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1. RESUME

Projekt 'Kompetenceloft for teknologiforstaelse pa leereruddannelsen’ (2020 - 2022) har
kompetenceudviklet 60 undervisere pa leereruddannelsen i teknologiforstaelse som del-
faglighed i undervisningsfaget dansk og grundfaget paedagogik og leererfaglighed (PL).

Projektet brugte udviklingslaboratorier som kompetenceudviklingsmetode med henblik
pa at skabe en aben og eksperimenterende proces, hvor laboratoriedeltagerne kunne ud-
forske forskellige muligheder for integration af teknologiforstaelse i deres eksisterende
fag. Laboratoriemetoden er fastholdt i den sikaldte TEKFAG-model, der diskuteres i
slutningen af denne rapport, og som udover et fokus pa eksperimenter ogsa indeholder
intentioner om at inddrage konkrete teknologier sdsom TikTok og programmerbare mik-
rochips, at samtanke individuel kompetenceudvikling med kollektiv fagudvikling og at

placere reprasentanter fra fagmiljeerne centralt i processen.

Denne rapport er forfattet pa baggrund af projektets folgeforskning og indeholder forsk-
ningsanalyser af udviklingslaboratorierne samt en diskussion af TEKFAG-modellen.
Rapporten beskriver overordnet set fem centrale forhold, der ber tages hensyn til ved
brug af udviklingslaboratorier til kompetenceudvikling i teknologiforstéaelse:

1 - Udviklingslaboratorier er en kendt term pa lzereruddannelserne, men udviklingsla-
boratorier som metode er ikke veletableret som praksisform eller velbeskrevet teore-
tisk, hvilket kan udgere en udfordring. Udviklingsmetoden opleves dog som relevant
og potentielt virkningsfuld i forhold til kompetenceudvikling i teknologiforstdelse.

I projektet opstod der forskellige lokale varianter af laboratoriemetoden i relation til de
specifikke faglige og organisatoriske kontekster lokalt pa professionshgjskolerne. Ligele-
des havde deltagerne forskellige forventninger til kompetenceudvikling generelt, til ud-
viklingslaboratorierne specifikt og ikke mindst forskellige vilkar for deres deltagelse. Ved
fremtidig brug af laboratoriemetoden ma der derfor afseettes tid og ressourcer til at for-
handle og italesaette udviklingslaboratorier og laboratoriedidaktik som arbejdsform
overfor deltagerne og deres ledelser.

En anden udfordring, hvor der ikke er en veletableret praksis, er i hvilket omfang labo-
ratoriedidaktikken ber indebare faglig eller didaktisk styring af leeringsprocesserne.
Rapportens forskningsanalyser opsetter forskellige og til tider modsatrettede argumen-
ter for bade mere tydelig didaktisk progression, begrundet indholdsudvalgelse og sam-
tidig mere abne rammer for fri udforskning af et fagligt mulighedsrum. Men de argu-
menterer alle for, at der skal holdes en svaer balance mellem at give deltagerne mulighed
for selv at udforske indhold i en &ben og eksperimenterende proces, og samtidig opgve

Side 2



en hgjere grad af didaktisk grundlag for netop at udvelge indhold mod et bestemt fagligt
mal. Udviklingslaboratorierne stiller sdledes nye og svaere praemisser for didaktisk tilret-

teleeggelse.

En af rapportens analyser foreslar desuden en hgjere grad af kobling mellem laererud-
dannelse og skolens undervisning som et naturligt indsatsomrade for fremtidig kompe-
tenceudvikling med udviklingslaboratorier som metode.

2 - Planlaegningen af udviklingslaboratorierne, hvor en mindre gruppe fageksperter
fra de berorte fag udvikler laboratoriernes form og indhold, spillede en central rolle i
projektet og udgjorde pa@ mange mader et mere ideelt udviklingslaboratorie end selve

kompetenceudviklingen.

Der findes mange méader at integrere teknologiforstaelse i dansk og PL, og eftersom der
hverken er truffet politisk beslutning om en bestemt fagintegration eller andre etablerede
mader at teenke teknologiforstaelse som dansk- og lererfaglige faenomener, udgjorde
planleegningen af projektets kompetenceudvikling en kompliceret og udfordrende op-
gave i et omfattende mulighedsrum.

Derfor matte projektets laboratorieudviklere, der planlagde bade form og indhold af ud-
viklingslaboratorierne, pa godt og ondt udforske dette mulighedsrum i projektets forar-
bejde og udfersel. I denne proces var der i princippet kun meget fa begreensninger for,
hvad der kunne vare relevant og hvordan, hvorfor laboratorieudviklerne métte ga ekspe-
rimenterende og udforskende til vaerks. Planlaegningsprocessen beskrives derfor som taet

pé idealet for udviklingslaboratorier.

3 - Teknologiforstaelse i dansk og PL udger et mode mellem undervisningsfag pa lee-
reruddannelsen og en ny faglighed. Derfor er det sarligt udfordrende at udvalge et
Jeelles fagligt indhold. Samtidig medferer netop madet mellem fagligheder en ressource
for faglig udvikling og nytaenkning.

Forskningsanalyserne beskriver forskellige perspektiver i forhold til, om og hvordan ud-
viklingslaboratorierne er lykkedes med at skabe et produktivt mgde mellem indholdsele-
menter fra teknologiforstaelse og de eksisterende fag. I nogle laboratorier beskrev delta-
gerne modet som et fagligt "sweet spot”, mens andre laboratorier ikke lykkedes med at
opsatte et relevant fagmede i samme grad. Den gode integration mellem teknologifor-
staelse og eksisterende fag er saledes en fortsat udfordring, der kalder pa oget faglig og
(fag)-didaktisk forskning og udvikling sidelosbende med en eventuel opskaleret kompe-
tenceindsats.
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4 - Udviklingslaboratorierne betoner inddragelse af konkrete teknologier i kompeten-
ceudviklingen. Teknologiovelser kan imidlertid bade fore til aktivitet uden relation til

et fagligt genstandsfelt, og de kan facilitere faglig nytaenkning og udvikling.

Det kraever en sarlig opmarksomhed at basere udviklingslaboratorier pa udforskning af
konkrete teknologier. Falgeforskningen beskriver, hvordan det kan vaere udfordrende at
koble teknologigvelser til et fagligt genstandsfelt eller begrebsunivers i et eksisterende
fag, der netop ikke har et veludviklet teknologisk begrebsapparat. Analysen beskriver til
gengald, hvordan en faglig teknologiudforskning kan veere meningsfuld, hvis den ind-
ledningsvist kan skabe begejstring, motivere til eksperimenter og senere i processen kan

kobles til centrale begreber fra et eksisterende fag.

5 - Kompetenceudvikling i teknologiforstaelse vil implicere faglige forhandlinger’ om
teknologibegreber og teknologiforstdelse som fagomrade. Laboratorierne skal derfor
kunne rumme konstruktiv dialog, refleksion og meningsforhandling af fag og faglighe-
der.

Teknologiforstéelse er en ny faglighed under udvikling. Fagligheden indebzrer flere kon-
kurrerende faglige perspektiver og interesser, hvilket gor integrationen af teknologifor-
stéelse til en serlig udfordring, idet kompetenceudviklingen ikke bare skal handtere et i
forvejen abent og uafklaret mgde mellem to fagligheder, men ogsé faglige kontroverser

og skiftende perspektiver pa teknologiforstaelse som den ene part.

Forskningsanalyserne beskriver sdledes, hvordan deltagerne benyttede udviklingslabo-
ratorierne som arenaer for grundlagsdiskussioner og forhandling af faglige praemisser.
Bade de ansvarlige laboratoriekoordinatorer og de faglige deltagere skulle séledes 'on

spot’ og ’ad hoc’ kunne omszatte faglige forhandlinger til leering og refleksion.

En af udfordringerne ved dette er, at teknologiforstaelse, eller teknologi som feenomen,
ikke er beskrevet i de eksisterende studieordninger, hvorfor deltagerne skal oversatte og
fortolke de juridiske rammer for deres undervisning som led i at tilegne sig nye kompe-

tencer.
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2. INDLEDNING

Projektet ’Kompetenceudvikling for teknologiforstaelse pa leereruddannelsen’ (2020-
2022) under Uddannelses- og Forskningsministeriet har foretaget kompetenceudvikling
for 60 undervisere fra alle landets laereruddannelser i teknologiforstaelse som del af un-
dervisningsfaget dansk og grundfaget padagogik og laererfaglighed (PL). Projektet an-
vendte udviklingslaboratorier som kompetenceudviklingsmetode og har udviklet en
model for laboratoriebaseret kompetenceudvikling i teknologiforstéaelse kaldet TEKFAG
(TEKnologiforstaelse i FAG og som FAGlighed).

Formalet med denne slutrapport er at prasentere centrale erfaringer fra projektets fol-
geforskning om brugen af udviklingslaboratorier til kompetenceudvikling i teknologifor-
staelse og pa den baggrund diskutere TEKFAG-modellens styrker og svagheder. Rappor-

tens hovedsporgsmal er siledes:

1. Hvordan kan udviklingslaboratorier danne rammen for udvikling af kompetencer
til undervisning i teknologiforstielse for leereruddannere i Danmark?

2. Hvordan fungerer laboratorierne i praksis, dvs. situeret i fagmiljger og institutio-

ner?

Det forste spergsmél omhandler bade en udforskning af udviklingslaboratorier som
kompetenceudviklingsmetode, hvor der ikke eksisterer mange erfaringer eller forskning
forud for dette projekt, og kompetenceudvikling i et nyt fagomrade som teknologiforsta-
else, der findes i flere varianter og er genstand for skiftende politiske og faglige dagsor-
dener og interesser (Andersen et al. 2021; Basballe et al. 2022). Det andet sporgsmal
undersgger hvordan udviklingslaboratorierne reelt fungerer i situeret praksis pa de for-

skellige professionshgjskoler og i fagene dansk og PL.

Begge sporgsmal er undersggt af fire forskningsgrupper bestaende af 11 forskere fra alle
professionshgjskoler under ledelse af Marianne Georgsen, Marie Falkesgaard Slot og
Mikkel Hjorth. Hver forskningsgruppe har bidraget med et kapitel til rapporten, mens
de tre forskningsledere sammen med de to projektledere Lars Bo Andersen og Thilde

Emilie Mgller har ansvar for de gvrige afsnit.

Rapportens forste forskningsanalyse i kapitel 5 (s. 14) af Marianne Georgsen, Rasmus
Jorng, Lars Petersen og Oliver Tafdrup viser, hvordan udviklingslaboratorier som me-
tode ikke udger en veletableret praksis pa professionshgjskolerne, men derimod skal ar-
tikuleres og forhandles blandt deltagerne, for der opnar en fzlles forstdelse af metoden.
Analysen viser ligeledes, hvordan denne proces afstedkommer flere forskellige varianter

af udviklingslaboratorierne.
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I kapitel 6 (s. 21) analyserer Morten Gustenhoff, Mads Middelboe Rehder og Mikkel
Hjorth hvordan projektets udviklingslaboratorier forseger at etablere et fagmeade mellem
teknologiforstéelse og PL ved inddragelse af konkrete teknologier i laboratoriearbejdet.
Kapitlet viser, at det er kraevende at opna et integrativt fagmede baseret pa udforskning
af teknologier, men samtidig at det er givende og fagligt udviklende, nar det lykkes.

I forleengelse heraf analyserer Mikala Hansbgl et lignende fagmade mellem teknologi-
forstaelse og danskfaget i kapitel 7 (s. 29). Denne analyse beskriver ogsa, hvor sveert det
kan vaere at opna et integrativt fagmede, men ogsa at det kan lykkes, og at der kan skabes,
hvad en deltager kalder "sweet spots” mellem teknologiforstéelse og dansk, hvor der bade
sker krydsbefrugtning pa et instrumentelt-handlende niveau og et konceptuelt-begrebs-

maessigt niveau.

Endelig indeholder kapitel 8 (s. 42) af Marie Falkesgaard Slot, Hanne Fie Rasmussen og
Thomas Kjergaard en analyse af, hvornar og hvorvidt teknologiforstéaelse og teknologier
skaber forstyrrelser i det eksisterende danskfag pa udviklende méader. Analysen bergrer
béde deltagernes faglige veerdisaetninger af teknologier og teknologiforstéelse, mulighe-
der for at indarbejde et fagligt indhold om teknologier i danskfagets eksisterende fagdi-
daktik samt de juridiske rammer for danskundervisning i den eksisterende studieord-

ning.

Rapporten afsluttes med en samlet prasentation og diskussion af TEKFAG-modellen i
forhold til viden og erfaringer fra folgeforskningen. Her beskrives bade forslag til orga-
nisering af kompetenceudviklingsprocessen samt fem sigtelinjer for udviklingslaborato-

riernes didaktik og faglige tilretteleeggelse.
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3. BAGGRUND

Teknologiforstaelse er som tidligere kort navnt en ny faglighed under udvikling, hvor
der ikke er truffet politisk beslutning om, hvorvidt fagligheden skal udgere et selvstaen-
digt fag pa et eller flere skoletrin, en delfaglighed i eksisterende fag, en kombination
heraf, et timelgst fag, eller noget helt andet. I denne situation har projektet valgt at foku-
sere pa kompetenceudvikling i teknologiforstaelse som delfaglighed i de eksisterende fag
dansk og PL som reprasentanter for henholdsvis et stort og selvsteendigt skole- og un-
dervisningsfag og et peedagogisk grundfag for alle leerere uden tilknytning til et specifikt
skolefag.

I projektet blev kompetenceudviklingsmodellen navngivet TEKFAG for dels at betone, at
kompetenceudviklingen omhandler teknologiforstaelse som delfaglighed i eksisterende
leereruddannelsesfag (TEKnologiforstdelse i FAG) og dels for at betone, at kompetence-
udviklingen omhandler en faglighed, der skal kunne fungere pa tvears af fag og i flere
potentielle fagmodeller (TEKnologiforstaelse som FAGlighed).

Projektet blev indledt med en forundersogelse (Andersen et al., 2021), der viste, at kun
fa undervisere pa leereruddannelserne har viden om, og erfaringer med, savel teknologi-
forstaelse som kompetenceudvikling i teknologiforstaelse. Herved spejler leereruddan-
nelserne den generelle situation i uddannelsessektoren, hvor der ogsa mangler kapacitet

og kompetencer inden for teknologiforstéelse (Basballe et al., 2021).

Samtidig medvirker sével den lave kapacitet som den uafklarede situation omkring tek-
nologiforstéelse til, at der ikke findes én velafgraenset faglighed, men derimod flere vari-
anter, hvorfor der ogsa til tider opstar forskellige former for fagkampe og grundlagsdis-
kussioner (Andersen et al., 2021a; Andersen et al., 2021b). Hvilke videnskabsfag og vi-
denstraditioner skal f.eks. udgere grundlaget for en faglig forstéaelse af teknologier i de
paedagogiske fag? Eller i dansk? Skal der skelnes mellem digitale og analoge teknologier?
Og hvilken rolle spiller fx programmering som faerdighed?

3.1 UDVIKLINGSLABORATORIER SOM METODE TIL KOMPE-
TENCEUDVIKLING

TEKFAG-modellen er baseret pa udviklingslaboratorier som central kompetenceudvik-
lingsmetode ud fra en hypotese om, at laboratorieformen med dens betoning af praktisk
arbejde, eksperimenter, undersagelse og kollegialt samarbejde, er saerligt velegnet til

kompetenceudvikling i teknologiforstaelse givet de beskrevne udfordringer. Derudover
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har udviklingslaboratorierne den fordel, at didaktikken har fellestraek med den, der al-
lerede bruges til undervisning i teknologiforstéelse i regi af fx Makerspaces, og derfor

kendt i skole og leereruddannelsessammenhaenge i relation til teknologiforstaelse.

Der er ogsa visse udfordringer ved udviklingslaboratorier som kompetenceudviklings-
metode. Mest centralt er det forhold, at det udbredte fokus pa laboratoriearbejde i un-
dervisningspraksis ikke har afstedkommet hverken en sammenhangende praksis eller
ensartet litteratur, hvorfor der skal navigeres i mange forskellige fortolkningsmuligheder
omkring laboratorieformatet. I den eksisterende litteratur er der dog en vis konsensus
om, at laboratoriearbejdet betoner undersggende og eksperimenterende virksomhed, at
praktisk handlen prioriteres som vidensform frem for fx teoretisk fordybelse, og at der

indgar en kollektiv og socialiserende dimension (Mottelson, 2020; Staunaes et al., 2014).

3.2 PROJEKTFORL@B OG ORGANISERING

Projektet var organiseret som et samarbejde mellem alle landets lereruddannelser og
var organiseret omkring tre deltagergrupper:

1. Laboratorieudviklere: Centrale fagpersoner fra dansk, PL og teknologiforstaelse,
der havde mandat til at designe, afvikle og re-designe laboratorieforlgb for deres
kolleger i spendingsfeltet mellem deres eksisterende fag og teknologiforstaelse
som ny faglighed. En del af udviklergruppen overtog efterfglgende rollen som la-

boratoriekoordinatorer med ansvar for afvikling af udviklingslaboratorierne.

2. Laboratoriedeltagere: Undervisere fra de bergrte fag, der havde behov for eller

gnske om kompetenceudvikling i teknologiforstaelse.

3. Laboratorieforskere: Forskere og fagpersoner, der har fulgt kompetenceudviklin-
gen med henblik pa at analysere bade laboratoriemetoden samt udviklingen af
kompetencer og faglighed i teknologiforstaelse i dansk og PL.

Projektet forleb over tre faser fra starten af 2020 til slutningen af 2022 (figur 1). I forste
fase blev der foretaget en landsdaekkende forundersggelse (Andersen et al., 2021a), som
informerede udviklingen af en ’intenderet’ model for kompetenceudvikling i teknologi-
forstaelse (Kornholt et al., 2021). Det intenderede skal forstas i relation til, at modellen
blev udviklet i projektets indledende fase, hvorefter den labende blev revideret og forfi-
net i fase 2 og 3.
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Fase 3
2021 - 2022

Fase 2
2021 - 2022

Fase 1
2020 - 2021

ntenderet model udvikles af
eksperter i teknologi-
forstaelse, dansk, paedagogik
og lzererfaglighed samt
udviklingslaboratorier

Der afvikles udviklings-
laboratorier for undervisere
med lsbende tilpasning og

redesign af modellen

Realizeret model analyseres,
evalueres og formidles

UCL& UC Syd KP & PHA

VIA & UCN

National National

'_(5, TEKFAG

Figur 1: Forlgbsdiagram over modeludvikling og afvikling af udviklingslaboratorier

I fase 2 blev TEKFAG-modellen afpravet og lebende revideret i takt med, at der blev af-
holdt i alt 12 udviklingslaboratorier over tre semestre (6 i dansk og 6 i PL - med deltagelse

afi alt 60 undervisere).

Hvert udviklingslaboratorie blev planlagt i et nationalt samarbejde, men atholdt i tre re-
gionale varianter og tilpasninger. Saledes samarbejdede KP og Professionshgjskolen Ab-
salon om udviklingslaboratorier pa Sjelland, UCL og UC Syd i region Syddanmark og
VIA og UCN i det Midt- og Nordjyske.

Figur 2 indeholder en oversigt over alle projektets udviklingslaboratorier, der desuden
er beskrevet i detaljer pa projektets hjemmeside: www.tekfag.dk. Hvert laboratorie for-

lob over en hel arbejdsdag foruden forberedelse og eventuel efterfalgende afprevninger
i egen undervisning. Efter hvert semester blev der atholdt sarlige 'metoderefleksioner’,
hvor laboratorieudviklerne foretog en narrativ evaluering af kompetenceudviklingsme-

toden sammen med laboratoriedeltagerne.
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Figur 2: Oversigt over udviklingslaboratorier.

Som det fremgar af laboratorieoversigten, tilstrabte alle udviklingslaboratorierne at
koble et kendt fagligt indhold fra de eksisterende fag (fx tekster i dansk) med et ukendt
fagligt indhold fra teknologiforstéelse (fx computationel teenkning).

Projektets 3. fase bestod i en raekke forskningsseminarer samt analysearbejde for projek-
tets folgeforskere, der nu udgiver denne slutrapport med viden og erfaringer fra projek-
tet.

3.3 TEKFAG-MODELLEN - HELT KORT

TEKFAG-modellen er udviklet af omkring 20 laboratorieudviklere fra alle landets lee-
reruddannelser, hvoraf nogle ogsa varetog den didaktisk facilitering af laboratorierne i
rollen som laboratoriekoordinatorer. Gruppen bestod forst og fremmest af eksperter i
teknologiforstéelse, dansk samt PL. Derudover deltog ogsa eksperter i udviklingslabora-
torier, der arbejdede pa at eksplicitere modellens teoretiske og didaktiske kendetegn
(som beskrevet i Kornholt et al., 2021). De 60 laboratoriedeltagere, dvs. undervisere i
dansk og PL, har desuden bidraget med vigtig feedback undervejs, bl.a. til de seerlige
metoderefleksioner, ligesom projektets folgeforskning ogsa lebende har fodt viden til-
bage i projektet.

TEKFAG-modellen beskrives og diskuteres i detaljer i kapitel 9, men kan forelgbigt op-
summeres i folgende 5 sigtelinjer for det didaktiske arbejde samt et princip om at foran-
kre den faglige ledelse af kompetenceudviklingen i de bergrte fagmiljeer frem for hos

eksterne eksperter.
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Udviklingslaboratorierne skal situeres i deltagernes faglige praksis, men samtidig

udgore et frirum herfra for at muliggere 4bne eksperimenter og undersggelser.

Kompetenceudviklingen méa bero pa en lsbende undersogelse af hvilke kompeten-
ceudviklingsbehov, der er mest relevante at imgdekomme hos deltagerne.

Didaktikken skal understotte en eksperimenterende og udforskende praksis, gerne
baseret pa praktisk handlen med konkrete teknologier.

. Laboratorierne og deres faglige indhold skal baseres pa et mgde mellem teknolo-

giforstaelse og de eksisterende fag.

Og udviklingslaboratorier skal understotte en kollegial og kollektiv proces, der
béde udvikler individuelle kompetencer og faelles faglighed og fagkultur.
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4. FOLGEFORSKNINGENS METODE
OG ORGANISERING

Projektets folgeforskning undersgger overordnet set bevaegelsen fra TEKFAG som en in-
tenderet model for kompetenceudvikling til realiseret kompetenceudvikling i udviklings-
laboratorier. Distinktionen mellem det intenderede og realiserede tager videnskabsteo-
retisk udgangspunkt i pragmatismen, hvor den pragmatiske sandhedsvaerdi af modeller
og begreber ligger i deres praktiske konsekvenser mere end deres teoretiske ophav (Mer-
ton, 1995). Konkret betyder det, at projektet er baseret pa en grundantagelse om, at TEK-
FAG-modellen, som den blev formuleret i projektets opstart, skal artikuleres og oversat-
tes fra et idealiseret niveau til et situeret niveau — hvilket er en proces, hvor intentioner
og kendetegn forhandles, og hvor der vil opsta virkninger udover det intenderede (se

ogsa analysen i kapitel 5).

Udover det felles pragmatiske projektfundament er fglgeforskningen organiseret uaf-
heangigt fra det gvrige projekt med fire forskningsgrupper, der har arbejdet med forskel-
lige og gensidigt uafthaengige analysestrategier til to falles forskningsspergsmal og under
en felles national forskningsledelse:

1. Hvordan kan udviklingslaboratorier danne rammen for udvikling af kompeten-

cer til undervisning i teknologiforstéelse for leereruddannere i Danmark?

2. Hvordan fungerer laboratorierne i praksis, dvs. situeret i fagmiljoer og instituti-

oner?

Det empiriske grundlag for folgeforskningen bestar ligeledes delvis af et feelles nationalt

spor pa tvers af grupper og delvis af gruppernes egne fokusomrader og undersogelser.

Metodisk baserer falgeforskningen sig primeert pa deltagerobservation, visuel etnografi
i form af video-observationer (Pink, 2007; Pink, 2015; Rehder & Mpgller, 2021) samt

semi-strukturerede interviews.

Den empiriske dataindsamling blev indledt med en sporgeskemaundersogelse, der skulle
supplere forundersogelsens kvalitative interviews med kvantitativ vurdering af laborato-
riedeltageres eksisterende viden og undervisningserfaring i teknologiforstaelse samt de-

res forventninger til kompetenceudviklingen.

Herefter startede tre runder af deltager-observationer i udviklingslaboratorier. Forst
blev laboratorie 1 og 2 observeret i foraret 2021, herefter laboratorie 3 og 4 i efteraret
samme ar, og sidst laboratorie 5 og 6 i foraret 2022. Observationerne blev foretaget ud
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fra en faelles observationsguide og -skema, der lgbende blev revideret og justeret pa na-
tionale forskningsseminarer. Denne observationsguide sikrede en ensartet og systema-
tisk dokumentation af observationer med fokus pa bl.a. laboratoriedeltagernes konkrete
handlinger med forskellige teknologier, deres refleksioner og diskussioner samt labora-

toriernes facilitering og italesattelser mv.

Sidelgbende hermed blev der foretaget to runder med semi-strukturerede interviews
med i alt 10 laboratoriedeltagere og 6 laboratorieudviklere og -koordinatorer. Centrale
temaer i interviewguidene var laboratoriernes organisering og afvikling; laboratoriedel-
tagernes oplevelse og udbytte; og de forskellige faglige tilgange til teknologiforstdelse ud-
trykt og bearbejdet i laboratorierne.

Herudover har de enkelte forskningsgrupper foretaget supplerende dataindsamling, der

beskrives efter behov i de folgende afsnit.
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5. ANALYSE: UDVIKLINGSLABORA-
TORIER SOM METODE

Afsnittet er forfattet af Marianne Georgsen, Rasmus Jerng, Lars Petersen og Oliver Tafdrup.

Analysen tager afsaet i data vedr. udviklingslaboratorier i PL.

Denne analyse fokuserer pa hvordan formatet udviklingslaboratorie forstéas, fortolkes og
udferes af de forskellige deltagere i projektet. Som det fremgar af projektets metodenotat
(Kornholt m.fl., 2021), traekker designarbejdet ift. formatet i dette projekt pa forskellige
kilder og erfaringer med laboratoriebaserede undervisningsformer. Ambitionen var at
udvikle og afpreve et kompetenceudviklingsformat, som efter projektet kunne leve vi-
dere pa de deltagende institutioner. Undervejs i projektet blev det tydeligt, at der opstod
forskellige varianter af formatet i de forskellige faglige og institutionelle kontekster, no-
get som ogsa var forventet. Der var undervejs lobende dialoger om formatet, tilpasning

af dette og dets konkrete realisering.

Folgeforskernes observationer og de empiriske data viser sdledes relativ stor diversitet i
de forskellige deltageres forstaelser af, hvad der har fundet sted, hvad deres og andres
rolle har veeret, og hvordan et udviklingslaboratorie skal forstés i proces og mal. Spergs-
malet er, hvad der far afggrende indflydelse pd, hvordan laboratorieformatet udvikler
sig, om man kan sige noget om, hvorfor det sker, og hvilke konsekvenser de observerede
forskelle kan have for det videre arbejde med formatet.

5.1 TEORI OG METODE

I denne undersogelse leegges de forskellige deltageres arbejde med at fortolke og ivaerk-
satte praksisser og arbejdsformater til grund for analysen. Disse er indfanget gennem
observationer af en raekke udviklingslaboratorier, suppleret med interviews med ud-
valgte laboratorieudviklere mellem de to forste runder af laboratorier (konkret mellem
afviklingen af laboratorie 2 og 3), og analytiske nedslag i optagelserne af de metodere-

fleksioner, der blev gennemfort efter laboratorierne.

Deltagernes fortolknings- og forstéelsesprocesser betragtes i analysen som det sociolo-
gen Anselm Strauss betegner artikulationsarbejde. Begrebet stammer fra Strauss’ inter-

aktionistiske handlingsteori (Strauss, 1985, 1988; Corbin & Strauss, 1993), og betegner
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kort fortalt processer i og omkring kollaborativt arbejde, som vedrerer deltagernes felles
forhandlinger og beslutninger om spergsmal som hvem der gor hvad, hvor, hvorndr og

hvordan.

I forbindelse med udvikling og afprevning af laboratorieformatet i dette projekt foregar
der saledes forhandling blandt laboratoriekoordinatorer og -deltagere, hvor disse soger
mod en eller flere felles fortolkninger og forstaelser af laboratorieformatet inklusiv de
materialiteter, der inddrages, de aktiviteter, der faciliteres af laboratoriekoordinato-

rerne, og de arbejdsformer, der realiseres undervejs.

Med andre ord anleegges der i denne analyse det perspektiv, at fenomenet udviklingsla-
boratorie i projektet i mindre grad er et spergsmal om, hvor veldefineret det er, og i storre
grad er et spergsmal om, hvilken forhandlet praksis, det viser sig at blive pa baggrund af

de forskellige deltageres forestillinger om det og mader at ivaerksaette det pa.

Herunder preaesenteres nogle af de ngglefund, analyserne af udviklingslaboratorierne har
givet anledning til. Det gaelder for analyserne, at feenomenet udviklingslaboratorie be-
tragtes pragmatisk, forstaet pa den made, at de atholdte laboratorier antages at have en
rakke feelles sigtepunkter jf. Metodenotatet (Kornholt et al., 2021). Det antages dog ogsa
(hvilket bekraftes gennem analyserne), at formatets karakter og egnethed ikke kan vur-
deres uden at medtaenke den kontekst, hvori det realiseres.

Observationerne og analyserne pegede pa szrligt to sigtepunkter, der lob som en rad trad
gennem deltagernes italesattelse af laboratorierne, nemlig at aktiviteterne er hands-on
og eksperimentelle Det skal forstas sddan, at deltagerne skal arbejde med konkret tekno-
logi i haenderne, learning-by-doing, og eksperimentelt uden et pa forhdnd kendt facit. I
projektets metodenotat (Kornholt et al., 2021) anfares det ogsé som en hensigt at &bne
nye faglige udviklingsrum gennem undersggelser og eksperimenter. Dette kommer em-
pirisk til udtryk pa tveers af de forskellige deltagergrupper i projektet: laboratoriekoordi-
natorer, laboratoriedeltagere, uddannelses- og personaleledere og organisationer, der pa
forskellige — og pa nogle omrader inkommensurable - mader tilkendegiver forestillinger
om, hvad udviklingslaboratoriet er og bor vare.

5.2 DET INTENDEREDE LABORATORIEFORMAT FORHANDLES
| FORBINDELSE MED REALISERINGEN

I projektet realiseres laboratorieformatet reelt set i to udgaver, dels i det der havde be-
tegnelsen planlzgningsworkshops, hvor laboratorieudviklerne udviklede form og ind-

hold til kompetenceudviklingsforlgbets udviklingslaboratorier; og dels i de afviklede ud-
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viklingslaboratorier, hvor laboratoriedeltagerne gennemgik kompetenceudvikling. Ana-
lyserne viser, at planleegningsworkshops kommer taettest pa det beskrevne ideal om ud-
viklingslaboratorier, mens der er en risiko for, at udviklingslaboratorierne i format kom-

mer til at ligne et mere traditionelt kursusformat.

En gennemgdende tematik i vores observationer er, hvordan der pé tveers af laboratorie-
deltagere og laboratoriekoordinatorer i projektet optrader forskellige fortolkninger af,
hvad der skal forstas ved et laboratorie. I projektets metodedokument fremstilles en for-
staelse af laboratorieformatet som en paedagogisk metode, der bygger pa idealer om ek-
sperimenterende leereprocesser med afsaet i konstruktivistisk leeringsteori. Som beskre-
vet andetsteds bliver metodedokumentet produceret sidelobende med, at forste runde
udviklingslaboratorier planlegges og afvikles i projektet. Maske netop som konsekvens
heraf ses det efterfalgende, at metodedokumentet afspejler de ovennaevnte sigtepunkter,
som ogsa genfindes pa tvaers af empirien. Iszer de seks indledende planleegningswork-
shops i projektet, som havde til formal at skabe en felles forstaelse af udviklingslabora-
toriernes form, formal og indhold, var preaeget af overvejelser omkring hands-on arbejde
og eksperimenteren. Arbejdet med at konkretisere laboratorierne forte til formuleringen
af TEKfag-modellen, som - i en idealiseret form — beskriver, hvordan det er taenkt, at de
konkrete udviklingslaboratorier skulle eksekveres. Forhandlinger omkring laboratorie-
arbejdet kan sédledes siges at have taget udgangspunkt i et bestemt ideal, og i praksis — i
de konkrete, realiserede udviklingslaboratorier — viste det sig imidlertid, at den eksperi-
menterende dbenhed ikke kunne fastholdes uden videre, ligesom at TEKfag-modellen

var genstand for forskellige fortolkninger fra deltagerne.

Dette kan der vare flere grunde til. For det forste er det ikke de samme personer, der
inviteres med ind i forhandlingsrummet i hhv. planleegningsworkshops og udviklingsla-
boratorier. I forstnavnte var laboratorieudviklerne bade arranggrer og deltagere. Opga-
ven var i sagens natur abentstaende, og samtlige deltagere i planleegningsworkshops var
aktive i forhandlingen af form og indhold. Idet disse workshops netop sggte at planlegge,
hvad der skulle ske i udviklingslaboratorierne, skete der imidlertid et skift, da det kom
til realiseringen af planerne. I teorien fastholdt udviklingslaboratorieformatet et hands-
on og udforskende sigte, men laboratoriets horisont blev betydeligt indsneevret, eftersom
det pa forh&nd var blevet afgjort, hvilke teknologier, der skulle bringes i spil, hvilke pro-
cesser, der skulle gennemfores og hvilke mél, der skulle forfolges. Denne afgraensning
var resultatet af arbejdet i planleegningsworkshops.

Der opstod derfor ogsa et skel imellem laboratoriekoordinatorerne og laboratoriedelta-
gerne. De deltagere, der efterfalgende blev inviteret ind i udviklingslaboratoriernes for-
handlingsrum, var modtagere af et format, der i laboratoriekoordinatorernes opfattelse
var forhandlet faerdigt (en proces, de selv havde deltaget i som laboratorieudviklere). Ak-

tiviteterne var hands-on og resultatet dbent, men inden for en relativt smallere horisont,
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end tilfeeldet havde vaeret det i udviklernes planlegningsarbejde. Under afviklingen kig-
gede koordinatorerne efter tegn pa laboratoriernes succes ved at vurdere, om de blev
abne og eksplorative. I de efterfolgende metoderefleksioner blev der bl.a. skelnet mellem
eksperimenter, hvor man havde nogle forudgaende ideer, der blev afprevet, og underso-
gelser, som blev opfattet som noget, der mere umiddelbart opstod i situationen. Det
fremgar af datamaterialet, at laboratoriekoordinatorerne tilkendegav, at der var mange
ting, der "sddan opstod undervejs i laboratorierne”.

Laboratorieudviklernes/-koordinatorernes forberedelse af udviklingslaboratorierne i
planleegningsworkshops og den efterfolgende eksekvering af disse transformerede sale-
des det dbentstdende eksperimentelle rum, de selv oplevede i planleegningsworkshops
som et naesten ideelt laboratorieformat, til hvad der kan betegnes som en mere klassisk
kursusaktivitet, hvor deltagerne blev praesenteret for en raekke pa forhdnd tilrettelagte
gvelser, indsigter og refleksionspunkter. Dermed fik laboratoriekoordinatorerne uforva-
rende en afgerende rolle for, hvilken retning, aktiviteterne i udviklingslaboratoriet kunne
tage pa bekostning af laboratoriedeltagernes egen eksperimenterende frihed til at defi-
nere retning, form og indhold. Det fremgar af observationsdata, at laboratoriedeltagerne
langt hen ad vejen accepterede det rum og de rammer, koordinatorerne tilbed. Hvorvidt
dette skyldtes deltagernes forhandsforstéelse af forlabet som et kursus, har vi ikke data

til at belyse naermere.

Laboratoriekoordinatorerne, som var erfarne undervisere og hvor mange ogsa havde er-
faring med efter- og videreuddannelse, har formentlig ogsa trukket pa disse erfaringer,
og kan ubevidst have formet (eller eksekveret) formatet pa baggrund heraf. Den inten-
derede model for kompetencelgftet (Kornholt et al., 2021) forudsetter netop deltagernes
accept af at arbejde eksplorativt med et dbent udfaldsrum, noget som stér i kontrast til
megen mere traditionel kursusvirksomhed og efter-/videreuddannelse. Spgrgsmalet er,
om koordinatorer og laboratoriedeltagere har haft de rette rammer til at etablere en fel-
les forstaelse af, hvad det indebeerer at arbejde eksperimenterende og med et abent ud-
faldsrum, og under hvilke forudsetninger, det kan lade sig gore.

5.3 INSTITUTIONELLE OG SOCIO-MATERIELLE BETINGELSER
FOR UDVIKLINGSLABORATORIERNE

I observationerne af de enkelte laboratorier fandt vi, ikke overraskende, at de institutio-
nelle rammer omkring udviklingslaboratorierne er afggrende for i hvilket omfang, det
lykkes at realisere intentionen om at arbejde udforskende i et fagligt frirum. Uddannel-
seslederes italesattelse af projektet og formalet med laboratorierne og kompetenceud-
vikling inden for teknologiforstéelse har indflydelse pa institutionens tilgang til rekrut-

tering af deltagere, deres forberedelse af deltagerne (eller mangel pa samme), hvilket
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mandat, der gives ifm. deltagelse, og hvilke ressourcer, der allokeres. Det ma derfor an-
tages, at deltagerne i laboratorierne i udgangspunktet kunne have forskellige forstaelser
af, hvad de skulle deltage i. Ogsa undervejs kom institutionelle forskelle til udtryk. Ek-
sempelvis gav det forhold, at forlabet var udstrakt over tre semestre deltagerne mulighed
for at udfere provehandlinger i egen praksis med efterfolgende refleksiv bearbejdning.
Det resulterede dog til dels ogsa i en skiftende og fragmenteret deltagelse for nogle labo-
ratoriedeltageres vedkommende, herunder bl.a. manglende mulighed for at deltage i alle
seks laboratorier pga. konflikter med den gvrige opgaveportefolje pa den lokale leererud-

dannelse.

Et andet vaesentligt forhold er de socio-materielle betingelser, laboratoriekoordinato-
rerne havde for atholdelsen af udviklingslaboratorierne. Der blev hovedsageligt anvendt
standard undervisningslokaler som ramme om laboratorierne, hvilket ikke etablerede en
serlig laboratoriestemning, der kunne medvirke til at fremhave laboratoriets udfor-
skende format. Dette blev tydeligt i de tilfeelde, hvor rammen for udviklingslaboratori-
erne fx var Future Classroom-miljoet pa KP. En deltager sagde i den forbindelse: "Rum-
met muliggor, at aktiviteterne far mere praeg af laboratorie eller ‘'Makerspace™; og en
anden: "Rummet gor noget bestemt. Det kan begejstre”. Nogle af laboratoriekoordinato-
rerne og -deltagerne var endvidere opmarksomme pa, hvordan deres arbejdsproces
overordnet set var rammesat materielt, herunder af rummets fysiske indretning. En del-
tager naevnte ogsa tidsaspektet for rammesatningen af laboratorierne, hvor modellen
med fysiske samlinger med et struktureret program, som afvikles over seks timer pa en

dag, i hgj grad minder om et kursus.

Det skal bemarkes, at mulighederne for at iveerksaette (og ikke mindst signalere), at der
er tale om laboratorium, i nogle tilfeelde har vaeret begraensede af Corona-situationen i
projektets forste del, bade ift. laboratorier, der blev aendret til at foregé online, men ogsa
de fysiske moder, der har veeret underlagt Corona-restriktionernes afstandskrav mellem
deltagerne.

5.4 FAG-FAGLIGE RAMMESATNINGER AF DELTAGELSE | UD-
VIKLINGSLABORATORIER GOR EN FORSKEL

Det folger af metoden til etablering af udviklingslaboratorier, at deltagerne forst og frem-
mest kan siges meningsfuldt at pavirke laboratoriernes udfald gennem en fortolkning af
dets formal og aktiviteter med udgangspunkt i deres egen faglighed. Empirien viser da
ogsa, at de to grupper af laboratoriedeltagere i projektet, danskundervisere og PL-under-
visere, ikke (som udgangspunkt) fortolkede laboratorieaktiviteterne ens. Hermed indgik

de i kompetenceudviklingen med forskellige premisser, der havde potentiale for at
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skabte forskellige effekter. Denne pointe understreges bl.a. af de naermere analyser af

fagmedet mellem teknologiforstaelse og danskfaget i kapitlerne 6 og 7 i denne rapport.

I denne sammenheang skal det blot pointeres, at den faglige kontekst og rammesatning
af deltagerne fik betydning for, hvordan eget kompetenceudviklingsbehov blev vurderet,
idet der gennem projektet viste sig forskellige opfattelser af, hvilken pavirkning teknolo-
giforstaelsesfagligheden har eller bgr have pa eget faglige omrade (jf. Andersen m.fl.
2021a). Disse forskelle slog tilsvarende igennem i deltagernes antagelser om, hvad et ud-

viklingslaboratorie er og skal gore.

Denne forskellighed er ikke ngdvendigvis problematisk, hvis man gnsker at argumentere
for, at teknologiforstaelse spiller forskellige roller i leereruddannelsens forskellige fag.
Hvis man derimod ensker en homogen tilgang til teknologiforstéelse pa tveers af fagene,
ville dette kreeve, at koordinatorerne i hgjere grad ekspliciterede denne forstdelse. Det
ville ogsa stille krav til, at laboratoriedeltagerne i hgjere grad var forberedte pa, hvad de
gik ind til som deltagere i et udviklingslaboratorie, siledes der ikke pa selve laboratori-

erne var for stor uklarhed om maél, formél og metode.

Man kan havde, at laboratorieformatets fortolkningsmaessige fleksibilitet afspejlede den
igangvarende, storre diskussion af, hvad teknologiforstaelse er og skal veare for en fag-
lighed samt den (pa tidspunktet for projektets gennemforelse) stadig manglende politi-
ske beslutning om dette. Denne uafklarethed kom naturligt nok ogsa til udtryk i forsta-
elsen af, hvad det precis er for kompetencer, forlgbet skulle bidrage til at udvikle hos
deltagerne. Eksempelvis blev der i flere tilfzelde observeret forskellige opfattelser af,

hvorvidt teknologiforstaelsesfagligheden i sig selv var til diskussion.

Disse observationer peger p4, at det kan veere hensigtsmaessigt, at der fra starten fastsaet-
tes en klarere ramme for udviklingslaboratorier, som de dbne og eksperimenterende lae-
reprocesser i laboratoriet kan udspille sig indenfor. I dette tilfeelde betyder det, der var
behov for en klarere forstaelse af, hvilke kompetencer, laboratorierne skulle bidrage til
at udvikle, sddan at deltagerne pa forhdnd kunne udforme egne ideer og ekspliciterede
forventninger til savel format som indhold. Herved kunne en vasentlig del af artikulati-
onsarbejdet finde sted tidligt og endvidere laegges ind som planlagt del af processen med
at tilpasse formatet udviklingslaboratorie til de aktuelle fagfaglige rammer, behov og for-

ventninger.
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5.5 UDVIKLINGSLABORATORIER ER ET RELEVANT OG GEN-
NEMFORBART FORMAT

Sammenfattende fandt vi, at undersggelsen og analyserne bekrefter, at udviklingslabo-
ratorieformatet er en relevant og potentielt virkningsfuld tilgang til kompetenceudvik-
ling. Projektet har vist, at metoden er realiserbar under en rakke forskellige forudsat-
ninger (der var eksempelvis bade online, onsite, monofaglige og tverinstitutionelle be-
tingelser i spil i projektet). Data viste dog ogséa, at der er brug for yderligere erfaring og
udviklingsarbejde for, at metoden finder en velbeskrevet form som gor, at den bliver gen-
kendelig og kan indgé i institutionernes allerede eksisterende repertoire af kompetence-
udviklingsmetoder. Dette forudsetter bl.a. et sprogbrug, der kan tydeliggore, at der fin-
des forskellige typer af laboratorietilgange, og dermed @ge bevidstheden om sammen-
hangen mellem valg og konsekvenser.

Vi fandt séledes gennem analyserne, at udviklingslaboratoriet ikke har stabiliseret sig i
en form, som fuldt ud realiserer de forventninger og antagelser om formatet, der ekspli-
citeres i metodenotatet. Mest tydeligt peger analyserne fra dette projekt pa, at realisering
af udviklingslaboratoriets fag- og kompetenceudviklende potentiale forudsaetter en
abenhed ift. slutmalene for deltagerne. Af samme grund ma der vaere en gensidig forsta-
else blandt deltagere, koordinatorer og ledere af at indhold og mal kan e&endre sig under-
vejs i et forlgb, der baserer sig pa udviklingslaboratorier som metode. Formatet laegger i
hgj grad op til en falles eksplorativ tilgang, en pointe som ogsa kommer frem i projektets
observationer. Det vil sige, at deltagerne i vid udstrakning gives en andel i definitions-
magten, og at deltagerne on spot og ad hoc forhandler om, hvordan og med hvad, der
skal arbejdes. For laboratoriedeltagerne kan dette vaere en udfordring. De anskuer akti-
viteterne med bestemte forventninger om et kompetenceudviklingsforlgb og den rolle,
de skal indtage i forlgbet og tilhgrende forestillinger om arrangementets artikulering.
Ogsa for laboratoriekoordinatorerne kan dette veere en udfordring, idet det at vaere grun-
digt forberedt til at gennemfore bestemte aktiviteter pa bestemte méder — noget der i
efter-/videreuddannelsespraksis anses for et tegn pa professionalisme — kan vise sig at
veere mindre vigtigt og ikke altid brugbart i denne sammenhang. I stedet er der brug for
dialog, refleksivitet og forhandlingsevne i processen med at afklare indhold og aktiviteter

ift. de aktuelle laboratoriedeltagere.

I forhold til spergsmaélet om formatets generelle anvendelighed viste analyserne, at for-
matet har potentiale inden for en raekke forskellige fagfelter, men at det realistisk set vil
kraeve en (udviklings-)indsats at rekontekstualisere formatet til andre fagomrader, her-
under at udvikle relevante indholdsaktiviteter. Omvendt kan man anfere, at netop denne
metode kun bliver relevant, hvis den teenkes ind i en specifik faglig kontekst og de prak-

sisstromme, den intervenerer i og forventes at korrigere eller pavirke.
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6. ANALYSE: KOMPETENCEUDVIK-
LING | ET FAGMODE

Analysen er forfattet af Morten Gustenhoff, Mads Middelboe Rehder og Mikkel Hjorth, der

seerligt har fulgt udviklingslaboratorier i PL.

Denne analysedel fokuserer pa udviklingslaboratoriernes opgave i forhold til at skabe
teknologiforstaelse som del af PL-fagligheden og udvikling af kompetence til undervis-
ning i teknologiforstaelse pa leereruddannelsen. Analysen ser serligt pa forhold vedre-
rende deltagernes konkrete arbejde med digitale teknologier og pa de refleksioner i for-
hold til digitale teknologier i barneliv, skole og leereruddannelse, som kommer i umid-
delbar forleengelse af disse gvelser med bygning af robotter og anvendelse af det sociale
medie TikTok.

Forskningsanalysen belyser, at det ikke var hurtigt eller simpelt at etablere et gensidigt
udviklende fagmode mellem teknologiforstielse og PL, men at der gennem et leengere
forleb kunne ske en udvikling hos underviserne, som indeholdt komplekse samtaenknin-
ger mellem deres eksisterende faglighed og teknologiforstielse. Dermed peger analysen
p4, at de to fagligheder kan mgde hinanden, men samtidig ogsa p4, at en dyb og integrativ

fagudvikling tager tid at skabe.

Analysen viser endvidere, hvordan en etablering af meningsfulde fagmeder mellem tek-
nologiforstaelse og PL kan tage afsat i gvelser med konkrete teknologier, som i forste
omgang kan have en wow-effekt, der er med til at skabe motivation og engagement. Sa-
danne gvelser kan i forste omgang vere afkoblede fra bade teknologiforstaelse og PL,
men i analysen peger vi pa eksempler, der viser, hvordan teknologigvelserne i samspil
med PL-fagligheden har bidraget til faglige refleksioner i et felt, som knytter an til PL-
fagligheden og til dels til teknologiforstaelse.

Konkret indeholder analysen eksempler pa en sarlig opmarksomhed hos PL-undervi-
serne i forbindelse med aktiviteter og perspektiver pa digitale teknologiers betydning for
berne- og ungdomsliv. Dette perspektiv bliver af deltagerne i eksemplet aktivt brugt til
at diskutere vilkarene for de leerere, som de uddanner pé lereruddannelsen, og den digi-

tale hverdag for skoleelever blandt PL-underviserne i udviklingsworkshops.
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6.1 FAGM@DER MELLEM PL OG TEKNOLOGIFORSTAELSE

Analysen af fagmoder mellem teknologiforstaelse og PL er baseret pa observationer fra
udviklingslaboratorier i PL. med fokus pa deltageres handtering af digitale teknologier og
de refleksioner, denne handtering har fort til. De konkrete teknologier blev i forskellige
grader relateret til PL-faglige og teknologiforstaelsesfaglige diskussioner under de tre

udviklingslaboratorier:

e I case 1 arbejdede deltagerne konkret med teknologier ved at bygge selvkarende
robotter af forskellige svaerhedsgrader og afprove dem. Deltagerne var meget en-
gagerede og motiverede, men teknologihdndteringen og robotterne blev kunilille
grad relateret til hhv. deres egen PL-faglighed, PL-faglighedens genstandsfelter
eller kompetenceomrader og fagbegreber inden for teknologiforstdelsesfaglighe-

den.

e I case 2 arbejdede deltagerne med at leegge videoer pa det sociale videomedie
TikTok. I deres refleksioner forholdt deltagerne sig til teknologiens relevans i for-
hold til bern og unges hverdag, og hvordan laerere i skolen stir overfor en stor
opgave, nar de skal handtere born og unges digitale hverdag.

e I case 3 arbejdede deltagere ogsa med TikTok, men her relaterede deltagerne
béde teknologien til PLs genstandsfelt og til deres egen undervisning pa leererud-
dannelsen. Den sidste case demonstrerer séledes, hvordan konkrete erfaringer
med teknologi kan give undervisere et steerkere grundlag for at bruge deres eksi-
sterende PL-faglighed og lade de konkrete erfaringer vere en indgang til at dis-
kutere teknologier og begyndende faglige omrader fra teknologiforstéelse i for-
hold til egen PL-faglighed. Det tyder, som vi skriver, pa, at konkret arbejde med
teknologi kan danne grobund for et fagmade mellem PL og teknologiforstéelse.
Det er her, at en interesse for og relevansforstéelse af teknologiforstaelsen tager
sit afsaet.

For bedre at forsta deltagernes udbytte af udviklingslaboratorierne, har vi anvendt et ud-
bredt redskab til bedemmelse af leering: SOLO-taksonomien (Biggs & Tang, 2007).
SOLO-taksonomien er oprindeligt udviklet til at vurdere kompleksitetsgraden af elevers
og studerendes opgaver og dybden af deres forstaelse (Biggs and Collis, 1989). Taksono-
mien anvendes saledes oprindeligt til at vurdere den leerendes evne til at relatere et fags
forskellige indholdsomrader til hinanden og bedemmelse af forstaelsesdybde (Petersen
& Koed, 2018, s. 163). Taksonomien opdeler leering i to faser: en kvantitativ og en kvali-
tativ fase. Den kvantitative fase forholder sig til en nogenlunde binzr bedemmelse af,

om den lerende kan eller ikke kan et stof.
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Den kvantitative fase vurderes i forhold til tre niveauer.

1. Pa det preastrukturelle niveau vurderes den leerende til ikke at have tilegnet sig
forstaelse af indholdet.

2. Pa det unistrukturelle niveau kan den leerende identificere og gentage enkeltdele
af et indhold.

3. P& det multistrukturelle niveau kan den laerende identificere flere dele af et ind-
hold og begyndelsesvis relatere disse til hinanden.

Pa dette kvantitative fundament gransker den kvalitative fase den leerendes dybdeforsta-

else og abstraktionsniveau gennem et fjerde og et femte niveau.

4. Den lerende kan siges at vare pa det relationelle niveau, hvis denne kan se sam-

menheengende strukturer mellem indholdsomrader og bruge dette analytisk.

5. Slutteligt placeres den leerende pa det abstrakte niveau, taksonomiens hgjde-
punkt, hvis denne kan anvende indholdet til at teoretisere og metateoretisere ud-

viklende og skabende.

Deltagerne i vores empiri indtager i den forbindelse en szrlig situation, fordi de allerede
er eksperter i et fagomrade, mens de tilegner sig og forholder sig til nyt indhold (tekno-
logiforstaelse). Det betyder, at de som eksperter i deres eget fag kan bevaege sig pa et
abstrakt niveau inden for deres eksisterende faglighed, mens de pa forhdnd ma formodes
at veere pa et noget lavere niveau i forhold til teknologiforstédelse, fordi dette er en ny

faglighed for dem.

I vores observationer var selve betjeningen eller anvendelsen af teknologier ofte i fokus.
Man kan se teknologianvendelse som ét element blandt mange i teknologiforstaelse (tek-
nologisk handleevne i BUVM, 2018), men samtidig har hdndteringen af teknologier haft
en markant position i de atholdte workshops, og dermed har det ogséa faet et seerligt fokus
i vores analyser. Nedenfor diskuterer vi ud fra de ovenstaende analyser, hvordan fagme-
det mellem PL og teknologiforstaelse kan tenkes sammen med digitale teknologier som

et medierende element.

6.1.1 Teknologiernes rolle i fagmadet

Selvom deltagerne havde hvert deres ekspertiscomrade, mé det antages, at de med
SOLO-taksonomiens terminologi alle kunne forholde sig abstrakt og skabende til den
relevante PL-faglighed i faglige diskussioner. Det er til gengaeld ikke det samme, som at

denne faglighed blev ekspliciteret i relation til teknologigvelserne. I vores analyse viste
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det sig derfor relevant at skelne mellem to forskellige typer af situationer i udviklingsla-

boratorierne:

A. Situationer hvor fokus mere eller mindre udelukkende var pa anvendelse eller
omtale af en given teknologi (Case 1)

B. Situationer hvor deltagerne forholdt sig til disse teknologier som potentielle ele-
menter i PL-undervisning eller som elementer i ssmfundsmaessige eller person-

lige kontekster (Case 2 og 3).

Med SOLO-taksonomiens terminologi, observerede vi saledes enten, at underviserne
havde et (uni- eller multi-) strukturelt fokus pa at kunne betjene eller omtale en given
teknologi eller, at underviserne relaterede en abstrakt PL-faglig tilgang til en (uni- eller
multi-) strukturel benavnelse eller identificering af en eller flere givne digitale teknolo-

gier.

I det udviklingslaboratorium, hvor deltagerne arbejdede med at bygge robotter (labora-
torie 3), observerede vi en stor entusiasme. Deltagerne engagerede sig i bygningen af
robotter, og robotterne fik i flere tilfzelde kreative tilfgjelser til det visuelle udtryk og blev
givet personlighed. P4 den méade kan man altsa sige, at selve aktiviteten virkede til at
veaere interessant for deltagerne. I den efterfolgende refleksion fyldte teknologierne stadig
meget. Deltagerne talte om, at de havde oplevet bgvl med teknologierne og om krokodil-
lenzeb, servomotorer og tandstikker, der faldt af. Der var altsa i hgj grad fokus pa, hvad
der havde veeret svart ved at anvende teknologierne. Der var en refleksion over, at fejl
kan ses som skridt pa vejen til leering, men bade denne refleksion og refleksionerne over
teknologierne var noget, der blev identificeret snarere end relateret til hinanden. Samlet
set var bade refleksioner over teknologi og PL-faglige relationer pa et unistrukturelt eller
multistrukturelt niveau og altsd overordnet pa et kvantitativt niveau i SOLO-taksono-

mien.

I case 2, hvor deltagerne arbejdede med det sociale medie TikTok (laboratorie 4), var der
langt mindre begvl med teknologien, fordi video-app'en TikTok i modsetning til robot-
bygningen blev oplevet som brugervenlig og lettilgaengelig. Ligesom i laboratoriet med
robotterne, observerede vi et stort engagement - seerligt med at lave videoer til TikTok. I
denne case kom refleksionerne til at handle om, hvordan man som studerende skal fa
den ngdvendige indsigt til at kunne handtere, at bern og unges hemmelige huler i dag
ofte er pa sociale medier som f.eks. TikTok og til at kunne veere sensitiv og undersggende
i forhold til bern og unges brug af digitale medier. Derudover diskuterede deltagerne
ogsd, hvordan man kunne anerkende barnenes motivation og engagement pa de digitale
medier og forsege at bruge den motivation og energi i formelle leeringskontekster. Dis-
kussionerne koblede sig altsa til teknologiers mediering af bern og unges hverdag og til

nye betingelser for at vaere elev og leerer i skolen. Samtidig var der en anerkendelse af, at
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det var vaesentligt for PL at forholde sig til disse temaer, og at der derfor var et behov for
at komme “under motorhjelmen” pé digitale teknologier i barn og unges hverdag. Man
kan sige, at i case 2 foregik refleksionerne pa et niveau, hvor deltagerne begyndte at re-
latere omrader fra teknologiforstaelse med omrader fra PL-fagligheden og ogsa, at de
talte om sammenhangende strukturer som f.eks. sociale medier (som kategori). I forhold
til SOLO-taksonomien var refleksionerne i case 2 saledes pa enten multi-strukturelt eller

relationelt niveau.

I case 3, som var baseret pa laboratorie 4, anvendte deltagerne faglige begreber fra PL til
at forstd deres netop gennemforte erfaring med TikTok. Deltagerne identificerede
TikTok som et signifikant feenomen, der i en vid udstraekning pavirker berns verden og
leereres paedagogiske vilkdr, hvorved PL-fagligheden blev en dominerende prisme for
indholdet af udviklingslaboratoriet. Det kom til udtryk i deltagernes diskussioner, hvor
en deltager f.eks. reflekterede over, hvordan fatisk kommunikation mellem bgrn og unge
kunne ses som et tegn pa staerke relationer og som en vasentlig del af bern og unges
sociale relationer i dag. I denne fatiske kommunikation kan to begrn f.eks. holde en aben
forbindelse til hinanden uden at de ngdvendigvis taler med hinanden. Deltageren beret-
tede, at hans forste indskydelse havde veeret, at han ikke kunne forsta nogen skulle have
lyst til at veere sammen pa den made, men nu mente han, at bernene maske var sammen
“...uden at vaere sammen om noget” og at dette netop kunne vere tegn pa en serligt steerk
relation. Dette er et eksempel pa, at deltageren efter den mere konkrete teknologianven-
delse blev inspireret til at anvende sin PL-faglighed og sit eksisterende PL-vokabular. Pa
tilsvarende vis anvendte andre deltagere begreber fra klassisk PL-litteratur skrevet af
Logstrup og Ziehe til bedre at forsta teknologiens roller, brug og konsekvenser og dermed
til at blive klogere pa det kompetenceomrade, der i teknologiforstéelse i grundskolen er
blevet debt digital myndiggerelse. Deltagerne kunne séledes ved at deltage i konkrete
teknologigvelser bevage sig i det kvalitative niveau og derfra opna en dybere forstaelse,
selvom denne forstaelse stadig primert boede i PL-fagligheden. Deltagerne identifice-
rede ikke blot TikTok som noget vasentligt for forskellige paeedagogiske problemstillin-
ger. De var ogsa i stand til - med PL-faglig teori - at indtage en position, hvor disse pro-
blemstillinger kunne forbindes og forstas pa nye mader. Man kan sige, at de var pa det
kvantitative niveau i forhold til teknologierne. Til gengzeld medierede anvendelsen af en
konkret teknologi (TikTok) tilsyneladende refleksioner pa et kvalitativt, abstrakt niveau
i forhold til PL-faglige refleksioner over digitale teknologier.

Felles for de situationer, som er beskrevet gennem analysen er, at deltagerne i udvik-
lingslaboratorierne har arbejdet med konkrete teknologigvelser. En deltager fortalte om

sin oplevelse sddan her:
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“At sidde og blive lidt modig sammen med teknologien og fole sig som
en, der godt kunne lidt [...] det gjorde ogsd noget andet ved min

stemthed over for mgdet med teknologien ind i fagligheden.”

Gennem flere interviews pegede deltagerne pa, at deres konkrete erfaringer med tekno-
logier i teknologiovelserne kunne give adgang til en dybere forstaelse af, hvordan PL
kunne bidrage til og beriges af teknologiforstéelse og vice-versa. Som beskrevet indled-
ningsvis er det at have teknologigvelser dog ikke tilstrakkelig til at skabe et fagmade og
fagudvikling, da f.eks. case 1 netop viste, hvordan teknologigvelserne uden relation til
PL-undervisernes faglighed og fagelementer, ikke medferte nogen vaesentlig PL-faglig
refleksion eller diskussion. I de forste situationer med teknologigvelser har deltagerne
saledes udfordringer nok med at betjene teknologierne eller identificere dem som rele-
vante for PL-fagligheden.

6.2 DISKUSSION

Ovenfor har vi illustreret, at en forste vej i et fagudviklende fagmeade mellem teknologi-
forstéelse og PL kan veere konkrete teknologigvelser, men at disse bor danne tydelig bro
til deltagernes eksisterende faglighed for, at fagmedet kan indeholde refleksioner pa et
hgjt taksonomisk niveau.

Analysen tager udgangspunkt i de konkrete udviklingslaboratorier. Det er imidlertid vo-
res overbevisning, at man ogsa kan bruge en tilsvarende opméerksomhed pa teknologi-
ernes rolle i udvikling og planlegning af fremtidige udviklingsworkshops omhandlende
fagmode mellem teknologiforstaelse og PL, savel som til madet mellem teknologiforsta-
else og andre fagligheder. Ved pa forhand at gore sig klart, hvilket taksonomisk niveau,
deltagerne forventes at reflektere pa, og ved at planlaegge anvendelsen af teknologier, s
der er tydelige broer til deltageres eksisterende fagligheder, vil der vaere storre sandsyn-
lighed for, at konkret teknologianvendelse farer til udviklende fagmader mellem eksiste-

rende fagligheder og teknologiforstaelse.

6.2.2 Teknologikendskab og teknologigvelser kan veere en vej ind mod teknologi-
forstaelsen

Vi sa i projektet, at nar deltagerne fik teknologier i heenderne, kunne det umiddelbart
fore til, at der udelukkende var fokus pa teknologierne. Omvendt kunne det at forholde
sig til en helt ny teknologiforstaelsesfaglighed vare svart at forene med eksisterende fag-
ligheder uden veje ind i dette fagmede og uden et hgjt niveau af kompetence indenfor
teknologiforstaelse. Som vi illustrerer i analysen, bevaegede deltagerne sig i projektet pa
relativt lave taksonomiske niveauer indenfor teknologiforstaelse som isoleret faglighed,

men samtidig sa vi en bevaegelse i retning af mere “sofistikerede” refleksioner i lgbet af
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kompetenceudviklingen. Altsa tyder empirien pa, at selvom det at have teknologier i
haenderne i forste omgang godt kan fore til et overdrevent teknologifokus, ser det ud til
pa sigt at kunne bidrage til refleksioner over teknologi, teknologiforstaelse og PL. Det ser
altsa ud til, at det er en god idé til dels at basere kompetenceudvikling i teknologiforsta-
else for undervisere pa leereruddannelsen pa teknologiovelser. Men det er samtidigt vig-
tigt at veere opmaerksom pa, at sidanne gvelser bar kobles til refleksioner i forhold til
genstandsfelt og undervisning i eksisterende fagligheder.

6.2.3 Det er vigtigt at veere opmeerksom pa forskelle mellem fag. Seerligt skiller PL
sig ud ved ikke at veere et undervisningsfag.

Analysen omhandler udelukkende deltagere fra PL. Tidligere litteratur har peget pa, at
der blandt danskundervisere er en anden tilgang i forhold til at gere teknologiforstaelse
til en del af deres fag (Andersen et al., 2021a). Her sa flere danskundervisere den nye
faglighed som en trussel mod deres fag og den stoftraengsel, de i forvejen oplevede. Om-
vendt udtrykte flere PL-undervisere nysgerrighed overfor den made, hvorpa den nye fag-
lighed kunne bidrage til nuanceringer af deres eksisterende faglighed, ligesom de selv
forventede at kunne bidrage til teknologiforstaelsesfagligheden med deres egen kerne-
faglighed. Denne dbenhed overfor teknologiforstielse oplevede vi ogsa blandt PL-delta-
gerne i forbindelse med udviklingslaboratorierne. Her blev teknologigvelserne til reflek-
sioner over konsekvenser for bagrn og skole, som begge er dele af PLs genstandsfelt. Men
det er vaesentligt at veere opmarksom pa, at det, der virker i et fag ikke nedvendigvis
virker i andre fag. Vi anser det for sandsynligt, at PL-deltagernes imedekommenhed til
dels kan skyldes, at PL ikke er et undervisningsfag (som dansk pa leereruddannelsen, der
giver direkte adgang til at matte undervise i dansk i grundskolen). Netop fordi PL ikke er
et undervisningsfag, forestiller vi os, at den nye faglighed ikke pa samme made opleves

som en trussel mod den eksisterende faglighed.

6.2.4 Det tager tid

Samlet set peger vores analyse pa, at det ikke er hurtigt eller simpelt at etablere et egent-
ligt fagmede mellem teknologiforstaelse og PL, og at det i givet fald fordrer mere laenge-
revarende forlgb, hvis et sidant fagmeade skal overskride fragmenterede og isolerede re-
fleksioner, men samtidig peger den ogsa pa, at vi hos underviserne har set udviklinger i
retning af mere komplekse samtaenkninger og dermed p4, at der er potentiale for etable-
ring af meningsfulde fagmoder mellem Teknologiforstaelse og PL.

At undervise pa en leereruddannelse forudsatter, at man er i stand til at forholde sig ab-
strakt til sin faglighed — man skal kunne se konkrete elementer som eksempler pa kate-
gorier i en faglighed. Samtidig skal en underviser kunne forholde sig kreativt til faglighe-

den — man skal kunne sammensatte konkrete eksempler og kategorier pa nye mader.
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Man skal med SOLO-taksonomiens ord kunne teoretisere og meta-teoretisere pa en ud-
viklende og skabende vis. Dette er naturligt nok placeret pa det hgjeste niveau i taksono-
mien. Vi oplevede ikke i nogen af vores eksempler, at deltagerne udviste teknologiforsta-
else pa et sadant niveau, hvilket ikke overraskende peger pa, at det at blive klar til at
undervise i fagmadet mellem PL og teknologiforstaelse forudsatter en storre grad af
kompetenceudvikling. Samtidig viser vores analyse, at det er sandsynligt, at yderligere
kompetenceudvikling har potentialet til at give et endnu hgjere loft af deltagernes dyb-
deforstaelse af den mulige falles faglighed mellem PL og teknologiforstaelse, og dermed
et fagligt grundlag der kan give et hgjere abstraktionsniveau hos deres leererstuderende

i madet mellem de to fagligheder.
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7. ANALYSE: PA VE] MOD DANSK-
FAGLIG TEKNOLOGIFORSTAELSE

Analysen er forfattet af Mikala Hansbgl, der har foretaget interviews med laboratoriedelta-
gere samt deltagerobservation af udviklingslaboratorier i dansk. Endvidere har Mikala inter-

viewet danskfaglige laboratorieudviklere.

Analysen undersgger, hvad der kendetegner danskfaglige teknologiforstaelser og de sar-
lige muligheder, som udviklingslaboratorierne tilbyder, set fra fire faglige laboratorieud-
vikleres og fire laboratoriedeltageres perspektiv. Mere specifikt undersgger analysen,
hvilken betydning konkrete digitale teknologier opnar i ha&enderne pa — og som fokus for
— laboratoriedeltageres faglige laboratoriearbejde. Og hvordan de konkrete teknologier
og laboratoriedeltageres teknologiske handleevne indvirker pa udvikling af danskfaglige
teknologiforstaelser i udviklingslaboratorierne. Analysen bidrager derved til projektets
overordnede forskningsspergsmal om, hvordan udviklingslaboratorier kan danne

ramme for kompetenceudvikling af l&ereruddannere i Danmark.

Analysen tager serligt afsaet i udviklingslaboratorie 4 ‘Pragmatik og chatbots’, idet dette
laboratorium fremhaeves af bade laboratorieudviklerne og laboratoriedeltagerne som et
serligt “sweet spot” for feellesfaglige modesteder mellem teknologiforstielse og dansk.
Analysen har to hovedpointer: 1. Laboratoriernes fokus pa deltagernes teknologiske
handleevne udvikler den danskfaglige teknologiforstaelse i retningen af et lidt mere pap-
maché og kreativt formningsfag. 2. Danskfaget bliver herigennem relateret til det com-
putationelle maskinrum ved, at deltagerne gar bagom teknologierne og selv skaber og
formgiver den (faglige) verden — konceptuelt sédvel som via (re-)design.

Laboratoriedeltagerne i dansk, der har deltaget i interviewene, finder udviklingslabora-
torieformen konstruktiv og inspirerende. Navnlig de faglige moder med kollegaer og
hands-on aktiviteterne, fremhaver de som indeholdende velgennemtaenkte eksempler,
der fungerer godt for dem som deltagere. Udviklingslab 4 reprasenterer nyskabende ma-
der at koble dansk med et fokus pa bade det digitale, omverdenen og det computationelle.
Herunder gav det valgte fokus pa balancen mellem procedurale og konceptuelle tilgange
til danskfaglig teknologiforstéelse i udviklingslaboratoriet anledning til at skubbe dansk-
faget lidt i retning af et ‘formningsfag’. Udviklingslaboratorierne fungerer godt som et

efter- og videreuddannelsesformat, ifglge deltagerne.

Side 29



7.1 BAGGRUND

Andersen et al. (20214, s. 3) beskriver i projektets forundersggelse den principielle ud-
fordring i projektet som verende:

”...fa identificeret mulige relationer mellem de eksisterende fag og
teknologiforstaelse, og herefter udforske disse i en kollektiv og kolle-
gial proces med steerk praksisforankring, der bade kan opbygge nye
kompetencer og bidrage til udvikling af teknologiforstaelse som en

del af de bergrte fag og fagligheder.”

Projektet har sdledes en intention om at ville udvikle undervisernes “laererfaglige tekno-
logiforstaelse” som del af undervisningsfaget dansk eller grundfaget paeedagogik og laerer-
faglighed (Kornholt et al., 2021, s. 2).

I opstarten af projektet bliver det ikke defineret hvad "teknologiforstaelse som ny faglig-
hed” refererer til. Kornholt et al. (2021) forholder sig ikke til, hvordan hands-on mgderne
med teknologi far betydninger for arbejdet med laererfaglig teknologiforstaelse og elever-
nes teknologiforstaelse. De fremhaver, at det er en “undersggende og eksperimente-
rende tilgang til teknologiforstaelse som fagomrade og til laereruddannernes dertil ho-
rende kompetencer.” Udviklingslaboratorierne i dansk stiller forskellige stilladserede til-
gange til arbejdet med danskfaglige veje til teknologiforstéelse til radighed for deltagerne
i form af seks udviklingslaboratorier. Disse bliver definerende for, hvordan deltagerne
arbejder med leererfaglige teknologiforstaelser og danskfaglige madesteder i projektet.

Ved indgangen til projektet foreligger der ikke et review af laeererfaglig teknologiforsta-
else, eller et overblik over og indblik i forskelle pa at arbejde med elevernes teknologifor-
stdelse som faglighed og med leereruddanneres og deres lererstuderendes teknologifor-
stdelser. Andersen et al. (2021b) formulerer projektets tilgang siledes: ”... teknologifor-
stdelse bade kan vaere teet koblet pa forsagsfaget i folkeskolen og andre traditioner sisom
mere faanomenologiske — sa laenge der eksplicit arbejdes pa at fremme en laererfaglig for-
stéelse af digitale teknologier” (s. 277).

Det er en fundamental preemis i projektet, som eksplicit italesaettes ved indgangen til
projektet (bade af projektlederen og laboratorieudviklerne pé de forste udviklingslabo-
ratorier), at teknologiforstaelse som faglighed og leererfaglighed ikke findes endnu. Pro-
jektets forundersogelse (Andersen et al., 2021a), der bestar af interviews med 46 under-
visere i dansk og PL fra alle UC’erne i Danmark, refererer primeert til kompetenceomra-
derne fra forsggsfag i teknologiforstaelse, der er udviklet til folkeskolen og afpravet i et
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storre tredrigt forseg med 46 folkeskoler i 2018-2021. Forundersggelsen viser overord-
net: “at teknologiforstielse kun i begreenset omfang er en etableret delfaglighed i leerer-

uddannelsernes fag dansk samt paedagogik og leererfaglighed.” (ibid.)

Forsogsfaget, der er formuleret til eleveri 1.-9. klasse i folkeskolen, er én méde at etablere
et begreb om og en tilgang til arbejdet med teknologiforstaelse som ny faglighed i skolen.
I forsoget med teknologiforstaelse som obligatorisk undervisning i folkeskolen var dansk
et af de fag, der blev eksperimenteret med, og dele af teknologiforstaelsesfagligheden
som selvstendigt fag blev skrevet ind i dansk. Laboratorieudviklerne har i udviklingen
af laboratorierne knyttet mere bredt an til samtlige kompetenceomrader fra forsegsfag-

ligheden som selvsteendigt fag (Andersen et al., 2021b).

Forsogsfagligheden som tilgang til teknologiforstaelse, har modtaget en del kritik, her-
under, at der er en ubalance mellem fagets formalsbeskrivelse, der ogsa vaegter teknolo-
gikritik, og den veegtning af seerligt de mere informatikorienterede og designorienterede
kompetenceomrader i fagligheden (Slot, Lorentzen & Hansen, 2021). Fagligheden er kri-
tiseret for at repraesentere en STEM og problemlgsningsorienteret tilgang til teknologi-
forstéelse og design, og derved give et sveert rum for humanistiske indgange til arbejdet
med teknologiforstaelse (Norgéard, R. T., 2020); og for at fokus er pa et snavert og in-
strumentelt teknologibegreb (Danholt, 2022), der mangler blik for teknologier som
transformative. Ud over fagets almendannende formal, sa er forsegsfagligheden tekno-
logiforstaelse beskrevet med afsat i kompetenceomraderne digital myndiggerelse, digi-
tal design og designprocesser, computationel tankegang og teknologisk handleevne, hver
med tilhgrende videns- og feerdighedsomrader og mal. Det er imidlertid et begreb, der er

malrettet skolebgrn og altsa ikke leererprofessionelle.

I projektet har laboratorieudviklerne trukket pa de fire kompetenceomrader, der er for-
muleret til forsegsfagligheden. Laboratorieudviklerne har samtidig, med reference til
ovennavnte kritikpunkter, udvidet rummet for teknologiforstéelse i dansk pa forskellige
mader. For eksempel ved eksplicit at adressere nogle af de svagheder laboratorieudvik-
lerne oplever ved fagligheden, og ved at tilfgje eksempler pa humanistiske indgange til
arbejdet med teknologiforstéelse (se fx Norgard, R. T., 2020; Ejsing-Duun og Tosca,
2017; og Hansen, Skinnebach, Thruelsen, 2019). Desuden er det ogsa tydeligt, at labora-
torieudviklerne har sogt at overskride et snavert og instrumentelt teknologibegreb. Sidst
men ikke mindst, har laboratorieudviklerne med hvert udviklingslaboratorium skabt et
afseet for konkret at forbinde danskfaglige elementer med teknologiforstaelsesfaglige ele-
menter, og inviteret til at laboratoriekoordinatorer i fallesskab med laboratoriedelta-
gerne har formuleret det, de har kaldt for "faellesfaglighed”. Der ligger saledes et stort
grundlaeggende arbejde i at bevaege sig fra en forsegsfaglighed i folkeskolen til en endnu
uetableret faglighed for leereruddannere i leereruddannelsen, som klaeder laereruddan-

nerne pa til selvkritisk refleksivt og konstruktivt skabende at kunne udvikle og engagere
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egne danskfaglige undervisningsaktiviteter med teknologiforstéelse i undervisningen

med de lererstuderende.

I forbindelse med udviklingslaboratorierne er der ligeledes udviklet en model kaldet
"TEKFAST” (TEKnologi, Fag og Stasteder), der illustrerer udviklingslaboratorierne og
de enkelte aktiviteter som “didaktiske stasteder i speendingsfeltet mellem teknologier og
fagligheder”.

z. TEKFAST MODELLEN
N Ny Teknologier - rag -

H | udvikli Teknologiforstaelse som nyfaglighed

Eksisterende fag og faglighed

Figur 3: TEKFAST-modellen med stasteder i laboratoriets fagmede (TEKnologier, FAG og STAsteder).

TEKFAST-modellen benyttes i projektet af laboratoriekoordinatorer og deltagerne i ud-
viklingslaboratorierne som refleksionsvarktgj og en méde at positionere indholdet af de
forskellige laboratorier. TEKFAST-modellen satter pa den ene led forskellige handlefor-
mer og teknologisk handleevne i forgrunden, og derneest faglighederne teknologiforsta-
else og dansk i forgrunden som kontinuum mellem “teknologiforstdelse som ny faglig-
hed” og “eksisterende fag og faglighed” (Kornholt et al., 2021). Det bliver ikke udfoldet
af Kornholt et al., hvad “teknologisk handleevne” refererer til, men laboratoriet traekker
pé Deweys teenkning om erfaringens betydning for leering, og med afset i forundersegel-
sens afdekning af danskundervisernes egne oplevelser af manglende teknologiske hand-
leevner, har laboratorieudviklere fokuseret pa "konkret handlen med og refleksion over
digitale teknologier og disse teknologiers rolle i samfund, leereruddannelse, skole, klas-

serum, osv.” (ibid.)

P& denne baggrund er det derfor vigtigt at undersoge hvilken betydning det far, at udvik-

lingslaboratorierne har betonet teknologisk handleevne, og at laboratoriedeltagerne skal
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arbejde med konkrete digitale teknologier i heenderne i forhold til udvikling af danskfag-

lige teknologiforstaelser.

7.2 METODE OG EMPIRI

Analysen er baseret pa deltagerobservationer af udviklingslab 1-6 tilknyttet danskgrup-
pen samt kvalitative semistrukturerede gruppe- og enkeltinterviews med fire laborato-
riedeltagere fra udviklingslaboratorierne i gst og fire laboratorieudviklere/-koordinato-
rer, tilknyttet dansk:

Metode Informanter og empirisk fokus

Deltagerobservation 6 udviklingslaboratorier samt indsamling af relaterede materialer og
ressourcer
Interviews med laboratorie- 2 gruppeinterviews med 4 laboratorieudviklere.
udviklere

Det farste interview med fokus pa lab 1-4 i E2021 og det naeste med
fokus pa lab 1-6 i F2022.

Interviews med laboratorie- 2 enkelt-interviews med laboratoriedeltager og 2 gruppeinterviews
deltagere med 3 laboratoriedeltagere.

Det farste interview med fokus pé lab 1-4 i E2021 og det naeste med
fokus pa lab 1-6 i F2022.

Tabel 1 — empirisk grundlag for analysen.

Interviews er gennemfort af to omgange. Det forste efter udviklingslab 4 og det andet
efter udviklingslab 6.

Laboratorieudviklerne i dansk adresserer udviklingslaboratorierne som et sted for "fzl-
lesfaglige” mader mellem teknologiforstaelse som forsegsfaglighed og dansk som eksi-
sterende faglighed. Disse mgder kalder vi for danskfaglig teknologiforstéelse. De tilgange
til danskfaglig teknologiforstaelse, som aktiveres inde i udviklingslaboratorierne, er ikke
beskrevet nogen steder som afset for udviklingen i projektet, men ma mere betragtes
som en del af projektets resultater. Dermed bliver en vaesentlig premis for felgeforsk-
ningen, at vi ma beskrive de frembringelser af nye danskfaglige teknologiforstaelser em-
pirisk, som bliver skabt i projektet — bade igennem diverse projektdokumenter, fagud-
viklernes udvikling og afvikling af udviklingslaboratorierne, og via deltagernes og fagud-

viklernes deltagelse i udviklingslaboratorierne.
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Med afseet i det ovennaevnte er der derfor fokuseret pa tre temaer i det empiriske arbejde:
1. fagmeder, 2. digitale teknologier, dansk og teknologiforstéelse i haenderne og 3. labo-

ratorietilgang og kobling til egen undervisning.

7.3 ANALYSE

Analysen tager afsat i udviklingslaboratorie 4 om pragmatik og chatbots. Laboratorie 4
er udvalgt, fordi det italesattes af bade laboratoriekoordinatorerne og -deltagerne som
et udviklingslaboratorium, der fungerede serligt godt som et "sweetspot” mellem tekno-
logiforstaelse og dansk — og derved som et potentielt indsatsomrade for udvikling af

danskfaglig teknologiforstaelse.

Analysen indleder med at gennemga henholdsvis laboratoriedeltagernes og -koordinato-
rernes oplevelse og fortolkning af laboratorie 4, hvorefter de empiriske erfaringer kobles
og analyseres i forhold til laboratoriernes rolle som et refleksionsrum i spaendingsfeltet
mellem discipliner og fag-traditioner.

7.3.1 Laboratoriet fra deltager- og udviklerperspektiv

En laboratoriedeltager siger ved den fzlles diskussion, videndeling og opsamling pa ud-

viklingslaboratorie 4:

"DET tydeligste eksempel pa fzlles faglighed mellem dansk og tek-
nologiforstaelse. Ogsa de andre gange, men isar i dag. Supernemt at
komme i gang med. Forskellige angrebsvinkler. En gjenébner. Virke-
lig sjovt.”

En anden konstaterer:

"Der er et fokus omkring samtaler og samtaleformer, som man nok
ville kunne anvende i undervisning i forhold til sprog og isaer prag-
matik - gaelder isar gvelsen med Replika. Jeg synes det med at traene
sin egen chatbot mest er interessant i tht det at formidle et emne,
nogle etiske overvejelser osv. [Det] Tror jeg ikke, jeg kommer til at
bruge i praksis. Dog méaske i forhold til at forstd noget om at treene en
robot og forsta teknologien bag. Jeg underviser ikke i teknologifor-
stéelse, sa jeg vil ga efter noget, der kan anvendes direkte ind i faget
dansk.”

Og en tredje udtaler:

Side 34



"Dér hvor det bliver ren teknologiforstdelse for mig er, nar vi anven-
der Dorit-modellen til analyse af Replika. Vi bliver digitalt myndig-
gjorte af at lave analysen og koble det til viden om machine learning.
Vi oplever ogsa pa egen krop gennem arbejdet med Engati, hvordan
botten langsomt laerer eller maske netop ikke laerer, fordi vi ikke fod-

rer den med relevante data.”

En fjerde laboratoriedeltager er sarligt fokuseret pa, hvordan chatbots kan danne afsat
for spergsmal om viden og magt:

“Fiktion og chatbotten — skrive spergsmal og svar. Forestilling om
modtager og afsender og hvilken figur vil jeg skabe. Robotten som en
person. I forhold til multimodale tekster... mediekritik. Hvad ved Re-
plika om os? Viden er ogsa magt. Begynde at bevage sig mere frit i
den digitale verden, fordi man forstar baggrunden. Og sprog. ... Alle
de abstrakte begreber vi forseger at forklare med sprogbeskrivelser.
Let at forklare med Replika. Lidt ligesom at opdage, at man har olie-

maling... ”

Via udviklingslaboratorie 4 far vi fokus pa arbejdet med en designtilgang til teknologisk
handleevne koblet med kritisk analyserende perspektiver, som afset for at udvikle nye
forstéelser af, HVAD det nye i leererfaglig teknologiforstaelse i udviklingslaboratorierne

for danskunderviserne rummer.

Laboratoriekoordinator i dansk udvikler det, de kalder for et fallesfagligt "sweet spot”,
som ifglge udviklerne er lige der, hvor det hele gér op i en hgjere enhed i udviklingslabo-
ratorierne. En af koordinatorerne i dansk udtaler:

”Jeg er blevet opmaerksom pa noget... Forestil dig et hjul, hvor der
ligesom er fire sider, og de treekker i hinanden respektivt. Sa i det ene
hjerne, der er der noget danskfaglighed og noget teknologifaglighed,
der traekker i hinanden. Sa nar vi sidder og kigger pa det der forlab,
s teenker vi, hvor meget her kan vi finde af danskfaglighed: begreber,
.. hvad har vi her? Og hvad kan vi finde af teknologifagligheden? Det
sp&ndingsfelt kommer til udtryk i det der vennediagram, der starter
vores gange. Men der er ogsa en anden akse, som er spendt ud imel-
lem artefaktet, altsd dimsen, teknologien og det, der omgiver den, og
sa selvfolgelig hele kontekstualiseringen, fortallingen rundt om tek-

nologien, og hvor god er den.”
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En anden laboratoriekoordinator forklarer, hvordan udviklingslaboratorierne har skub-

bet til danskfagligheden via arbejde med det taktile og en designtilgang:

”I hvert fald i forhold til danskfagligheden, der ser jeg det, som om
der er blevet skubbet til noget ved, at vi har brugt sddan mere design-
tilgang, og der har veeret (.) Det der med at vi har arbejdet undersg-
gende og eksperimenterende synes jeg i den grad har skubbet til no-
get af det danskfaglige og noget af den made, vi maske arbejder mest
pé i danskfaget. Altsé hele den der lab-teenkning. Og sé ogsa det tak-
tile: altsd det at vi har skulle undersoge med handerne og producere

selv...”.

Danskfaglig teknologiforstaelse bliver via udviklingslaboratorie 4 til mere end tekst- og
medieforstaelse, digitale teknologier bliver til mere end graenseobjekter danskfaget kan
vandre videnssociologisk omkring. Udviklingslaboratoriet viser og dbner ogsa det com-
putationelle maskinrum, bagom teknologierne, og de laboratoriedeltagere vi har inter-
viewet oplever, at de far nye og mere skabende og formgivende roller, nar fokus er pa
deres teknologiske handleevne, som for eksempel denne laboratoriedeltager i et inter-

view forklarer:

”...1min egen undervisning, der har det jo meget varet at se pa andre,
altsd professionelt -lavede produkter. Andre teknologier pa den
made, at vi kigger bare pa noget, som andre har lavet, men har det
ikke i heenderne selv. Sa bliver det jo mere sadan analyse af andres
produkter. Sa det at have sddan lidt formningsagtigt teknologifag, for
det synes jeg har veret sjovt, fordi det er anderledes. Det har jeg ikke

gjort i min danskundervisning i hvert fald.”

Laboratoriedeltagerne i udviklingslaboratorie 4 arbejder sével konceptuelt (underso-
gende og forstdende) som konkret skabende og udviklende via (re-)design af (kommuni-
kationssituationer med) chatbots. P4 den méde overskrider laboratoriet bade de allerede
eksisterende lererfaglige teknologiforstielsestilgange (fx Lund et al., 2014; Hansen et
al., 2019), der vaegter “forstédelse” og konceptualiseringer, og de tilgange til "technological
literacy” (Dakers, 2007), der vaegter teknologisk handleevne som et spergsmal om in-

strumentel og procedural viden.

Udviklingslaboratorie 4 bliver et eksempel pa at kunne genopfinde sig selv i rollen som
underviser i dansk, hvor det ikke kun handler om at "udvalge, betjene og anvende kon-
krete nye teknologier” (Eriksen et al., 2015), men ogsé om kontinuerligt at medvirke til

at udvikle faget og fagligheden, samt re-designe eksisterende arbejdsgange og organise-
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ringsformer. Ydermere sa indfanger laboratoriet den kompleksitet i arbejdet med laerer-
professionel teknologiforstielse, som Dakers’ (2014) definerer med afsat i sit begreb
“technological literacy”. Dakers fremheaver, at teknologiforstaelse ikke er noget, man
som sadan opnar, og det er ikke noget, som lader sig indfange som en udtemmende liste
af kompetencer. Teknologiforstielse er en konstant kritisk refleksiv og skabende bevee-
gelse mod at blive noget andet end det nuvarende, i en kontinuerlig vekselvirkning med

@ndringer i omgivelserne.

7.3.2Udviklingslaboratoriet som refleksionsrum

Hansen, Skinnebach, Thruelsen peger i artiklen "Socio-teknologisk fantasi og forméen”
(2019) pa, at de studerende i leereruddannelsen:

e Skal have del i et bredt og opdateret vidensgrundlag, sa de kan tage stilling til
béde uddannelses-, omverdens- og professionsteknologi.

e Skal vide, at der ikke er evidens for, at digitalisering i sig selv er en god made at
udvikle skoler og fag pa

e Skal vide, at man kan og bar forholde sig kritisk reflekteret til teknologi, bade som
omverden, som redskab, som indhold i fag, og som et selvstaendigt fag. Det bety-

der, at teknologiforstaelse ikke er noget, vi isolerer i et enkelt fag
e Skal udvikle demmekraft

Forfatterne kalder deres tilgang for et kritisk-konstruktivt dobbeltblik til refleksivt ar-
bejde og udvikling med teknologiforstéelse i leereruddannelsen, og teenker at teknologier

béde rummer muligheder og begransninger, potentialer og udfordringer.

De danskfaglige udviklingslaboratorier i projektet rummer bade fokus pa uddannelses-,
omverdens- og professionsteknologi. Nér laboratorierne fx har sat fokus pa chatbotter,
sd har de eksemplificeret reelle teknologier i verden (fx Replika). Disse er engageret i
udviklingslaboratoriet, bade som eksempler pa teknologier i verden, og som eksempel pa
teknologier som laerere kan inddrage i undervisningen (professionsteknologi), til at ele-
verne kan lere om teknologier i verden, og hvordan de pévirker dansk som faglighed
(uddannelsesteknologi og omverdensteknologi). Endvidere har rammesetningen af
hvert udviklingslaboratorium og de ressourcer (fx videoer, opgaver, links, aktiviteter, on-
line ressourcer, litteratur mm.) laboratoriekoordinatorerne har udviklet og stillet til ra-
dighed reprasenteret alle tre tilgange. Dog har laboratorierne fortrinsvist veeret malret-
tet lereruddannere og deres studerende, og har i mindre grad beskaftiget sig med kon-

kret undervisning og elever i folkeskolen. Endvidere har laboratorierne med laboratorie-
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koordinatorer og laboratoriedeltagere varet det primare omdrejningspunkt for erfarin-
ger, idet det ikke har veeret en praemis i projektet, at laboratoriedeltagerne skulle udvikle
og afprove aktiviteter i egen undervisning. Der er saledes forst og fremmest tale om ud-
viklingslaboratorier, hvor aktiviteterne reprasenterer konkrete eksempler pa laborato-
rieudviklernes socio-tekniske fantasier og forméen, som stilles til radighed for laborato-
riedeltagere (laboratorieudviklernes danskfaglige kollegaer) med henblik pa at dbne for,
igangseette og udvikle deres socio-tekniske fantasier og forméen i relation til arbejdet

med danskfaglig teknologiforstaelse.

Udviklingslaboratorierne er derfor pa linje med det som Hansen, Skinnebach og Thrul-

sen (ibid.) beskriver som et forlgb, hvor

”...dialogen mellem underviserne som den centrale udviklingsaktivi-
tet for at anerkende, at den kompleksitet, der ligger i den gnskede
didaktiske transformation i krydsfeltet mellem teknologien, uddan-
nelse og praksis, ikke skal reduceres gennem vaerktgjsorienterede
kurser, men favnes i kollegial refleksion og dialog.”

Udviklingslaboratorierne har derved haft som formal bade at skabe refleksionsrum og
give plads til kritisk refleksive og konstruktivt undersogende fellesskaber, samt danne
afsaet for kompetenceudvikling med fokus pé laereruddanneres teknologiske handleevne.
Udviklingslaboratorierne refererer til og reprasenterer en flerdimensionel tilgang til ar-
bejdet med teknologiforstaelse (Hansen, T. 1., 2020), hvor variationer af virksomheds-
former (kommunikativ — modtage og fremstille, analytisk — analyse og demonstration,
handveaerksmaessig — iagttagelse og demonstration og @stetisk — oplevelse og udtryk) bli-
ver bragt i spil. Endvidere inddrager udviklingslaboratorierne ogsd Hansens (2020) for-
skellige mader at begrebsliggare teknologi pa (navnlig det instrumentelle teknologibe-
greb, det humanistiske teknologibegreb, det naturvidenskabelige teknologibegreb og det
didaktiske teknologibegreb).

Udover at de danskfaglige udviklingslaboratorier har refereret til undervisningsforlab
udviklet til folkeskolens forsggsundervisning med teknologiforstaelse (jf. tekforse-
get.dk), har de ikke haft tydeligt trippeldidaktisk fokus — altsa udviklingslaboratorier
maélrettet leereruddannere, der udvikler undervisning maélrettet laererstuderende, der ud-
vikler undervisning mélrettet elever i folkeskolen. Fx har paedagogisk-didaktisk litteratur
og refleksioner om teknologiforstaelsesundervisning malrettet elever i folkeskolens lae-
reprocesser ikke fyldt (se fx Van Mechelen et al. (2021) om arbejdet med elevernes design

literacy).
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Lund et al. (2014) peger i et sociokulturelt perspektiv pa, at laerernes professionelle digi-
tale kompetencer bestar af en kombination af dyb forstaelse for teknologi, viden om ele-
vernes laereprocesser og forstaelse for bestemte disciplinaere praksisser og funktioner re-
lateret til forskellige skolefag. Vi kan saledes i det perspektiv konstatere, at udviklingsla-
boratorierne i dansk har manglet blik pa elevernes leereprocesser, som en del af arbejdet
med lererfaglig teknologiforstaelse. Udviklingslaboratorierne i dansk laener sig derimod
mere op ad Eriksen et al. (2015), der i et sociomaterielt professionsperspektiv peger pa,
at professionel teknologiforstielse bade handler om at kunne kritisk reflektere over og
handle i relation til fortid og nutid, men ydermere at kunne bidrage til at udvikle egen

professionsidentitet og professionspraksisser i fremtiden.

7.3.3Laboratoriet som spandingsfelt mellem discipliner og traditioner

Dakers (2007) fremhaever arbejdet med teknologiforstéelse som en balancering af pro-
cedural og instrumentel viden og konceptuel viden. Ifglge Dakers er der en tendens til -
nar det handler om teknologiforstéelse - at fokusere pa procedural og instrumentel viden
(at blive god til at gore noget med teknologi fx at programmere) frem for konceptuel vi-
den. Procedural vidensudvikling i teknologiundervisning handler mere om at laere men-
nesker at blive dygtige brugere af teknologi i form af at bruge vaerktgjer, maskiner, CAD-
pakker mv., frem for at blive dygtige til at forsta de bagvedliggende konceptuelle pro-
blemstillinger. Et fokus pa konceptuel viden handler mere om at fokusere pa, hvilke ud-
fordringer og problemstillinger, der knytter sig til teknologi og dens indvirkning pa sam-
fundet. Fokus er her mere pa viden om, hvad teknologien vil gare, og hvilke konsekvenser
det kan fa for mennesker. Udviklingslaboratorierne i dansk med fokus pé laboratoriedel-
tagernes teknologiske handleevne gennem designprocesser balancerer med koblinger

mellem procedural og konceptuel viden.

August et al. (2022) beskriver arbejdet med teknologiuddannelse som et spektrum af di-
sciplinaere traditioner, mellem fokus pa digitale medier, omverden og det computatio-
nelle. Hvor humaniora, ifolge forfatterne, ofte vil fole sige mest hjemme, nar det gaelder
digitale medier, mens naturvidenskab vil folge sig mest hjemme, nar det geelder det com-
putationelle maskinrum. Samfundsvidenskaberne placerer sig ifelge forfatterne i mid-

ten.

Udviklingslaboratorierne i dansk reprasenterer arbejdet med at koble et fagtraditions-
bundet fokus pa digitale medier med et fokus péa det computationelle maskinrum. August
et al. udpeger fire tveerdisciplinlere tilgange til arbejdet med det computationelle (com-
puting til opdagelse, computing til udtryk, computing for justice / critical computing og
computerteknologiens historie), som dermed vil udfordre humanistiske discipliner mere
eller mindre. Disse og andre indgange kan inspirere til at arbejde med spandingsfeltet
mellem digitale medier, omverden og det computationelle maskinrum. De er af gode
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grunde ikke artikuleret i projektet, da August et al. (2022) forst er publiceret senere. Ud-

viklingslaboratorierne har primeert fokus pa det computationelle som udtryksmiddel.

7.4 DISKUSSION

Udviklingslab 4 ‘Chatbots og pragmatik’ bliver for bade laboratoriekoordinatorer og -
deltagere et godt eksempel pa at etablere en faellesfaglighed mellem det danskfaglige og
forsegsfagligheden teknologiforstéelse. I dette udviklingslaboratorie bliver teknologifor-
stdelse bade en vej ind i det danskfaglige og en vej til at arbejde med digital dannelse;
hvor det at forsta og g4 bagom nye faglige digitale fenomener og tendenser i verden, det
at forstd og hdndtere det tekniske i dybden, som forudsaetning for at forsta teknologier
og deres betydninger i verden, herunder menneske-teknologi-verden relationer kommer

i fokus.

Udviklingslaboratoriernes fokus pa en vekslen mellem korte oplaeg, deltagernes egne
hands-on aktiviteter, og falles plenumrefleksioner giver et godt afsat for bade kritisk
refleksion og konstruktive skabende aktiviteter. Laboratoriedeltagerne oplever, at det er
vigtigt for deres forstaelse af det nye i arbejdet med danskfaglige teknologiforstéaelser, at
de arbejder hands-on og opnar lidt teknologisk handleevne, samtidig med aget opmaerk-

somhed p4, hvad der kan lade sig gore i undervisningen.

Et opmarksomhedspunkt, ifglge en laboratoriedeltager er, at teknologisk handleevne
ikke er skrevet ind i leereruddannelsens kompetenceomréader. Endvidere er de tilgange
til teknologiforstaelse og dansk — herunder faglige medesteder - som fagudviklerne brin-
ger ind, dagsordensattende for kompetenceudviklingen. Der har i dansk veret udvalgt
seks temaer, og der har vaeret atholdt seks dages kompetenceudvikling via udviklingsla-
boratorier. Heraf deltog der stort set ingen laboratoriedeltagere i udviklingslab 5 og ud-
viklingslab 6 havde karakter af at veere et afsluttende arrangement for projektet.

Der er ikke et landskab af fagdidaktiske positioner, der bringes i spil i projektet, men en
palet af muligheder, som deltagerne selv skal navigere i og med. Det er utydeligt, hvad
de (ikke) repraesenterer i et (danskfagligt) laererfagligt teknologiforstaelsesperspektiv.
Det er langt fra ALT, hvad der er at sige om leererfaglig teknologiforstelse og danskfag-
lige teknologiforstaelser, der deekkes via de seks temaer og udviklingslaboratorier. Navn-
lig mangler der et fokus pa elevernes leereprocesser og teknologiforstaelse i folkeskolen.

Den tid, der er til radighed i udviklingslaboratorierne og i projektet, repraesenterer en
rekke begraensninger, for eksempel er der ikke mulighed for afprgvninger i egen under-

visningspraksis.
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Udviklingslaboratorierne er eksemplariske og kan veere inspirerende, men der er for lidt
tid til at g i dybden med og udbrede en palet af (teoretiske og praktiske) tilgange, og
positionere udviklingslaboratorierne i forhold til arbejdet med de forskellige kompeten-
ceomrader, der bringes i spil.

Laboratoriekoordinatorerne giver i interviewene udtryk for et gnske om, at de kunne
have organiseret udviklingslaboratorier for deltagerne, der mindede mere om dem, de
selv har brugt som afsat for at planlaegge og udvikle udviklingslaboratorierne. Her har
fokus veeret pa at leegge mange idéer pa bordet, frem for at tage afseet i én teknologi og ét
inspirerende og hands-on eksemplificerende forlgb. Laboratoriedeltagerne fremhaever
ligeledes i interviewene, at ulempen ved at fokusere pa fx en teknologi er, at kreativiteten
skal udfolde sig omkring denne. Laboratorierne for deltagerne har mindet mere om en
art kursus/workshops, hvor laboratoriedeltagerne har afprgvet og reflekteret over forlab,
end at de har inviteret laboratoriedeltagerne til at identificere temaer, teknologier, bi-

drage til udvikling af forleb og fagligheder.

Bade deltagere og laboratoriekoordinatorer fremhever i interviewene, at det er afgg-
rende, at der pa professionshgjskolerne etableres ledelsesopbakning til det videre ar-
bejde med laererfaglig teknologiforstéelse i leereruddannelserne. Hvis ikke der bade sker
en udbredelse og forankring af erfaringerne fra projektet til de undervisere, der ikke har
deltaget; hvis ikke de bliver baret med ud i konkret undervisning med leererstuderende;
hvis ikke arbejdet med at fortsatte med at kvalificere og udvikle arbejdet med undervis-
ningsaktiviteter med fokus pa leererfaglig teknologiforstaelse i fagene i leereruddannelsen
fortseetter, sd ser bade deltagere og fagudviklere stor risiko for, at erfaringerne og den
viden, der er mobiliseret som del af projektet, gar tabt. Endvidere kan her tilfgjes, at et
mere strategisk og systematisk blik pa arbejdet med laererfaglige teknologiforstaelser i
leereruddannelsen, forudsatter et ledelsesmaessigt fokus pa dette arbejde.
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8. ANALYSE: TEKNOLOGIFORSTYR-
RELSER | LARERUDDANNELSENS
DANSKFAG

Analysen er forfattet af Marie Falkesgaard Slot, Hanne Fie Rasmussen og Thomas Kjsergaard,

der seerligt har fulgt udviklingslaboratorier i dansk.

8.1 TEKNOLOGIFORSTAELSE | DANSK

Denne analyse undersager, hvordan dansk pa leereruddannelsen mgder teknologiforsta-
else som en ny faglighed. Vi satter fokus pa “forstyrrelser’ som tegn p4, at nye former for
danskfaglig teknologiforstaelse opstar i og med laboratoriearbejde. Vi peger p4, at mate-
rialitet, teknologier, undervisere og danskfaget er med til at forme et nyt blik pa et dansk-
fag, og at det iser er laboratoriedeltagernes teknologi- og materialitetsforstaelse, som
kan forstyrres og fornyes i den sammenhang. Endelig viser vi, at danskunderviserne ikke
udelukkende oplever forstyrrelserne som produktive og bidragende udvidelser af leerer-

uddannelsens danskfag. Analysen er guidet af folgende forskningsspergsmal:

Hvordan konstrueres teknologiforstaelse i laereruddannelsens danskfag, ndr leereruddannere

forstyrres i leeringslaboratorier om teknologiforstdelse?

Projektet er det forste nationale forskningsprojekt, hvor teknologiforstaelse underseges
som en selvstaendig faglighed i dansk. Indtil nu er teknologiforstaelse pa leereruddannel-
sen blevet undersggt i mindre udviklingsprojekter med fokus p4, hvordan der lokalt pa
leereruddannelserne i Danmark er blevet arbejdet med fagligheden (Hansen, Thulesen
og Skinneback, 2019). Andre bidrag har vegtet koblingen mellem menneske og teknologi
i et professionsfagligt perspektiv, men har ikke rettet sig mod domaenespecifikke forsta-
elser af teknologi i f.eks. fag som dansk (Hasse, 2015). I modulbeskrivelser for danskfaget
pa leereruddannelsen naevnes digitale teknologier heller ikke meget; ganske vist er be-
skrivelsen af literacy-begrebet knyttet til flere modaliteter, idet modulet ‘Multimodalitet’
nevner ‘funktionelle leeremidler’ og ‘didaktisk design’. I mélbeskrivelserne star der, at
dansk er et fag, der udnytter digitale teknologier til at leese, forstd og producere multi-
modale tekster, indga i estetiske laereprocesser, digital tekstproduktion og forstéelse af
berns brug af digitale medier Hverken teknologiforstédelse eller blot teknologi er naevnt
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som et selvstendigt indholdsfenomen med en egen intention i leereruddannelsens
danskfag. Det finder vi interessant, ogsa set i lyset af den forundersagelse, som blev ud-
arbejdet i forbindelse med narvarende projekt og som pegede pa, at flere danskunder-
visere netop ser den nye tekno-faglighed som en trussel mod deres fag og mod den stof-
treengsel, som de i forvejen oplever. (Andersen et al., 2021). Studier af afprevningsforse-
get har peget pa, at det generelt har varet vanskeligt at udvikle fagligheden og pa van-
skeligheder, nar det kommer til at udvikle et fagsprog og begreber om teknologiforstaelse
i dansk (Slot, Lorentzen og Hansen, 2021). I danskfaget er laeringslaboratoriet endvidere
en relativ ukendt metode ligesom den problembaserede tilgang for mange danskleerere
er ret fremmed i hvert fald stillet overfor mere konkret brug af undersogelsesbaserede

tilgange til fagets omrader.

8.2 TEORI OG METODE

Vi har i analysen sat fokus pa laboratoriedeltagernes kommunikation set som forstyrrel-
ser i arbejdet med danskfagets fenomener, som i denne kontekst er teknologier (Luh-
mann 2000, s. 123). Det er vores grundantagelse, at laboratoriedeltagerne i udviklings-
laboratorierne forstyrres af den nye faglighed, som teknologierne, deres affordanser og
betjeningen af teknologierne bringer ind i den danskfaglige kontekst, hvis teknologierne
er nye for danskunderviserne. Denne proces beskrives som evolution i teorier om sociale
systemer og knyttes teet til meningsskabelse og intentionalitet som noget, der skabes med
afseetibl.a. fagets og fagreprasentanternes erfaringer og ogsa i de forstyrrelser faget me-
des af (Krogh, 2011). Projektets udviklingslaboratorier danner dermed ramme om situa-
tioner, hvor laboratoriedeltagere undersoger og eksperimenterer med teknologier, tek-
nologiforstaelser, danskfag og hinanden.

8.2.1 Materialitet og teknologi

I vores analyser fremhaver vi materialer og materialitetsforstaelser som betydnings-
fulde, fordi de ‘gor noget’ i bade kognitiv, materiel og relationel forstand. Vi tager afsaet i
DiSessas forstéelse af, hvordan forskellige materialer giver mulighed for, at leerende in-
divider taenker og udtrykker sig gennem ‘ting’, der potentielt kan blive til nye kompeten-
cer og fagforstaelser (DiSessa, 2001, s.109). Inddragelse af stof, lysdioder eller chatbots
er ikke neutrale "ting”, men en form for materielle argumenter. DiSessa taler ligefrem
om, at nogle materialer har kraft til at kunne e&ndre forstaelser af, hvad det fx vil sige at
have tekstkompetencer (literacy). Her bliver digitale teknologier til forlaengelser af den
made vi ikke blot handler og kommunikerer pa, men ogsa teenker pa. Med udtrykket “The
principle of expressiveness” pointerer DiSessa, at transformere eller oversatte det ana-
loge liv og hverdag til det digitale, kan fore til nye udtryksformer. Fx kan programmering
vaere en bade magtfuld og ogsa aestetisk made at udtrykke og kommunikere pa.
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Materialitet og teknologier her dermed potentiale til at flytte “et indhold, et mal, en ak-
tivitet og en farlig metode” (Nielsen, 2011) og holder danskfagets fagkultur i bevagelse.
Det er relevant i vores sammenhang, fordi nye materialer tages i anvendelse i de dansk-
faglige laboratorier, og igangsaetter en bevagelse, som maske har kraft til at eendre for-
staelser af, hvad det vil sige at have danskfaglige tekstkompetencer/(literacies). Vi defi-
nerer derfor et materielt aspekt som en vaesentlig klangbund, der kan forbinde vores in-
teresse i forstyrrelse, erfaring, teknologi og materialitet i fx laboratoriepraksis.

I analysen har det veeret relevant at skelne mellem teknologier, eller laboratorieudstyr,
der allerede indgar som velkendte aspekter af laboratoriet, som, fx stole, borde, tavler,
projektorer, computere og PowerPoint og teknologier, der introduceres som en udvidelse
af laboratoriet. Med en skelnen lant fra Serensen (2010) kan man sige, at de digitale tek-
nologier har haft tre forskellige funktioner i laboratorierne. De kan have udgjort selve
objektet for eksperimenterne (om teknologi), de kan have veeret mediet, der katalyserede
eller faciliterede laboratoriets afvikling (med teknologi), eller de kan have fungeret i en
kombination, hvor teknologien bade udgjorde laboratoriets objekt og katalysator (i tek-
nologi). Gibsons begreb om affordance benytter vi i analysen til at iagttage, hvad det
mere pracist er, laboratoriedeltagerne oplever, at teknologien tilbyder, hvilket mulig-
hedsrum, den &bner op for (Gibson, 1977).

8.2.2 Undersggelsesdesign og metode

Analysen er gennemfort som et casestudie (Yin 2010, Flyvbjerg 2007), hvor der under-
vejs i arbejdet med den samlede empiri fra dansk-laboratorierne er udvalgt eksempler —
cases, som pa en sarlig tydelig made, kan bruges til at eksemplificere fund péa tvers af
det samlede materiale. Forskergruppen har observeret, indsamlet, bearbejdet og analy-
seret data fra alle seks laboratorier, hvilket har resulteret i artiklen “Teknologiforstyrrel-
ser i danskfaget ved leereruddannelsen” (Slot, Kjeergaard og Rasmussen, under udgivelse,
2023). I denne rapport traekker vi serligt pd empiribearbejdning og analytiske pointer
fra case 2 og 3. Det privilegerede perspektiv er, hvordan et fag forstyrres af nye tilgange
baseret pa observation i form af video, fotos, lydoptagelser af samtaler og diskussioner
mv. I den efterfolgende interviewanalyse har projektet undersegt deltagernes oplevelser
og erfaringer med de seks laboratorier, hvilket er med til at nuancere de analytiske poin-
ter.

Analysen fokuserer péa fire temaer: Faglige fenomener i dansk, fagudvikling som me-
ningsfuld handling og socialt fanomen, materialitet og materialitetsforstdelse i dansk

samt kontinuitet og interaktion.:
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8.2.3 Analysen resulterer i fire ngglefund:

1.

Laboratorierne igangsetter faglige moder mellem danskfagets feenomener og be-
greber som forestillingskraft, fantasifuldhed, kreativitet og astetiske, teknologi-
ske leereprocesser. Vores undersogelse peger pa, at laboratoriernes udformning i
begranset omfang har kunnet skubbet til deltagernes danskfaglige praksis, men
at det samtidig ikke er umuligt at integrere fx scratch, hvis deltagerne enten har
feerdigheder i forvejen eller, hvis de far gje pa at teknologiforstielse er relevant i

arbejdet med pragmatik el. sprogteori.

Deltagerne etablerer forskellige veerdisetninger til imadegaelse af teknologiens
betydning og rolle i faget. Teknologi som fagligt faenomen seetter sig igennem i
dansk pa ret forskellige mader; nogen legende, afprovende og lystfyldte, andre
mere usikre og direkte afvisende tilgange.

Der foregar i alle de behandlede cases en sprogligggarelse eller afprovninger af
det danskfaglige domanes typiske begreber dels i forleengelse af deltagernes sub-
jektive oplevelser men ogsa af faglige omraders ‘testning’ af, hvad teknologi som

fagligt feenomen ‘kan klare’ i forhold til at finde sted i dansk.

Deltagerne viser storst dbenhed i forhold at diskutere og interagere med tekno-
logi, nar teknologieksperimenterne sker med afsat i litteratur, sprog og medier.
Der ses dog stor variation i deltagernes deltagelsesmuligheder, hvor laboratorie-
deltagerne med staerke teknologiske handlekompetencer kan iagttages at have
pluralistiske valgmuligheder i forhold til at koble til danskfaget. Chatbotten er et
teknologivalg, som deltagere i de analyserede cases finder relevant, og som de
med lethed kan koble dels til teknologiforstaelse og dels til andre danskfaglige

omréader.

Anbefalinger, der kan fremme integration af teknologiforstaelse i dansk, er udvikling

af begrundelser for indhold, videngrundlag og progression:

1.

2.

P& baggrund af danskfagets indhold og vores analyser kan vi konkludere, at den
fagdidaktik der skal bringe leereruddannelsens danskfag et nyt sted hen, hvor tek-
nologiforstaelsesfagligheder er integreret i faget, endnu er fravaerende. Det far
den konsekvens, at begrundelserne for, hvorfor eksempelvis programmerbare
ting og programmering er relevante som et danskfagligt perspektiv pa verden,

endnu ikke kan artikuleres

Videngrundlaget og herunder teknologiforstaelse som dimension ma st steerkere
i forhold til et relevanskriterium, dvs. hvorfor det overhovedet er ngdvendigt at

integrere dimensionen, og hvorfor det skal ske i et leeringslaboratorium.
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3. Progressionide faglige feenomener bor gentaenkes. Laboratoriedeltagere integre-
rer teknologier tydeligst, nar de eksperimenterer indenfor grundfaglighedens

praemisser

4. Ilaboratorier ser vi en asymmetri mellem deltagernes kompetencer i forhold til
hhv. dansk — hvor de er eksperter, og teknologikompetencer er mere diverge-
rende. Deltagerne er ’eksperter’ i dansk og de har et falles kompetenceniveau jf.
deres kvalifikationer (cand.mag/cand.paed.), men deres teknologikompetencer er
meget forskellige. Laboratoriet antager, at denne asymmetri ikke ville pavirke la-
boratoriet. Tilsyneladende har det ogsa pavirket valget af teknologier, da der er
valgt teknologier, der ved enkel instruktion kan ibrugtages. Dermed bliver ram-
merne for teknologivalgene begrenset af, hvad man antager, at deltagerne kan

leere at betjene pa kort tid.

8.3 ANALYSE

I det nedenstdende afsnit praesenteres analytiske nedslag i det empiriske data med ud-
valgte eksempler fra observationsdata. Analysen viser de essentielle fund i datamateria-
let og foreslar mulige veje til konstruktive mgder mellem teknologiforstaelsesfagligheden
og danskfagligheden.

Laboratorieudviklernes valg af teknologier og introduktionen af disse til laboratoriedel-
tagerne baerer preeg af, at laboratorieudviklerne har tilstraebt enten at udvalge teknolo-
gier eller praesentere teknologier pa mader, der taler ind i en eller flere, af det man kan
kalde for danskfagets grundfagligheder som eksempelvis @stetik. Koblingen ses f.eks. da
teknologien chibitronics er pakket ind i en sarlig aske udvalgt og udsmykket til lejlighe-
den af laboratorieudviklerne. Her kan aeskens udtryksfuldhed, siges at integrere dansk-
fagets fokus pa estetisk og kreativ skaben med (blode) materialer, samtidig med at lys-
dioder og ledninger og andre typer af (harde) materialer er med til at satte fokus pa en
anden forstéelse af materiel udtryksfuldhed (DiSessa). Pa laboratorierne bliver materia-
litet og materialitetsforstaelser et gennemgéaende tema, som deltagerne vender tilbage til
i deres diskussioner af fagsyn, tekster og fremstillingsformer koblet til hvordan teknolo-
gien sa at sige “fungerer” eller om teknologien kan fungere bdde som form og indhold

eller nermere er ressource for laboratoriets egentlige eksperiment.

8.3.4 Kernefaglighed og kredslgb i dansk

Pa laboratoriet arbejder en gruppe laboratoriedeltagere - Sanne (S), Andrea (A) og Tina
(T) - sammen om et teknologiaestetisk undervisningsdesign, hvor de integrerer fortolk-
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ningen af et digt med teknologien Chibitronics. De diskuterer, hvordan de kan koble op-
leesning af digtet med det lysdiodekredsleb, som de har selv har fremstillet. De overvejer

om lyset skal teende, nar man trykker pa designet og digtet laeses op:

T: “Men jeg skal bare lige forsta... hvad har det med teksten at gore?
Hvad er begrundelsen for at vi siger tryk og ikke stemme [aktive-
ring]? Jeg kan ikke gennemskue, hvordan vi far stemmen med, er det
ikke meningen, at det skal laeses op?”

At teknologiens affordance (at kunne blinke) skal have “noget med teksten at gore” som
et relevant fortolkende “lag” er centralt for laboratoriedeltagerne. Selvom aeskens @stetik
og appel til en danskfaglig grundfaglighed (eestetikken) virker imgedekommende pa del-
tagerne, reagerer de pa, hvorvidt materialiteten lysdiode bidrager til forstaelsen og for-
midlingen af teksten (Slot, Kjergaard og Rasmussen, 2023). Arbejdet med teknologien
foranlediger to refleksioner hos deltagerne. Den ene er, at teknologiens objektive affor-
dans (at kode en lysdiode, s den teender eller slukker pa et bestemt tidspunkt) ikke giver
teksten et nyt, konstruktivt, semantisk niveau. Den anden er, at forstyrrelsen (kodning
af en lysdiode) ikke bidrager med nok kompetenceudvikling, og at man ikke kan didak-
tisere teknologiens objektive affordans i en konstruktiv, danskfaglig retning (Slot, Kjaer-
gaard og Rasmussen, 2023). Det gelder ogsa den fagdidaktiske kompetenceudvikling,
som ikke har vearet et ekspliciteret element i laboratorierne. Det kommer fx. til udtryk
ved, at begrundelser for forskellige typer af teknologier, der er relevante i dansk, ikke har
vaeret en del af laboratoriedeltagernes forberedelse til laboratoriearbejdet.

Opsummerende bliver det centralt for danskunderviserne om det faglige teknologirela-
terede faenomen har potentialer som danskunderviserne kan udnytte, og om der skabes
koblinger til danskfaget. P laboratorierne tilbydes laboratoriedeltagerne pa den ene side
en introduktion til teknologiernes objektive affordans og samtidig ma laboratoriets tyde-
lige rammesatning ses som en opfordring til at udfolde teknologiens pragmatiske affor-
dans. Endelig sd opfordres laboratoriedeltagerne til at overveje teknologiens danskfag-
lige affordance, altsa til at overveje hvilket potentiale teknologien har, nar det kommer
til at berige danskfaget. I case to er det ikke abenlyst for alle deltagerne, at kodning af
lysdioder fajer vaesentlige betydningslag til teksten.

8.3.5 Machine learning og algoritmer

Ved afslutningen af en laboratoriedag sperger facilitatorerne laboratoriedeltagerne til

deres oplevelser med at eksperimentere med hhv. en chatbot teknologi og Chiptronics.

Flere giver udtryk for, at laboratoriet har vaeret meget relevant, og at aktiviteterne med

robotten var meget relevante. Bente og Torben byder ind.
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B: "Replika er meget relevant! Der skabes jo en "fiktion’ med chatbot-
ten og det er meget danskagtigt. Det var meget anderledes end da vi
arbejdede med Chiptronic. Det var irrelevant. Alt for teknisk og fru-
strerende. Det hang jo ikke sammen med vores danskfagligheden”

T: "Ja, det fiktive eller litteraturmaessige aspekt skal med. Det er mere

relevant end pragmatik”

Gennem laboratoriedeltagernes arbejde med forskellige typer af machine learning og al-
goritmer bliver det tydeligt, at deltagerne er serligt interesserede i den type kommuni-
kation, som veludviklede algoritmer (chatbots) kan producere. Algoritmen, forstaet som
computationelt faenomen, opleves derimod ikke som interessant, relevant og legitim for
danskfagligheden. Derimod ses den kommunikation, som algoritmen bidrager til, altsa
de ytringer som algoritmen producerer, som interessante for danskfagligheden. Man
kunne antage, at det ville veere de mekaniske svar fra algoritmen bag chatbotten, som
laboratoriedeltagerne fandt uinteressante, men det var ikke tilfzeldet, det var snarere, at
den bagvedliggende programmering af algoritmer og principperne for machine learning
gores til indhold for danskundervisningen, som udfordrer laboratoriedeltagerne. Det
teknoantropologiske aspekt i forstaelsen af relationen mellem menneske og teknologi
bliver ikke udfoldet og diskuteret. Det er fokus pd kommunikationen med chatbotten
som et eksempel pa en udveksling af ytringer. Det ser ikke ud til, at det bidrager til ud-

vikling af teknologiforstielse, men mest af alt at det er et eksempel pa en dialog.

Laboratoriedeltagerne oplevede ikke, at de selvproducerede eksempler pa simple ma-
chine learning teknologier blev relevante og eksemplariske for, hvad machine learning
er og kan. Disse aktiviteter blev mest oplevet som eksemplariske for teknologiforstael-
sesfagligheden, hvilket afstedkom, at det blev oplevet som perifert for danskfagligheden.
Det vil sige, at deltagerne oplever relationen mellem teknologiforstaelsesfagligheden og
danskfagligheden som en dikotomisk dualisme, der kun har et smalt sted at medes. En
laboratoriedeltager benavner det som ‘'midterbanen’. Hvis laboratoriedeltageren mener
‘midterbanen’ preecis som en midterbane er pa en fodbold/hédndboldbane, si er midter-
banen ogsa blot en smal streg, altsi en veldig lille faellesmangde af interesser mellem

danskfaget og teknologiforstéelse (Slot, Kjeergaard og Rasmussen, 2023).

8.3.6 Kobling til studieordning for dansk pa leereruddannelsen

Som vi beskrev, er teknologi ikke naevnt i studieordningen for dansk pa leereruddannel-
sen, og vi ser gentagende gange at koordinatorerne ma legitimere teknologi ud fra andre
parametre end de institutionelle studieordningsbestemmelser. For nar studieordningen
ikke beskriver teknologier som fysiske feenomener, der har intentionalitet og som vil
kunne analyseres pa linje med tekster, ma der andre argumenter i spil. I laboratoriet
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beder Koordinator (K) om alles opmarksomhed, sd hun kan satte en aktivitet i gang.
Hun forklarer, at de skal gennemfore en designproces for at lave et danskfagligt under-
visningsdesign, der kobler en danskfaglig tekst med teknologien chipitronics. Koordina-
tor siger:

K: ”Vi lader os inspirere - ikke ved at kebe en STEM-tilgang - men vi
vil gerne designe teknologi-astetiske udtryk. (...) Det er lyden som vi
fokuserer pa, det er ikke for at putte STEM ind, men for at lege med

estetiske udtryk... vi skal leere et handvaerk, s vi kan fa et ekstra lag”.

Det er ofte vanskeligt for deltagerne at komme teknologien i made. Det kan skyldes, at
hverken teknologiens eller eksperimentets anknytning til f.eks. studieordningen for
dansk i l&ereruddannelsen er tydelig. I stedet for at knytte an til studieordningen, s& un-
derstottes laboratorierne af introduktioner, modeller og power points med rammesat-
tende citater som fx: "Udviklingen af intuition og demmekraft kraever, at man arbejder
béde @stetisk og analytisk med teknologirelaterede feenomener i verden, gver sig i at me-
stre et handvaerk og kommunikerer ved hjalp af et fagligt kvalificeret sprog om tekno-

logi”.

Intentionen med de overordnede introduktioner og indledende dreftelser er, at labora-
toriedeltagerne skal opleve og eksperimentere med teknologier i stedet for at lytte og tale.
Den manglende anknytning til studieordning og modulbeskrivelser for dansk kan be-
tyde, at laboratoriedeltagerne er mindre tilbgjelige til at behandle en konkret teknologi
som et fenomen med indlejrede intentioner. P4 samme made kan den manglende kob-
ling til studieordningen ogsa betyde, at laboratoriedeltagernes muligheder for at skubbe
indhold, mal, aktiviteter og metoder (Nielsen, 2007) bliver meget begransede.

8.3.7 En ny teknologi- og materialitetsforstaelse i dansk

Det er en del af udviklingsprojektets opgave at skubbe til netop den praksis, som ud-
springer af den nuveaerende studieordning, men det udfordrer samtidig ogsa deltagernes
laboratoriearbejde, at teknologi ikke bestemmes som verktgj (fx funktionelle laeremid-
ler) men som faglige fanomener. Det er en interessant diskussion, der kan rejses mellem
institutionelle bestemmelser, praktisk- og forskningsnzar viden om teknologiforstaelse
og det konkrete behov som laboratorie-koordinatorerne har for at rammesatte, hvorpa
den nye faglighed beror. Forstyrrelser, som f.eks. lysdioder og kobbertrad, gor det svart
for danskunderviserne at vaere laboratoriedeltagere, fordi de hele tiden er pa overarbejde
bade i forhold til fagets overordnede rammevzeerk, men (tror vi) ogsé den sociale praksis,
som de forholder sig til blandt kollegaer og studerende. Nar stof, trad, garn og knapper

mv. inddrages i laboratorierne, sa er der tale om ‘ikke neutrale “ting”. Alligevel inklude-
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res de som legitime fremvisninger af saerlige literacy-forstaelse i den danskfaglige prak-
sis. Anderledes forholder det sig, nar laboratoriedeltagerne skal arbejde med f.eks. en
chatbot, hvor de ma anerkende eller forkaste den som berer af et potentiale, nar det
kommer til at arbejde med pragmatik i dansk.

8.4 IMPLIKATIONER OG PERSPEKTIV

Det kan veere veaesentligt, at deltagere i kompetenceudvikling kender principperne for
teknologi- og materialevalg i de laboratorier, de deltager i, for at fa forstéelse for tekno-

logiernes potentielle relevans for deres faglighed (dansk eller PL)

Det kan vere veesentligt, at der enten udvikles en symmetri mellem de fagligheder, der
medes ilaboratorierne eller, at der er reprasentanter for begge fagligheder i laboratoriet,
der arbejder sammen om at eksperimentere med det nye, der métte opsta i madet (ex.
en lereruddanner og en CFU-konsulent). Alternativt kan deltagerne udvelges ud fra
kompetenceniveau indenfor de fagligheder, der er i spil i kompetenceudviklingen.

Hvis laboratoriearbejdet skal have et abent udfaldsrum, sa ber der arbejdes mod at mu-
liggare en kreativ og dialogisk proces, hvor faglighederne arbejder dialektisk med hinan-
den og de materialiteter, der matte vaere i laboratoriet.

Laboratoriet kan overveje, om der skal knyttes an til en dobbeltdidaktisk refleksion over

laboratoriets indhold og eleverne i skolen.

Veasentligt er, at laboratoriedidaktik integrerer udvikling af fagdidaktiske kompetencer
blandt deltagerne, s de eksempelvis arbejder med at begrunde et teknologifagligt ind-
hold, udvikle et teknologibegreb samt forstaelse af materialitet og analysekategorier, sa
det faglige forméal med at integrere teknologiforstaelse i dansk begrundes i en teoretisk

rammesatning.
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9. DISKUSSION: TEKFAG-MODELLEN

TEKFAG-modellen opsummerer projekts tilgang til udviklingslaboratorier som kompe-
tenceudviklingsmetode i teknologiforstaelse i eksisterende fag. Modellen blev indle-
dende beskrevet i projektets opstartsfase (Kornholt et al., 2021), den er sidenhen lgbende
revideret og justeret ud fra erfaringerne fra laboratoriearbejdet og diskuteres nu i forhold
til hovedkonklusionerne fra folgeforskningen. TEKFAG-modellen er ogsé beskrevet i en
saerskilt forskningsartikel (Wiskerchen et al., i review).

9.1 TEKFAG-MODELLEN

TEKFAG-modellen bestar af en proces- og organiseringsform (figur 4) samt fem didak-

tiske sigtelinjer (figur 5).

£S5 TEKFAG

Eksisterende fag og faglig praksis

Deltagernes eksisterende faglige praksis, organisering og rammevilkar

Laboratorieudvikling
Design og re-design af
laboratoriernes form

og faglige indhold

Laboratoriearbejde
Udvikling af nye faglige kompetencer
i laboratoriearbejde

Udvikling af teknologiforstaelse
lgangveaerende udvikling af teknologiforstaelse som
ny faglighed og som delfaglighed i eksisterende fag

Figur 3: TEKFAG-modellen for kompetenceudvikling i teknologiforstielse.
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Udviklingslaboratoriet:
L5 TEKFAG

Eksisterende fag og faglig praksis
Deltagernes eksisterende faglige praksis, organisering og rammevilkar

1. Situeres som et frirum i delta-
gernes eksisterende fag og fag-
lighed

2. Er en undersggelse af kompe-
tenceudviklingsbehov

Laboratorieudvikling
Design og re-design af
n labaratoriernes form
og faglige indhold

Laboratoriearbejde
Udvikling af nye faglige kompetencer
i laboratoriearbejde

3. Er eksperimenterende og ud-
forskende

4. Er placeret i et fagligt made-
sted

5. Udvikler bade kompetencer,
faglighed og fagkultur

Udvikling af teknologiforstaelse
Igangvaerende udvikling af teknologiforstaelse som
ny faglighed og som delfaglighed i eksisterende fag

Figur 4: TEKFAG-modellens sigtelinjer for kompetenceudvikling i udviklingslaboratorier.

Som det fremgar af den yderste orange cirkel i figur 4 skal TEKFAG-modellen situeres i
deltagernes eksisterende undervisningspraksis og i de berarte fag og fagligheder. I pro-
jektet var modellen sédledes situeret i undervisning i dansk samt PL péa leereruddannel-
sen og i relation til de her geeldende rammevilkar, styringsmekanismer og organiserin-
ger. Derudover skal laboratoriearbejdet organiseres i et samspil mellem tre grupper:
Laboratorieudviklere fra de berorte fag, der bade udvikler form og indhold af laborato-
rier og faciliterer processen overfor deres kolleger. Laboratoriedeltagere, der deltager i
kompetenceudviklingen samt laboratorieforskere, der har til opgave at fode viden om
den igangvaerende udvikling af faglighed og kompetencer i teknologiforstaelse tilbage

til laboratorieudviklingen i en leerende og iterativ proces.

Som beskrevet i kapitel 5 medferte denne situering og organisering bl.a., at kompeten-
ceudviklingen blev realiseret omkring flere forskellige lokale varianter af udviklingslabo-
ratorier, der forst skulle artikuleres og forhandles mellem laboratorieudviklere og delta-
gere. Kapitel 6, 7 og 8 beskriver samtidig, hvordan organiseringen kan skabe gode udvik-
lingsmuligheder i den pageldende faggruppe, og isar for gruppen af laboratorieudvik-
lere, men samtidig medferer det ogsa, at deltagerne ma kempe med studieordninger og
fagdidaktik, der har sveert ved at rumme teknologiforstielse, manglende kobling til sko-
lens undervisning og en til tider svaer situation for laboratorieudviklerne, der skal hdnd-
tere fagkampe og diskussioner med deres kolleger. Det er bl.a. derfor, at modellens farste
sigtelinje betoner et dobbelt forhold mellem eksisterende praksis og etablering af et fri-

rum fra denne praksis.
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9.1.1 Sigtelinje: Laboratoriearbejdet situeres som et frirum i deltagernes eksiste-
rende fag og faglighed

Den forste intention er at organisere udviklingslaboratorierne i et dobbeltforhold mellem
at veere situeret i laboratoriedeltagernes eksisterende fag og faglige undervisningspraksis

og samtidig udgere et frirum herfra.

Intentionen skyldes en erkendelse af, at undervisningspraksis bade er et oplagt sted at
placere praksisrettet kompetenceudvikling, og et sted der satter en raekke granser for
kompetenceudvikling i ny faglighed og fagkultur under udvikling. Det skyldes som naevnt
manglende rammebetingelser i studieordning, manglende fagdidaktisk integration, og at
praksis ofte er preaeget af travlhed og rutiner. I et bredere perspektiv er det ogsa velbe-
skrevet i bade paedagogik og antropologi, at mere grundlaggende forandringer bedst kan
faciliteres i sakaldte liminale eller tredje rum, der bade er en del af den berorte faglige
praksis, men samtidig midlertidig ophaver og opblader de rammevilkar samt fag- og
identitetsforstaelser, der findes her (Husen, 1996; Turner, 1964).

9.1.2 Sigtelinje: Laboratoriearbejdet er en undersggelse af kompetencer og kom-
petenceudviklingsbehov

Den naste intention er serlig for kompetenceudvikling i en faglighed, der er under ud-
vikling, udforskning og ikke mindst genstand for faglig debat: At udviklingslaboratori-
erne ikke bare skal udvikle kompetencer, men ogsa undersgge hvilke kompetencer, der
er relevante, meningsfulde og har potentiale ind i de konkrete fag og undervisningssam-

menhange.

Alle forskningskapitlerne beskriver hvor svert det er at udvikle et fagligt indhold, der
béde traekker pa teknologiforstaelse og de eksisterende fag, og som opleves som relevante
og vigtige af laboratoriedeltagerne. Og nar det samtidig er et vilkar, at teknologiforstaelse
vil vaere under udvikling og forandring i de kommende &r, sa er det centralt, at kompe-
tenceudviklingsindsatser lobende og hurtigt kan omstille sig ud fra aktuelle behov.

Af samme grund skal udviklingslaboratorierne organiseres i en iterativ og agil projekt-
model, hvor laboratorieudviklere, -deltagere og -forskere har mulighed for lgbende at
indsamle og analysere viden og erfaringer med henblik pa re-design og genteenkning af

kompetenceforlobet.

9.1.3 Sigtelinje: Laboratoriearbejdet er eksperimenterende og udforskende

Udviklingslaboratoriets mange former til trods er der som tidligere beskrevet konsensus
om at betone det praktisk eksperimenterende og udforskende. I TEKFAG-modellen er

det ligeledes intentionen, at laboratoriedeltagerne skal udfere praktiske eksperimenter
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og undersggelser med konkrete teknologier og derved opné nye erfaringer og refleksio-
ner, der kan dbne mulighedsrum for udvikling af savel individuelle kompetencer som

kollektiv faglighed omkring teknologier som faglige feenomener.

Kapitel 5 viste, hvordan iseer laboratorieudviklerne greb muligheden for at arbejde ud-
forskende og eksperimenterende med deres egen faglighed, mens det til tider kraevede
mere arbejde og artikulationsarbejde at engagere laboratoriedeltagerne i en eksperimen-
terende praksis. Kapitel 6, 7 og 8 fremhavede hvordan inddragelsen af konkrete tekno-
logier sdsom TikTok i PL eller chatbotten Replica i dansk understottede en eksperimen-
terende faglig udforskning, der overskred de etablerede graenser for de eksisterende fag-
ligheder. Samtidig var der ogsa laboratorier, der ikke lykkedes med at skabe &bne faglige

eksperimenter, men mere fremstod som kursusdage.

I forhold til kompetenceudvikling i teknologiforstéelse er der ingen veletableret best
practice at introducere deltagerne til ligesom de eksisterende fagdidaktikker, og ramme-
vilkar i studieordninger er ikke i tilstraekkelig grad retningsgivende for, hvordan der skal
undervises i teknologiforstaelse i de pageldende fag. Betoningen af eksperimenter og
undersggelser er derfor ikke kun et didaktisk princip, men ogsa en faglig preemis og prak-
tisk ngdvendighed, idet der vil veere lige sa mange sporgsmal som svar, nar det vedrorer
undervisning i teknologiforstaelse.

9.1.4 Sigtelinje: Laboratoriearbejdet placeres i et fagligt magdested

Som beskrevet i kapitel 6, 7 og 8 udger kompetenceudvikling i teknologiforstaelse i de
eksisterende fag i dansk og PL et fagligt made. P4 den ene side er der deltagernes eksi-
sterende og veletablerede faglighed, og pa den anden side mader de en ny faglighed, der
potentielt kan forstyrre eller integrativt udvikle deres eksisterende faglighed.

Derfor er den sigtelinje, at laboratoriernes faglige indhold skal udgere forskellige former
for fagmader mellem teknologiforstielse og de eksisterende fag — frem for udelukkende
at fokusere pa den ene eller anden. Der er altsa tale om et eksemplarisk princip for ind-
holdsudvalgelse frem for fx et progressionsprincip med stigende svaerhedsgrad (Klafki,
2011). Intentionen er, at hvert udviklingslaboratorie i bade teoretisk grundlag og i arbej-
det med konkrete teknologier indeholder et fagligt potentiale, der overskrider, hvad der
kan rummes af teknologiforstéelse og de eksisterende fag hver for sig. Det er laborato-
rieudviklerne, der udvalger hvilke temaer, der er eksemplariske for madet mellem tek-
nologiforstaelse og deres fag. I den forbindelse er der udviklet en refleksionsmodel kaldet
TEKFAST (TEKnologi, FAG og STAsteder) beregnet pa dialog og falles refleksion mel-
lem laboratoriedeltagere og -udviklere om hvilket laboratorieindhold, der udger et godt

og eksemplarisk fagmade (se ogsa beskrivelsen i kapitel 7).
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z ©® TEKFAST MODELLEN
NNy Teknologier - Fag -

H I udviklingslaboratorier Teknologiforstaelse som ny faglighed

Ingen saerlig Specialiseret
teknologisk handleevne teknologisk handleevne

Eksisterende fag og faglighed

Figur 5: TEKFAST-modellen med stésteder i laboratoriets fagmade (TEKnologier, FAG og STAsteder).

TEKFAST-modellens Y-akse betoner, at der er tale om et fagmade mellem to fagligheder,
hvor fagenes eksisterende begreber og indholdsomrader ligger i bunden af koordinatsy-
stemet, mens viden og begreber fra teknologiforstaelse er placeret i toppen. Hvis labora-
toriearbejdet er succesfuldt, vil de to begrebsverdener naerme sig hinanden via X-aksen
i midten, der betoner, at fagmedet bestar i konkrete og situerede undersogelser og ek-
sperimenter med teknologier. X-aksen beskriver ligeledes en bevagelse mellem teknolo-
gier, der ikke kraver serlige kompetencer, i den ene ende, og teknologier der kraever
specialiserede kompetencer i den anden.

TEKFAST-modellen understotter laboratorieudviklere og —deltageres muligheder for at
reflektere over egne stasteder i spaendingsfeltet mellem deres eksisterende fag og faglig-
hed og teknologiforstielse som ny faglighed (se ogsa kapitel 7).

Det kraever en sarlig opmaerksomhed at basere udviklingslaboratorier pa udforskning af
konkrete teknologier. Falgeforskningen beskriver, hvordan det kan vare udfordrende at
koble teknologigvelser til et fagligt genstandsfelt eller begrebsunivers i et eksisterende
fag, der netop ikke har et veludviklet teknologisk begrebsapparat. Analysen beskriver til
gengald, hvordan en faglig teknologiudforskning kan veere meningsfuld, hvis den ind-
ledningsvis kan skabe begejstring, motivere til eksperimenter og senere i processen kan

kobles til centrale begreber fra et eksisterende fag.
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9.1.5 Sigtelinje: Laboratoriearbejdet skal bade udvikle kompetencer, faglighed og
fagkultur

Ordet udviklingslaboratorier rejser et principielt spergsmal om, hvad der udvikles i la-
boratoriearbejdet. I et kompetenceudviklingsgjemed er formaélet selviolgelig forst og
fremmest, at laboratorierne skal udvikle deltagernes kompetencer. Men som det er be-
skrevet i alle forskningsanalyserne ovenfor, er der andet og mere pa spil og under udvik-
ling i laboratorierne. Der er selvfolgelig selve laboratoriemetoden (kapitel 5), men ogsa
en udvikling af (fag-)didaktik, fagkultur og fagligt indhold i teknologiforstaelse (kapitel
6, 7 og 8) — alt sammen noget der bade overskrider individuelle kompetencer, men sam-
tidig rammesaetter og understatter disse.

Derfor er den femte og sidste sigtelinje for udviklingslaboratorierne, at den individuelle
kompetenceudvikling ogsa kan afstedkomme en kollektiv udvikling af faglighed og fag-
kultur, som fastholdes og analyseres af laboratorieforskere med henblik pa at informere

en lgbende tilpasning af kompetenceudviklingen (sigtelinje 2).
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10. KONKLUSION

Projekt 'Kompetenceloft for teknologiforstaelse pa leereruddannelsen’ har kompetence-
udviklet 60 undervisere pa lereruddannelsen i teknologiforstaelse som del-faglighed i
dansk, og pedagogik og lererfaglighed (PL). Denne rapport har prasenteret fire forsk-
ningsanalyser af kompetenceudviklingen og diskuteret den anvendte TEKFAG-model for
kompetenceudvikling via udviklingslaboratorier.

Udviklingslaboratorierne har den fordel, at de understotter en aben, undersggende og
eksperimenterende tilgang til teknologiforstaelse i eksisterende fag. En sadan tilgang er
béde nedvendig og potentielt virkningsfuld, idet de faglige genstandsfelter som kompe-
tenceudviklingen henvender sig til teknologiforstaelse i danskfaget og paeedagogisk og lee-
rerfaglig teknologiforstéelse ikke findes i forvejen, men derimod bestar i et fagligt mulig-
hedsrum, der kan etableres i fagmgadet mellem de eksisterende fag og teknologiforstaelse

samt i eksperimenter med teknologier som faglige feenomener.

Kompetenceudviklingens flertydige og abne genstandsfelt udfordrer samtidig maden
hvorpa man udvelger indhold og skaber progression og sammenhang i kompetenceud-
viklingen. Forskningsanalyserne papeger derfor, at det kan vaere svert at udvikle et fag-
ligt indhold for udviklingslaboratorierne, der bade fremstar relevant for de eksisterende
fag, og samtidig forstyrrer og udvikler fagene med viden, kompetencer og feerdigheder
fra teknologiforstdelse. P4 samme vis peger analyserne ogsa pa, at laboratoriernes beto-
ning af eksperimenter med og undersogelse af konkrete teknologier i nogle tilfeelde kan
medfore et overfladisk teknologifokus, mens det i andre tilfaelde kan stimulere faglig ny-

teenkning og udvikling.

En anden udfordring er at udviklingslaboratorier, pa trods af at veere en velkendt term,
hverken er velbeskrevet teoretisk eller veletableret som didaktisk praksis. Det er derfor
nedvendigt med forhandling og artikulering af metoden lokalt pa professionshgjskolerne
og overfor laboratoriedeltagere, der i nogle tilfaelde forventede mere traditionelle "kur-
susformater’. Ligeledes métte laboratorieudviklerne og -koordinatorer ogsa skabe for-
handlingsrum for de mange forskellige faglige veerdiseetninger og perspektiver, der om-

giver teknologiforstaelse som nyt fagomrade.

P& den baggrund praesenterede og diskuterede rapporten afslutningsvis folgende fem
sigtelinjer for TEKFAG-modellen for kompetenceudvikling i teknologiforstaelse:

1. Udviklingslaboratorierne skal situeres i deltagernes faglige praksis, men samtidig
udgere et frirum fra de begraensninger, der findes i denne praksis for udforskende
eksperimenter og undersggelser
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. Kompetenceudviklingen foregar ikke inden for et veletableret genstandsfelt, men
ma bero pa en lobende undersogelse af hvilke kompetenceudviklingsbehov, der

kan identificeres hos deltagerne i lyset af den labende fagudvikling

. Laboratoriedidaktikken skal understotte en eksperimenterende og udforskende
praksis, hvor praktisk handlen med konkrete teknologier skal skabe faglig nytaenk-
ning og produktive forstyrrelser

. Udviklingslaboratorierne betoner inddragelse af konkrete teknologier i kompeten-
ceudviklingen. Teknologigvelser kan imidlertid béde fore til aktivitet uden relation
til et fagligt genstandsfelt og de kan facilitere faglig nyteenkning og udvikling i et

fagmede mellem teknologiforstielse og de eksisterende fag.

Udviklingslaboratorierne skal sa vidt muligt understette en kollegial og kollektiv
proces, der bade udvikler individuelle kompetencer og felles faglighed og fagkultur

i teknologiforstaelse i de eksisterende fag.
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