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ABSTRACT

Digital Bildung [digital dannelse] has received increased attention ever since the Danish
Ministry of Education enrolled the concept in the common public strategy for digitalization
[den faellesoffentlige digitaliseringsstrategi] in 2016. The focus was further cemented when in
2021 a political decision was made to allocate more than 52 mio. DKK to digital Bildung of
children and young people in the danish primary school system.

However, the development of overall and national tangible instructions on how to
implement digital Bildung in the Danish primary school is still lacking, and each educator is
therefore compelled to research and decide a way forward for themself. A reasonable way
forward would be for them to reach for current academic literature on digital Bildung and this

thesis therefore entails a critical reading of three selected works concerning digital Bildung.

The present thesis is comprised of two parts. The first part consists of an account of the origin
and development of the concept of Bildung from an intellectual history perspective.
Firstly, the neo-humanistic philosophy is explained including the concept of Bildung, which
originated from this tradition. Then the theory of Wolfgang Klafki’s categorial Bildung is laid
out with supplemental objections by Finn Thorbjern Hansen and others.

Secondly, the evolution in recent times of the concept of Bildung is explored. Amongst
these Lars Lovlie’s idea of techno-cultural Bildung [Teknokulturell danning] is presented as

one of various alternative to the prevailing interpretation of the concept of Bildung.

The second part of the thesis is initiated by an account of Kirsten Drotner’s original thoughts
on digital Bildung, which is followed by an exploration and discussion of three contemporary
academic works on digital Bildung. The conceptual common characteristics that present
themselves across the three pieces are studied, and theoretical similarities discussed. These
similarities include the predominant focus in the literature on certain skills and competences,
which according to the authors must be acquired in order to gain digital Bildung.

This leads to a discussion on how education and pedagogy may suffer negative
consequences from a competence-based approach to digital Bildung.

Finally, it is investigated whether the theory on digital Bildung is an affirmative

approach, along with what implications such an approach could give rise to.
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INDLEDNING

Baggrunden for specialet

I den Kklassiske livsfilosofi haerskede en overbevisning om, at nogle mennesker i kraft af deres
beskedne levevilkar var mere modtagelige over dannelses goder end andre mennesker.
Formodningen var, at folk, som var bosat i rurale omréader, ikke var blevet kulturelt og
teknologisk forpurret af den davaerende tidsind, altsd at de pageldende personer ikke
hengivent havde underlagt sig samtidens luner og tendenser, og at disse mennesker derfor
matte besidde @dlere anlag for at blive til dannede mennesker.

Friedrich Nietzsche havde samme overbevisning, og han betegnede disse mennesker som
seerligt vitale individer, m.a.0o. mennesker som ikke var blevet intellektuelt spoleret af

industrialiseringstidens teknologiske udbredelse (Kaufmann 1950; Bowadt 2017).

Industrialiseringstidens teknologiske opfindelser og de revolutioner, som fulgte i kelvandet pa
teknologierne, &ndrede imidlertid menneskehedens generelle indstilling til teknologi.

Disse Teknologiske revolutioner betragtes som teknologier, der er opstaet som et
resultat af en videnskabelig revolution, og hvor felgevirkningerne af denne teknologi har haft
uoprettelige konsekvenser for samfundet og historiens gang. Teknologiske revolutioner
besidder sdgar en saidan magt, at de er i stand til at fremavle teknologiske subrevolutioner, dvs.
nye og gerne bedre teknologier, som i nogle tilfeelde helt erstatter deres forgangere.

Et udbredt eksempel pa en teknologisk revolution er automobilen. Da det forste
motorkeretgj begyndte at blive masseproduceret, da @&ndrede denne revolution verden.
Menneskets opfattelse af fart, distancer og tid, for bare at naevne nogle fa virkninger ved denne
teknologiske revolution, blev med tiden komplet forandret i kraft af bilens fremkomst.

Men det er naturligvis ikke alle teknologier som er teknologiske revolutioner. Tag for eksempel
toasteren. Toasteren er stort set udbredt over hele kloden, og den har i sardeleshed gjort
bredristning mere belejligt, men toasteren har ikke ligefrem @&ndret vores verdensopfattelse.

I flere tilfaelde forholder det sig saledes, at de teknologiske revolutioner ogsa samtidig
udgeres af et teknologisk paradigme i den forstand, at revolutionen ikke blot omfatter en
enkelt teknologi, men flere videnskabelige og teknologiske landvindinger.
Om dette skriver Moor: “The technological paradigm for airplanes includes the concept of a
machine that flies, the theory of aerodynamics, and the method of using surfaces to achieve

and control flight. A technological device is a specific piece of technology” (Moor 2005: 111).
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Internettet er et andet eksempel pa en teknologisk revolution. Men internettet kan
tilmed forstas som et resultat af computerteknologien, og derfor bor vi betragte internettet som
en sakaldt teknologisk subrevolution.

Ligesom bilen har internettet influeret verden, men internettet har utvivlsomt pavirket
samfundet i et endnu sterre omfang, bade pa godt og pa ondt.

Hvad angar internettet og digitale informations- og kommunikationsteknologier, som i dag
satter os i forbindelse med internettet, er det vigtig at betone, at disse teknologiske artefakter
tilsammen konstituerer et teknologisk paradigme.

Internettet er et kardinaleksempel pa et teknologisk paradigme. Internettet er ikke en fast
forankret lokalitet eller et fanomen konstrueret af en enkelt teknologi. Internettet bestar af
mange forskellige dele; databanker, routere, kilometervis af kabler i Atlanten mv. (Moor
2005).

Teknologiske revolutioner eller teknokulturelle gennembrud, som Lars Lgvlie kalder det,
endrer sagar vores forestillinger om dannelse og uddannelse, for som Lgvlie pointerer, var
eksempelvis bogtrykkekunsten med til at forandre, hvordan vi mennesker laser og skriver.
Med bogtrykkekunsten fulgte ogsa biblioteker, som man dermed ogsa skulle laere at bega sig i
og forholde sig til (Lovlie 2003).

Spergsmalet er, om vi pa nuvaerende tidspunkt er vidner til en lignende revolution, hvor
teknologien forandrer maden hvorpa vi forstar dannelse og uddannelse, forarsaget af den

feelles anvendelse samt den astronomiske udbredelse digitale teknologier har pa globalt plan?

Sammenlignet med forestillingen om de szrligt vitale, der blev omtalt i det ovenstdende, har
en noget anden attitude indfundet sig i informationstiden som et resultat af internettet samt
de dertilhgrende digitale informations- og kommunikationsteknologier.

Der har nemlig vaeret en udbredt overbevisning om, at alle mennesker, som er vokset
op enten med en smartphone eller en baerbar computer i handen, naturligt ma besidde nogle
begavelser, der gor disse individer bedre rustet til at bega sig i en tilveerelse, hvor man er
omgivet af digitale teknologier. Digitalt indfodte er de blevet kaldt.

Som Katrine K. Pedersen pointerer, klinger betegnelsen digitalt indfedte dog hult, og en sadan
teenkning implicerer paedagogisk og uddannelsesmassig ansvarsfralaggelse.

Idéen om digitalt indfedte konnoterer imidlertid en antagelse om, at disse mennesker ikke
besidder noget behov for vejledning, nar det geelder brugen af digitale teknologier, men

Pedersen havder, at det diametralt modsatte netop er tilfeldet.
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Hun fastholder, at det der karakteriserer ’den digitale generation’, ogsa kaldet Generation Z,
er at denne befolkningsgruppe fundamentalt set har varet marginaliseret og dermed er endt
som en hel generation af digitalt udsatte individer (Pedersen 2018).

Pedersen har ikke stdet alene i sine bestrabelser om at rabe befolkningen op. Andre har

ogsa iheerdigt bemerket, at vi som samfund ber skaerpe vores fokus pa de kommende
generationers forhold til digitale teknologier og online platforme.
Marie Mogller Kristensen har ligeledes gjort indsigelser mod betegnelsen digital indfedte og
hun ytrer, at der for tiden bliver gjort adskillige speendende tanker omkring digital dannelse,
men en ting er sikkert, og det er at ingen fodes med en sddanne indsigt eller digitale
kompetencer (Kristensen 2020).

Vi har som samfund forsemt en hel generation, som ikke er blevet hverken opdraget
eller skolet i, hvordan man etisk og forsvarligt begar sig med digitale teknologier. Vi har
muligvis begaet et digitalt omsorgssvigt, som Pedersen kalder det (Pedersen 2018). Det lader
dog til, at det lige sa stille er begyndt at trenge ind i akademikernes, paedagogernes,
undervisernes og sagar politikernes bevidsthed, at danske bern og unges digitale dannelse og
teknologiforstaelse simpelthen er blevet negligeret alt for leenge. Og derfor oplever vi en

markant intensivering i opmarksomheden pa digital dannelse netop nu.

Digital dannelse er et brandvarmt tema bade i den akademiske verden og i den offentlige debat,
og der findes efterhdnden en del dansksproget litteratur om emnet (Thorhauge 2017).

Digital dannelse er endda géet hen og blevet lidt af et hverdagsbegreb (Johansen 2022),
men det hedder sig, at de danske borgere faktisk forst officielt blev introduceret til begrebet,
da Undervisningsministeriet i 2016 besluttede at indskrive digital dannelse som et led i den
dagaeldende 'Feellesoffentlige digitaliseringsstrategi’. Denne strategi var geldende indtil 2020
(Mehlsen 2016).

Det lader til, at der er udbredt enighed om, at digital dannelse er en paedagogisk opgave, som
hovedsagligt herer til i grundskoleuddannelsen.

Grundskolen er naturligvis ikke den eneste instans, der bidrager til dannelse i det danske
samfund, men i og med at de fleste bern og unge i Danmark tilbringer op imod 10 ar af deres
livi en eller anden form for grundskoleuddannelse, samt at grundskolen er bygget op omkring
et bestemt indhold, der skal veere med til at praeparere eleverne til livet udenfor skolen, ma

man kunne havde, at grundskolen er den mest indflydelsesrige dannelsesinstitution, vi har
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(von Oettingen 2017). Og derfor giver det da ogsd mening, at denne opgave ligger hos
grundskolen.

Det er ikke forste gang at den danske grundskole bliver ansvarshavende for at skulle
patage sig uddannelsesopgaven i forbindelse med en teknologisk opfindelse.
Tilbage 1 1974, da Piccolo-computeren blev introduceret i folkeskoleundervisningens datalzare,
EDB-undervisningens forgaenger, vedtog man i samme omgang en ny skolelov, hvori skolen
desuden fik til opgave at informere eleverne om de samfundsmaessige implikationer som

datidens computere kunne have.

For datalaere som fag i folkeskolen er det centrale imidlertid hverken databehandlingens
videnskabelige fundament eller dens teknologiske baggrund, men dens relationer til
samfundet og dets borgere. Faget beskeaftiger sig forst og fremmest med
databehandlingens rolle i samfundet og dens betydning for samfundet og for den enkelte,
og har dermed en serlig almen og tveerfaglig karakter (Folkeskolens laeseplansudvalg

1974).

Verden har forandret sig en del siden 1974, men fra politisk side er man stadig optaget af, at
grundskolen ma varetage den opgave, det er at uddanne grundskoleelevernes sociale og
samfundsmaessige bevidsthed, hvad angar tidens teknologiske tendenser.

I 2019 iveerksatte Undervisningsministeriet et forsagsprojekt rettet imod udviklingen af
teknologiforstaelse hos barn og unge i de danske grundskoler. I den sammenhang blev 46
folkeskoler rundt omkring i landet udvalgt som forsegsskoler til at indga i dette
undervisningseksperiment.

I oktober 2021 blev forsgget afviklet, og den afsluttende rapport afslgrede, at bade elever og
paedagogisk personale overvejende havde veret begejstret for forseget, men blandt det
paedagogiske personale var der imidlertid konsensus om, at det didaktiske indhold kunne have
veeret udarbejdet med yderligere grundighed.

Det padagogiske personale fastslar folgende: ”[...] fagligheden er vanskelig at forstd og
omseatte til undervisning, og de oplever i varierende grad at veere kompetente til at gennemfore
undervisningen i teknologiforstielse” (Barne- og undervisningsministeriet 2021 (1))

Skent fernaevnte udfordringer har 29 ud af de 46 forsggsskoler planer om at fortsatte med
teknologiforstidelse som en fast del af skoleskemaet (Bolling-Ladegaard 2021).

I forbindelse med sgsatning af den omtalte forsggsordning ytrede berne- og
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undervisningsminister Rosenkrantz-Theil det efterstiende: "Lige nu har vi en skole, der er for
boglig, og et dannelsesbegreb, der er for snaevert. Sa jeg bider marke i, at eleverne bliver
motiverede af at fa teknologien mellem handerne. Det er ogsa et positivt tegn, at mange elever
bliver mere bevidste om deres egen adferd pa nettet og reflekterer over indhold pa sociale
medier”. Citatet vidner om, at regeringen har fokus pa dannelse i relation til teknologi, men
der navnes i denne sammenhang ikke noget om, hvordan dannelsesbegrebet forstas (Borne-
og undervisningsministeriet 2021 (1)).

Som J. C. Jacobsen har fremhaevet, har der siden indferelsen af folkeskolens
formalsparagraffer veret tvivl om, hvilket dannelsesbegreb man opererer med i den danske
grundskoleuddannelse. Men tidligere har forstdelsen for dannelse i korte traek vearet, at
folkeskolen skal have fokus pa at udvikle det hele menneske i faellesskab med andre (Jacobsen
2012).

Tager man imidlertid et blik pa ’Bekendtgerelse af lov om folkeskolen’ anno 2022, sa bliver
dannelse ikke naevnt som selvstaendigt begreb pa noget tidspunkt (Bgrne- og
undervisningsministeriet 2021 (3)).

Efter afviklingen af omtalte forsggsordning omkring teknologiforstielse som
undervisningsfag i grundskolen, indgik regeringen i december 2021, altsa i slutning af sidste
ar, en politisk aftale, der har til formal at ”[...] styrke bern og unges digitale dannelse” af den
nette sum af 52,5 millioner kroner (Barne- og undervisningsministeriet 2021 (2)).
Efterfolgende er der yderligere vedtaget en aftale i samarbejde med Medierddet for bern og
unge, hvor man har afsat 5 millioner til "styrkelse af digital dannelse hos bern og unge”, meget
lig den aftale man indgik i Berne- og Undervisningsministeriet, som navnt foroven
(Kulturministeriet 2022).

Det er naturligvis positivt, at vi langt om leenge er vidner til konkret politisk handling
pé omradet, men der er flere faldgruber i aftalerne.

Bl.a. ser jeg et problem i, at det med en sadanne aftale forventes, at alle skoler har samme
forudsaetninger og derfor er i stand til at arbejde med digital dannelse pa samme made. Dette
er selvsagt ikke tilfaeldet, idet alle skoler, i kraft af bade skolens beliggenhed, skolens alder og
skolens ressourcer, har forskellige vilkar, som influerer maden, hvorpa man implementerer
nye tiltag. Desarsag burde man fra regeringens side udarbejde en overordnet aftale med nogle
retningslinjer, som gelder for alle grundskoler, men som samtidigt tilgodeser de enkelte
skolers og kommuners handle- og ressourcemuligheder, da disse som sagt kan variere fra sted

til sted. Ideelt set skulle man skreeddersy digitaliseringsstrategier og undervisningsforlab
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omkring f.eks. teknologiforstdelse i samarbejde med de enkelte kommuner og dernaest i
samarbejde med grundskolerne i den pageldende kommune.

”Udvikling skal ske lokalt med afset i barn og unges livsverden og gerne i samspil med skolens
fag” skriver Formand for Danmarks it- og medievejlederforening Thomas Dreisig Thygesen i
Skolemonitor, og dette er jeg meget enig i (Thygesen 2021).

Pamfletter og leremidler omkring digital dannelse er i min optik utilstraekkelige
remedier for at kunne forsta, hvad digital dannelse egentlig omfatter, men som det forholder
sig pa nuvaerende tidspunkt, har underviserne ikke meget andet at tage udgangspunkt i, og det
er derfor op til de enkelte grundskoler og grundskoleundervisere at afggre, hvordan man
arbejder med digital dannelse.

Jeg vil mene, at regeringen som minimum burde kunne stille en definition af begrebet digital
dannelse til radighed, sdledes at grundforstaelsen for digital dannelse bliver ensartet for alle,
der pa den ene eller anden made beskaeftiger sig peedagogisk med emnet.

Begrebet digital dannelse er imidlertid ikke defineret i ’Aftalen om styrket indsats for digital
dannelse af born og unge’ (Borne- og undervisningsministeriet 2021 (2)).

I Folkeskoleforligskredsens aftale naevnes en Digital Trafikklub, dog uden en konkret
beskrivelse af hvad denne trafikklub omfatter, andet end at ”[...] denne der skal klaeede barn og
unge pa til at bega sig trygt og sikkert pa internettet” (Bgrne- og undervisningsministeriet 2021
(2)). Men at internet-feerdigheder og ikke mindst kritisk taenkning er noget, man sadan lige
kan laere gennem en trafikklub, slar mig som veerende en oversimplificering af sagens kerne.
Den digitale verden befinder sig i konstant forandring, og indholdet i dannelsen begr derfor
akkommodere det digitale domeene.

Grunderlaeggeren af Center for Digital Paeedagogik Anni Marquard ger ogsa indsigelser
mod trafikmetaforen, og i et blogindlaeg skriver hun folgende: "Problemet er bare, at det
digitale landskab er foranderligt som intet andet i denne verden. Indsatsen og pakladningen
af de unge ma ikke ses som et flueben. Gode internetvaner er ikke noget, man laerer pa lige fod
med at cykle [...]” (Marquard 2021). Thygesen er ogsa enig i denne betragtning (Thygesen
2021).

Hvad angar digital dannelse, si mener Marquard ikke, at der mangler litteratur pa omradet,
men snarere at der skabes tydeligere sammenhange i forlebene og litteraturen om digital
dannelse, og om dette skriver hun: "Det er vores opfattelse, at de fleste undervisere i

folkeskolen kender til adskillige forlob omkring digital dannelse” (Marquard 2021).
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I min optik er en paedagogisk udfordring, at der foreligger sd meget forskelligartet materiale
om digital dannelse, og netop fordi der findes sa mange forskellige eksempler pa litteratur og
teorier om digital dannelse, har jeg med dette speciale sat mig for at undersege, om der
alligevel forekommer nogle falles kendetegn for hvordan digital dannelse, teoretiseres i denne
litteratur.

Min formodning er, at hvis man som underviser i grundskolen har intentioner om at
arbejde malrettet med digital dannelse, da vil man se@ge inspiration i lettilgeengelig og
dansksproget litteratur pa omradet, og af den grund har jeg udvalgt tre danske bager om digital
dannelse.

Disse bager er henholdsvis ’10 tanker om digital dannelse’ af Stine Liv Johansens, 'Hvordan
bliver vi digital dannede?’ af Camilla Mehlsens og Vincent F. Hendricks samt ’'Digital

dannelse’ af Jeppe Bundsgaard.

Hensigten er at undersgge om der i de tre udvalgte bager optrader nogle konceptuelle ligheder
om digital dannelse, og formalet med dette speciale er at skrive disse ligheder frem.
Men mit rinde er ikke at foretage indvendinger imod forfatternes argumentationer for hvad
digital dannelse bor vare, og ej heller vil jeg forholde mig til de konkrete emner, som
forfatterne forslar man ber arbejde med i forbindelse med digital dannelse. Et sddan projekt
ville resultere i en alt for omfattende afhandling, og dette satter specialets sidemaessige
begraensning derfor en naturlig stopper for.

Derimod vil jeg lave enkelte nedslag ved de generelle teoretiske karakteristika, som
synes at vare tilbagevendende i litteraturen vedrerende digital dannelse, og med afsat i disse
vil jeg diskutere hvilke eventuelle paedagogiske problemer og begraensninger disse teoretiske

feellestraek kan medfere for undervisningen i digitale dannelse i grundskolen.

Mine undersogelsessporgsmal lyder desarsag som folgende:
e Hvorfra stammer begrebet digital dannelse?
« Hvilke konceptuelle ligheder findes der mellem de tre teorier om digital dannelse?
« Forholder de tre forfattere sig til skolens rolle i forhold til digital dannelse?
o Fremgar det af litteraturen, hvilket dannelsesperspektiv der tages udgangspunkt i?

» Hvilke paedagogiske udfordringer kan de konceptuelle ligheder medfere?
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Specialets struktur

Specialet er konstrueret i to dele.

Den forste del er en idehistorisk redegorelse af dannelsesbegrebets oprindelse og udvikling.
Dette gores pa baggrund af en antologisk laesning af et bredt tekstkorpus bestdende af nyere
dansksproget litteratur vedrerende dannelsesbegrebet. De pageldende dannelsesfilosofier,
som der redegares for, vil ogsa kontinuerligt blive gransket for formodede begransninger.

Indledningsvist forklares nyhumanismens dannelsesfilosofi og Bildungs-begrebet, som
udsprang fra denne tradition. I den anledning gennemgar jeg Wilhelm von Humboldts og
Johann Friedrich Herbarts tanker om Bildungs-begrebet.

Dernaest udlegges Wolfgang Klafkis teori om kategorial dannelse og den dobbelte
abning samt Finn Thorbjern Hansens indvendinger imod Klafkis dannelsesfilosofi.

I den anden halvdel af del et undersgger jeg, hvordan dannelsesbegrebet har udviklet
sig i nyere tid. Dette gores bl.a. med afsat i Lars Geer Hammershgjs idé om selv-dannelse og
pa baggrund af Seren S. E. Bengtsens artikel ’Dannelses korridor’, hvori et mere spekulativt
forslag til en dannelsesfilosofi interpreteres.

Afslutningsvis bliver Lars Lovlies dannelsesfilosofi teknokulturel dannelse prasenteret

som endnu et alternativt til den klassiske forstéelse af dannelsesbegrebet.

I specialets anden del dykker jeg ned i de tre vaerker om digital dannelse. Men inden
diskussionen om disse ivaerksattes, foretager jeg en koncis redegarelse for Kirsten Drotners
oprindelige tanker om digital dannelse.

Zrindet med specialet er som sagt ikke at gd naermere ind i Drotners dannelsesfilosofi, men
hendes begreb anstifter imidlertid baggrunden for hele teorien om digital dannelse, og derfor
har jeg fundet det relevant blot at skitsere hovedtraekkene i Drotners filosofi.

Dernast studeres de konceptuelle fellestraek, som gentager sig i litteraturen om digital
dannelse. De teoretiske ligheder diskuteres herefter, og disse omhandler, at der i litteraturen
er et overvejende fokus pa nogle bestemte feerdigheder og kompetencer, som skal anskaffes,
for at man ifelge forfatterne kan blive digitalt dannet.

Dette forer mig ind i en diskussion omkring, hvordan en kompetencebaseret tilgang til
digital dannelse potentielt set kan have negative konsekvenser for paeedagogikken.

Afslutningsvist behandler jeg, hvorvidt teorien om digital dannelse er en affirmativ

dannelsestilgang, samt hvilke implikationer en sadan tilgang kan afstedkomme.
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DEL 1: DANNELSE

1.1 Klassisk dannelsesfilosofi

Indledende bemaerkninger om dannelsesbegrebet

I det folgende afsnit vil jeg redegare for det tyske Bildungs-begrebs filosofiske herkomst, idet
dannelsesdiskursen og den padagogiske tradition i Danmark serligt har redder i den tyske
nyhumanisme, hvorfra Bildungs-begrebet altsd stammer (Jeppesen & Kristensen 2002;
Larsen 2013; Jacobsen 2012).

Jeg er bekendt med, at de britiske empirister, under termerne culture (Kemp 2015) eller self-
cultivation, gjorde sig tanker om det, vi i Danmark betegner som dannelse, og at man i
Frankrig — her bidrog Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) f.eks. med sit aeuvre ’Emile’ —
ligeledes behandlede emnet under begreberne formation og culture (Jeppesen & Kristensen
2002). Jeppesen og Kristensen heevder sagar, at Rousseaus filosofi lagde byggestenene for [...]
hele den tyske dannelsesteenkning” (Jeppesen & Kristensen 2002: 102). Den Danske
dannelsesdiskurs er dog som sagt afledt af nyhumanismens filosofiske tradition, og derfor vil

jeg grundliggende forholde mig til den tyske Bildungs-begreb i det efternaevnte.

Formalet med denne diakrone udredning er at sikre, at der ikke fremadrettet hersker nogen
tvivl om, hvordan dannelsesbegrebet har udviklet sig, og hvad dannelsesbegrebet indbefatter.
Herefter vil jeg kaste lys over Wolfgang Klafkis kategoriale dannelsesfilosofi, for dernzst at
undersgge, hvad der karakteriserer et moderne og tidssvarende dannelsesbegreb.

Alle fremtidige droftelser om dannelse er folgelig funderet i den indeveaerende
praesentation af dannelsesdiskursen, og selvsamme tolkning vil derfor stobe fundamentet for

specialets efterfalgende droftelser og diskussioner vedrerende digital dannelse.

Det tyske Bildungs-begreb

Dannelsesdiskussionen er en gammel traver i filosofihistorien, og dannelsesbegrebet kan til
tider virke en kende fortersket. Dette skyldes bl.a., at ’dannelse’ som glose er blevet flittigt
brugt i mange forskellige sammenhange, hvoraf nogle af disse anvendelser forekommer
forcerede. Derudover har jeg selv en oplevelse af, at dannelsesbegrebet ofte anvendes, uden at

der foreligger nogen egentlig begrebsafklaring af dannelse i den pageldende kontekst.
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Dannelsesbegrebet er gennem tiden blevet pavirket, ikke kun af filosofiske traditioner,
men ogsa af forskellige politiske og religigse overbevisninger, og diskussionen om, hvordan
dannelsen skal praktiseres, samt hvad dannelse bgr indbefatte, har imidlertid forarsaget en del
polemik. Som Kristensen fremhever, har dannelsesbegrebet siden 1700-tallet vaeret direkte
genstand for stridighed (Kristensen 2017), og det varsles, at vi muligvis aldrig finder enighed
om en endegyldig begrebsbestemmelse for dannelse (Jacobsen 2012).

Alligevel vil jeg give mig i kast med at udfolde dannelsens filosofiske herkomst og udvikling.

Paedagogikken som filosofisk tradition udspringer af filosofien i det antikke Grakenland. Det
var i graeciteten, at selve idéen om Paideia, det vi i dag kalder padagogik, blev fremavlet.
Den mest precise oversattelse, man kan foretage af ordet Paideia, er ’berneopdragelse’ (Olsen
2004). Paideia forstas imidlertid ogsa som padagogikkens virke, altsa de konkrete handlinger
der foretages i barneopdragelsen. Som von Oettingen skriver, dakker begrebet over selve
professionen, dvs. over ’[...] leeren om teorien om den menneskelige dannelse og opdragelse”
(von Oettingen 2006: 15), og i andre sammenhange sidestilles begrebet Paideia sdgar med en
almen kulturforstaelse og det at blive et oplyst menneske (Kristensen 2017).

Nogle af paedagogikkens spadeste kontemplationer menes at kunne spores tilbage til

en af Platons dialoger, naermere betegnet teksten Menon. Dette vaerk anses af den grund for at
veaere en af de tidligste paedagogiske tekstkilder, vi har kendskab til (Schou 2013).
I Menon, hvori Sokrates er protagonisten, anstiftes Sokrates’ leeringsteori pa baggrund af en
overbevisning om, at menneskesjelen ma vere uforgengelig. I dialogen udtrykker Sokrates
folgende: “Da sjalen altsa er udedelig, er fadt mange gange og har set alting her og hos Hades,
findes der ikke noget den ikke har lart” (Platon 2011: 526 §81c). Denne anskuelse, der kan
beskrives som en slags generindringsdoktrin, betegnes pa graesk som anamnesis (Gron et al.
1983). Af den grund haevder Sokrates, at underviseren er forpligtiget til at stille de ’korrekte’
sporgsmal, for at elevens latente viden kan realiseres, og maden, hvorpa man sparger korrekt,
er ved at anvende den maieutiske metode. Det er ”[...] ifelge Sokrates, undervisningens opgave
at bringe noget slumrende til live hos eleven” (Schou 2013: 28).

Man er for leengst gaet bort fra Sokrates’ laering om anamnesis. Men Sokrates’ arv har i
hgaj grad sat sit maerke ikke blot pa filosofien, men ogsa pa padagogikken. Og tager man
Sokrates’ idé om leering i betragtning, er det intet under, at flere dannelsesfilosoffer, som Schou
netop understreger, har anlagt sig en overbevisning om, at dannelse givetvis bergrer

kultiveringen af et st foreskrevne egenskaber hos det enkelte individ (Schou 2013).
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Et eksempel er hos J. F. Herbart, hvor retorikken trakker tydelige trade tilbage til Sokrates’
teenkning, nar Herbart i ’Paedagogiske forelaesninger i omrids’ fra 1835 anvender
vendingen ’sjelsevner’ ved sin fremstilling af Bildungs-begrebet. "Formbarheden afhanger
saledes ikke af et forhold mellem flere oprindelige adskilte sjelsevner, men derimod af et

forhold inden for de allerede erhvervede forestillingsmasser” (Herbart 1980: § 33).

Bildung er et enestaende begreb. Bildung er afledt af det tyske ord Bild, som betyder billede. I
Sverige har man ordet Bildning, hvilket gor det muligt at anvende termen mere direkte, end vi
kan pa dansk. Pa dansk har vi nemlig ikke noget ord, der er akvivalent med Bildung. Den
nermeste oversettelse vi kommer, er betegnelsen dannelse (Jeppesen & Kristensen 2002).
Ifolge Steen Nepper Larsen var Johann Gottfried Herder (1744-1803) den forste til at
bringe ordet Bildung ind i den filosofiske terminologi (Larsen 2013).
Herders Bildungs-filosofi kredsede om kulturelle og nationale kendetegn, og Herders syn pa
dannelse banede sig ogsa vej ind i nogle af de mest renommerede dannelsestankeres filosofi,
heriblandt vores egen N.F.S. Grundtvig og den tyske dannelsesfilosof Wilhelm von Humboldt

(Larsen 2013).

For Wilhelm von Humboldt (1767-1835), der selvskrevet gik i Herders fodspor, skulle
dannelsens sysler tjene et hgjere formal, og for ham blev Bildungs-begrebet unagteligt koblet
sammen med uddannelse. En uddannelse der som sddan ikke var athangig af selve skolen,
men af kvaliteten af den undervisning som foregik heri (von Oettingen 2019). Derfor var von
Humboldts syn pa skole og laering, at man i skolen skulle uddanne kontemplative og elokvente
borgere, altsa producere personer der kunne bidrage til samfundet (Larsen 2013).

I von Humboldts dannelsesprojekt var individuel fornuft et betydningsfuldt aspekt, idet
man som menneske ikke blot ber forlade sig pa samfundets veardier eller konformitet. Ifglge
von Humboldt mé et dannet menneske vaere i stand til at stille sig kritisk overfor sig selv og
sine medmennesker. I denne henseende samlede von Humboldt traden op fra Immanuel Kant
(1724-1804), idet Kant forinden von Humboldt havde gjort sig tilsvarende tanker om dannelse
(Fossland 2011).

Ifolge Schou indebar dannelse for Kant et sdkaldt modus-skifte. Dette modus-skifte
omfatter en transition ”[...] fra en naiv indstilling til tilveerelsen til en mere kritisk indstilling

til samme tilvaerelse” (Schou 2013: 29). For Kant handlede dannelse altsd om, hvordan man
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som menneske tilgar den verden, man tager del i, og dannelse var for Kant ensbetydende med
selvrefleksion (Schou 2013).

Kants dannelsesfilosofi involverede endvidere en politisk dimension, nemlig formningen af en
subjektivitet der harmonerede med det fremtonende civilsamfund, som helst sis bestdende
udelukkende af selvtenkende mennesker (Biesta 2006).

Selvrefleksion er imidlertid ikke et princip, som nogensinde er blevet afmonteret fra
dannelsesprojektet, og bl.a. har J. C. Jacobsen fremfert en moderne dannelsesfilosofi, som
grundlaeggende angar selvrefleksion (Qvortrup & Bengtsen 2019).

For Jacobsen omhandler dannelse det at veere i stand til at reflektere ”[...] over egen identitet,
social identitet og over det veerdigrundlag, viden bygger pa og anvendes pa [...]”, da vores

samfund unagtelig er indhyllet i ideologiske vaerdispergsmal (Jacobsen 2012: 107).

Til og med Romantikken havde man i uddannelsesmessige sammenhange veret staerkt
optaget af udenadsleere. Von Humboldt advokerede derimod for fri og kritisk tenkning, og
dette blev desarsag til et af hovedtraekkene i Bildungs-traditionens filosofi.

“De romantiske filosoffer opfattede dannelse (Bildung) som elevens selvkultivering gennem
fri, intellektuel leg med de kulturelle objekter; musik, teater og klassisk kanonisk litteratur.
Kort sagt kulturens bedste frembringelser” (Jacobsen 2012: 112).

Endvidere var menneskets korporlighed et af kardinalpunkterne i von Humboldts
dannelsesteenkning. Fossland skriver folgende: "Mennesket har ogsa en kroppslig eksistens,
med evner til fysisk utfoldelse, sanselige fornemmelser og et rikt og varieret falelsesliv. Og ved
siden av det kroppslige og fornuftsmessige peker Humboldt pa skapende krefter som fantasi,
forestillingsevne og kunstnerisk innbildningskraft” (Fossland 2011: 202).

For nyhumanismens frembrud var overbevisningen, at individet kun kunne

socialiseres, altsd dannes, pa baggrund af vedkommendes iboende egenskaber — med
udgangspunkt i individets sjelsevner, som Herbart kaldte det — men i kelvandet pa Bildungs-
filosofien blev der gjort oprer mod denne betragtning af dannelsen.
Om den omtalte vending i dannelsestaekningen ytrer Fossland folgende: "Hos Humboldt, og
mange andre tyske nyhumanister, finner vi derimot en forestilling om at visse individuelle
egenskaper er uttryk for unike og originale mater & veere menneske pa. I hvert kjonn, i hvert
folk og i hvert enkelt menneske finnes det egne, individuelle krefter og seeregne mater som de
allmennmenneskelie egenskapene kommer til uttrykk pa (Fossland 2011: 203).

En sddan indstilling til dannelsesdiskursen var i von Humboldts tid temmelig innovativ.
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Johann Friedrich Herbart (1776-1841) betragtes af von Oettingen som en af de mest
betydningsfulde dannelsestenkere igennem tiden (von Oettingen 2006).

I Herbarts dannelsestaenkning skelner han mellem begreberne Bildsamkeit og Bildung.
Ifolge Herbart ma arsagen til, at vi overhovedet taler om Bildung, altsa dannelse, forklares med
menneskevasenets formbarhed; dets Bildsamkeit. Bildsamkeit skal forstas som individets
modtagelighed over for dannelsen (Lgvlie 2015) eller med andre ord, ” [...] at barnet har en
aben dannelsesnatur, dvs. selv skal veere med til at forme sin ubestemte bestemmelse” (Bowadt
2017: 45), sadan som Bowadt formulerer det.

I modsatning til Bildungs-begrebet, hvor man primert beskaftiger sig med endemalet
og det onskede ideal for dannelsen, refererer Bildsamkeit derimod til individets
dannelsesmulighed. Og Von Oettingen understreger, at Bildsamkeit-begrebet dekker over
individets selvsteendige og identitetsmaessige tilblivelsespotentiale (von Oettingen 2006).

For Herbart, fremfgrer von Oettingen, indebar Bildsamkeit ”[...] ikke en teleologisk
forudbestemmelse, men en dannelsesmaessig abenhed, der forst i kraft af den paedagogiske
proces konkretiseres. En overgangsbevagelse i det dbne og ukendte. Herbarts pointe [...] er, at
mennesket i en "moderne” verden ikke leengere kan tale om et "bestemt” personligt liv, men
kun om en personlig fasthed over for en ubestemt” fremtid” (von Oettingen 2006: 68).

Med idéen om Bildsamkeit fremforer Herbart altsa en teori om, at alle mennesker er formbare,
plastiske skabninger, som alle er indviklet i en evigtgyldig udviklingsproces, hvori identitet og
personlighed ikke er anlagt af et foreskrevet bestemmelsessted.

Skal man placere Bildsamkeit-begrebet i et mere nutidigt perspektiv, kan man passende
navne Dietrich Benner (f. 1966), hvis dannelsestanker bade er en kontinuation og samtidig et
opgoer med nyhumanismens dannelsestradition.

P& aforistisk vis proklamerer Benner, at Bildsamkeit er det, der adskiller mennesket fra
naturen, fordi mennesket modsat naturen ikke besidder nogen iboende telos. Af den grund
menes mennesket, altsd sammenlignet med dyr, planter og lignende, at veere en ufuldendt
entitet, begrundet med den kendsgerning, at mennesket ikke blot er blevet stillet til opgave at
fastseette hele handlingsgangen for sin tilveerelse, men sagar ogsa sin egen varensmaessige
anordning; sin ontologiske berettigelse (Bowadt 2017; Benner 2005).

Som Bowadt skriver, bliver mennesket ”[...] nadt til gennem handling at kompensere for, at

det er et mangelfuldt veesen, hvorimod dyret har en fast bestemmelse” (Bowadt 2017: 44).
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Den tyske Bildungs-filosofi handlede altsa hovedsageligt om, at samfundets konstellation og
ikke mindst uddannelsesinstitutionernes anordning skulle veere garant for en ramme,
hvorigennem individet kunne fremskaffe sine immanente egenskaber i samklang med
humaniteten og dermed i overensstemmelse med verdensanden. Men for nyhumanisterne
omhandlede dannelse ikke blot, hvorledes man bliver til som menneske; som subjekt, men
ogsa om at have blik for, at individet indlysende nok ma skulle socialiseres i overensstemmelse
med samfundets kulturelle veerdisat og foreliggende normer.

Som Peter Kemp (1937-2018) har bemaerket, hvilede Bildungs-filosofien pa det princip,
at ”[...] dannelse er en social karakterdannelse, en formning af det biologiske vasen, som
ethvert menneske er fra fadslen, til et kulturelt veesen” (Kemp 2015: 41).

I Bildungs-traditionen havde der s at sige befastet sig konsensus om, at dannelse bade
ma og ber finde sted som et resultat af og, vigtigst af alt, for civilsamfundet. Desarsag var den
davaerende dannelsesteenkning domineret af en entydig malsetning om at skabe introspektive,
livsduelige og produktive borgere, der kunne geberde sig efter, hvad der var i samfundets
bedste interesse. Kristensen skriver, at Bildung ”[...] helt grundleggende handlede om
dannelsen og formningen af barnet som menneske og borger, om dannelsen af menneskets
anlaeg, krefter og smag, dets kundskaber sdvel som dets moralske og sociale egenskaber og
karakter” (Kristensen 2017: 53), hvilket afspejler en forventning om, at et dannet menneske er
et, som upaklageligt formar at indordne sig efter samfundets forskrifter og ”[...] kulturelle
substans”, som Steen Nepper Larsen kalder det (Larsen 2013: 17). Desarsag sattes den

nyhumanistiske Bildungs-tradition oftest i forbindelse med en borgerlig dannelsestradition.

Med nyhumanismens indtog skete der en betydelig @&ndring i idéen om dannelse — som i
antikken og helt op gennem middelalderen handlede om at opdyrke og fremfinde individets
iboende og bestandige dispositioner — til en opfattelse af mennesket som vaerende modtagelig
overfor for eksterne, med andre ord kulturelle, samfundsmaessige og sociale pavirkninger. Dog
med det sigte, at de pagaeldende borgere ville bidrage aktivt til samfundet.

Alligevel ses der tydelige spor fra nyplatonismens og middelalderens tenkning ”[...] om
dannelse gennem efterligning af evige eller forbilledlige former” i den tyske dannelsesfilosofi,
og Jeppesen og Kristensen fremhaever ydermere, ”[...] at de oprindelige teologiske
forestillinger om menneskets dannelse til billede via afbildning af et forbillede eller — enklere
udtrykt — dannelse i henhold til et forbillede, stadig gor sig geeldende for den sekulariserede og
nyhumanistiske Bildungsproblematik [...]” (Jeppesen & Kristensen 2003: 102).
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Hvor man altsa tidligere mente, at mennesket blev dannet efter guds billede, handlede
dannelsen for nyhumanisterne nu om at blive formet efter menneskehedens og sit eget

billede; ”[...] i humanitetens almene billede”, som Kristensen skriver (Kristensen 2017: 53).

Denne binding til en greesk forbilledlighed udger imidlertid kun det ene ben af den tyske
Bildungsproblematik. Den er tillige knyttet til en forestilling om individualitet som
udgangs- og endepunkt for en dannelse, hvis totalitet ikke 14 i omfanget af viden og
indsigt, altsd ikke i en encyklopaedisk omfattende og afrundet dannethed, men i den
harmoniske og alsidige udfoldelse af de individuelle anlaeg og kreefter i retning af det hele

menneske (Jeppesen & Kristensen 2003: 106).

Skent nyhumanismen og de dertilhgrende Bildungs- og Bildsamkeit-begreber gjensynligt
besidder flere positive kvaliteter — sddan som det er blevet udlagt i ovenstaende afsnit — er der
fra forskellige fronter blevet gjort indsigelser imod den umiddelbare kendsgerning, at
Bildungs-traditionen var maerket af en essentialistisk forestillingsverden.

A. V. Nielsen fremhaver at nyhumanismens, specielt Herbarts, begrebsapparat har medt en
del kritik, heriblandt fra George Herbert Mead og John Dewey, som begge beskylder den tyske

dannelsestradition for at vaere essentialistisk. Meads kritik lyder som falgende:

Han kritiserer eksplicit den herbartianske paedagogik, fordi den ikke betragter
barnet "som et selv blandt andre selv’er, men som en apperceptionsmasse. Barnets
relation til andre i den gruppe, det tilhgrer, har ingen umiddelbar relevans for stoffet eller
for indleeringen af det”. [...] Hos Mead og Dewey besidder mennesket ikke et vaesen, der
venter pa at blive virkeliggjort, som det er tilfzeldet i den tyske dannelsestradition.

Mennesket vokser med opgaverne og tilpasser sig til miljoet (Nielsen 2005: 216-217).

Et andet kendetegn ved nyhumanisternes Bildungs-filosofi, som vi er nodsaget til at bergre,
var, at stremningen i hgj grad 1a under for nationalkonservativ indflydelse (Jacobsen 2012;
Lovlie 2003). En sddan teenkning har sidenhen sat sine spor pa dannelsesfilosofien, ogsa
herhjemme, bl.a. i form af Grundtvig borgerlige dannelsesfilosofi, men som Jacobsen
fremhaever, giver det ikke leengere mening at pleedere for national identitet, nar vi sgger at
anstifte en kontemporzr dannelsesteenkning. Jacobsen skriver, at ”[...] et moderne
dannelsesbegreb ma gere op med den tunge, nationalromantiske arv, der knytter sig til

skabelsen af det borgerlig individ” (Jacobsen 2012: 106).
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Globaliseringen og i serdeleshed internettet har forbundet menneskeheden pa tveers af
landegreenser og kulturer, og derfor kunne man fristes til at havde, at vi specielt med
internettet er kommet Kants kosmopolitiske ambitioner et skridt naeermere (Larsen 2013).

Som Neil Selwyn papeger, har nogle kommentatorer sigar tilskyndet, at vi med indmarchen af
digital teknologi alle indgar i et globalt verdensborgerskab. Ikke blot kommunikerer vi med
andre mennesker pa tveers af graenselinjer, men den verdensgkonomiske tilstand samt
klimaspergsmal, sygdomsincidenter og kulturkrige er ogsa ekspanderet som et resultat af den

altomspaendende digitalisering af bade velfaerds- og udviklingssamfund (Selwyn 2017).

Kategorial dannelse

En af de mest ansete dannelsestankere i det 20. arhundrede, og som i serdeleshed har veeret
med til at influere den danske grundskoledidaktik, er Wolfgang Klafki (1927-2016).

Som mange andre drog Klafki inspiration fra von Humboldt, og i sin dannelsesteori
argumenterede Klafki gennemgaende for, at dannelse fortrinsvis finder sted igennem
grundskoleundervisning (von Oettingen 2019; Bengtsen 2013).

I stil med sine forgaengere holder Klafki fast i dannelsens almene karakter, men han udbreder
dannelse til ogsa at skulle omfatte fenomener, der befinder sig udenfor individets umiddelbare
referenceramme, til historiske, samfundsmaessige og kulturelle begivenheder, som har fundet
sted, og som forekommer pa globalt plan (Jank & Meyer 2006).

Udgangspunktet i Klafkis dannelsestaenkning er den tilsyneladelse, som Klafki kalder
den dobbelte Gbning. 1 den dobbelte abning ligger der, at eleven gennem undervisning skal
introduceres til de foreliggende problemstillinger, der findes i vedkommendes virkelighed, for
at eleven kan blive kanaliseret ind i verden med en dybere begribelse af samfundets
umiddelbare betingelser. Formuleret mere simpelt, s har undervisningen til formal at abne
barnet op for verden, sd verden kan blive aben for barnet, og eleven som folge heraf kan ende
ud som en virkelysten samfundsakter (Klafki 2001).

For Klafki er grundskoleuddannelsens hovedopgave at fremme elevernes forstaelse for
og indsigt i tidstypiske nogleproblemer, m.a.o. i de epokale problemkomplekser, som der nu
engang udmerker sig i den samtid, som eleven lever i (Klafki 2001), og Klatki mener af denne
grund, at ramaterialet i undervisningen ber veere af kategorial karakter, altsd at
leeringsindholdet skal vaere koncentreret omkring samfundets og verdens ”[...] vaesentlige,

strukturelle, principielle, typiske, [og] lovmaessige [...]” sammenstykning (Moos 2017: 21).
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Det ber pédpeges, at disse sdkaldte tidstypiske nogleproblemer ikke har nogen
fastforankret tematik, men netop i kraft af deres temporale orientering fluktuerer og
ombkalfatres i takt med historiske begivenheder. Nogleproblemerne manifesterer sig derfor ved
en rakke perspektiver og temaer, der er med til at konstituere den pageldende aera (Klafki
2001).

P& nuvaerende tidspunkt vil man med al sandsynlighed klarificere den globale klimakrise,
Covid-19-pandemien, og senest de russiske aggressioner mod Ukraine, som nogle af de mest
hgjtrangerende nogleproblemer, der har vaeret med til at definere begyndelsen af det 21.

drhundrede (Moos 2017).

Klafkis kategoriale dannelsesfilosofi har af indlysende arsager varet inspirationskilden for
mange af efterkrigstidens uddannelsessystemer, dannelsestanker og didaktiske metodikker.
Ikke desto mindre fremdrages det, at der eksisterer nogle faldgruber i Klafkis kategoriale
dannelsesteenkning.

I Klafkis dannelsesteori rader der som sagt en malsatning om ikke blot at uddanne
eleverne i faglige kundskaber, men om ogsa at myndiggere eleverne, sa de bliver i stand til at
forholde sig til og involvere sig i f.eks. politiske, skonomiske og miljemeessige nogleproblemer,
og dermed i almengyldige anliggender. Kategorial dannelse kan altsa ikke konstitueres alene
ved en elementaer undervisning, der i sin grundform er pragmatisk og vardineutral, men ber
i stedet begrundes i og tilvejebringes via grundskoleuddannelsen, som uvegerligt er
veerdiladet. Derfor ma dannelse ifelge Klafki involvere et kontinuerligt verdensudsyn
(Bengtsen 2013; Kristensen 2017). Men man skal vare forsigtig med at lade sig tryllebinde af
de forhandenverende nggleproblemer, mener Jank og Meyer.

Jank og Meyer papeger, at der ved den kategoriale dannelse kan veere fare for, at man
som fagperson utilsigtet etablerer en ideologisk uddannelsesmetodik, der kommer til at
tilsideseette traeningen af geengse feerdigheder sdsom leesning, skrivning og algebra, for i stedet
at fokusere pa udvalgte nogleproblemer. En fiksering som denne kan i veerste fald resultere i,
at man stirrer sig blind pa presserende samfundsproblematikker, dvs. pa aktuelle kulturelle og
sociale fremtraedelsesformer, og undervisningens ideologiske stasted kan antageligt blive en
forhindring for, at den leering og dannelse som indtraffer igennem undervisningen, vil have
de rette betingelser for at kunne udfolde sig parallelt med pakommende begivenheder og

dermed i trit med verdens progression (Jank & Meyer 2006).
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I artiklen ’Dannelsens korridor’ demonstrerer Sgren S. E. Bengtsen, hvordan Finn Thorbjern
Hansen sgger at fravriste dannelsesbegrebet fra Klafkis kategoriale greb.

"Ifolge Hansen er Klafkis forstaelse af dannelse for sneaever, idet, den forbliver pa det nysgerrige
og paradigmatiske plan, hvor man som individ stadig holder fast pa sine forforstaelser og sine
mal og ambitioner med det faglige indhold” (Bengtsen 2013: 57).

I Hansens tanker mader vi et resonnement om, at dannelse bar ses som en ontologisk

tilstand; en gestalt hvormed menneskets tilstedevaeren begribes som varende evigt undrende.
For Hansen handler dannelse ikke om at tilegne sig flest mulige indsigter i ”[...] begreber,
termer og kategorier”, men for ham udger dannelse i stedet ”[...] en eksistentiel-ontologisk
dannelsesforstaelse, hvor den enkelte studerende ikke i en konkret undervisningssituation skal
ramme den rette node for kulturens kernevardier, men derimod lade sig gribe, overvalde og
opsluge af sagen selv”, som Bengtsen papeger (Bengtsen 2013: 56).
Med sin dannelsesfilosofi bekendtger Hansen, at vi i uddannelsesmaessige sammenhaenge ikke
ma begd den fejltagelse at undervurdere vigtigheden af enkeltpersoners partikulaere
erkendelser og aposterioriske erfaringer, idet det netop er individets unikke horisonter, der
afstedkommer vedkommendes modtagelighed overfor indholdet i den almene dannelse. Ifolge
Hansen vil det pagaeldende indhold pa sigt transcendere eleven selv (Bengtsen 2013).

Bengtsen fremforer, at man bade til Klafkis og Hansens dannelsestanker kan indvende,
at de hver iseer har formuleret en dannelsesfilosofi, der ikke preesterer at ryste Bildungs-
begrebets teleologi af sig. Som Bengtsen skriver, er dannelse bade for Klafki og Hansen ”[...] i
sidste ende koblet til et endepunkt, der godt nok i udgangspunktet er afhengigt af den enkelte
persons erkendelse, men hvis ophav ligger uden for den enkelte persons erkendelse i en mere
grundlaeggende kulturel (Klafki) eller veerensmaessig (Hansen) dimension” (Bengtsen 2013:
64).

Alligevel kan man profitere af at lade Hansens dannelsesteenkning kendetegne et moderne
dannelsesbegreb, da det er ved argumentet om, at vi bar tilgodese vigtigheden af partikuleere
perspektiver, at vi efter min vurdering vil koncipere et rentabelt dannelsesbegreb, der kan sta

sin prgve i en verden, hvor kultur og moral antageligt formgives af digitale teknologier.

For at opsummere Klafkis dannelsestanker og almen dannelsesfilosofi i det hele taget kan man
pege pa tre principper, der gor sig geldende: 1) Dannelse for alle, hvilket betyder, at alle
mennesker ber have adgang til (ud)dannelse trods sociogkonomisk og kulturel baggrund;

2) Almendannelse i den forstand at mennesket bor dannes med afset i s bred en viden og
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indsigt som muligt; og 3) almendannelse forstdet som den dannelse, ”[...] som den enkelte
opnar gennem tilegnelse af og arbejdet med menneskets tidligere og nuvarende kulturelle
aktiviteter 1 ordets videste forstand, fordi menneskets kulturelle aktiviteter har
givet "muligheden for menneskelig selvbestemmelse, udvikling af menneskelig fornuft,

menneskelig frihed eller deres modstykke skikkelser...” (Jank & Meyer 2006: 170).

P4 baggrund af de forudgdende afsnit om Bildungs-begrebet og almendannelse ma det kunne
havdes, at hovederindet ved dannelse, uanset ara, ber gelde individets ultimative
myndiggoerelse, vegeteret via en vekselvirkning med samfundets individer og anordninger.

Som Klafki har ytret, blev dannelsens forste moment oprindeligt formuleret ved nogle
af de folgende beskrivelser: ”[...] selvbestemmelse, frihed, emancipation, autonomi,
myndighed, fornuft, selvaktivering”, og Klafki uddyber yderligere, at dannelse ber forstas ”[...]
som evnen til fornuftig selvbestemmelse, der forudsatter eller indbefatter emancipation fra
det fremmedbestemte, som evne til autonomi, til fri selvstaendig teenkning og til frit at treeffe
selvsteendige moralske afgarelser. Netop derfor er selvaktivering da ogsa dannelsesprocessens
centrale endelige udtryksform” (Klafki 2001: 32).

Klafkis udsagn har man nappe noget motiv for at ville anfeegte, og af denne grund vil

jeg lade citatet st tilbage som det, der kendetegner den almene dannelsesfilosofi.

1.2 Vejen til et moderne dannelsesbegreb

Indledende bemaerkninger til det moderne dannelsesbegreb

Et vasentligt kendetegn for dannelsesdiskursen, som jeg er nodsaget til at fremhave, er, at
dannelse bade kan ”[...] betegne en proces, dens resultat og et ideal” (Kristensen 2017: 52).
Foretager vi et tilbageblik pa Bildungs-begrebets udvikling, sddan som det er blevet udlagt i
det foregdende afsnit, bliver det her tydeligt, at dannelsesbegrebet altid har veret centreret
omkring alle tre aspekter, henholdsvis en proces, et resultat og et ideal, men som det fremgar
af min redegorelse, tyder det pa at disse hver isar er blevet vaegtet forskelligt gennem tiden.
Hvor dannelse for nyhumanisterne hovedsageligt omhandlede fremskaffelsen af nogle
bestemte begavelser, og at dannelse dermed skulle tjene et bestemt forbillede; et ideal, har det
for Klafki og stremningen inden for den almene dannelsesfilosofi vaeret mere afgerende at
fokusere pa dannelses mal, m.a.o. dens slutresultat. Desdrsag har man hidtil betragtet

dannelse som et projekt, der enten kan, eller ikke kan, realiseres (Kemp 2015).



Mathias Sandvig-Lykkegaard Paedagogisk Filosofi Studienummer: 201802791

Retter vi imidlertid blikket imod samtidens dannelsesdiskurs, er det i denne
sammenhang selve dannelsesprocessen eller -situationen, snarere end dannelsens ideal og
resultat, som sattes i centrum. Denne kursaendring i anskuelsen af dannelse vil blive udfoldet
yderligere i det kommende afsnit, og i samme anledning praesenterer jeg nogle bud pa moderne
dannelsesteenkning, der tilstraeber at emancipere sig fra Bildungs-begrebets teleologiske islat

og fra dannelsestraditionens affirmative indfaldsvinkel (von Oettingen 2019; Bowadt 2017).

Selv-dannelse

I nutidens dannelsesfilosofi synes der at vaere sket en a&ndring fra et fokus pa dannelse i
samfundsrettet gjemed til en dannelsesdiskurs, som overvejende omhandler selv-dannelse.

Lars Geer Hammershgj peger pa, at princippet om selv-dannelse har faet en storre

gyldighed i selvrealiseringens tidsalder. Hammershgj understreger, at man som kunstner for
sit eget livsvaerk, som han kalder det, altsa ved kultiveringen af individfelelsen, umuligt kan
sngrkle sig udenom samfundets socialiserede krafter. Bestandigt ”[...] ga[r] man vejen om det
sociale”, skriver Hammershgj meget sldende. (Hammershgj 2005: 242).
Selv-dannelsen er for Hammershgj en forméaen, hvormed man med egen kraft kommer til at
transcendere sin egen selvforstaelse og individualitet ved kontinuerligt at vaere i bergring med
det, der befinder sig bade i og udenfor ens egen livsverden. Selv-dannelse kan betragtes som
en mekanisme, hvormed individet autonomt lader sig indfere i andre verdner, ved at man pa
egen hand igennem modet med det andet iverksatter en selvoverskridende bevagelse.
Hammershgj mener ligefrem, at selv-dannelsens raison d'étre er bundet op pa, at man gor sig
erfaringer udenfor egen sin forstaelsesverden, idet erfaringsdannelse ikke kun kan finde sted
indenfor bevidsthedens eller levestedets fire vaegge. For at selv-dannelsen kan forekomme, ma
selvets forstandsmaessige sfaerer skulle settes i opbrud, for ”[...] uden denne selvoverskridelse
i det sociale, ingen erfaringsdannelse, og dermed heller ingen formning af personligheden”,
mener Hammershgj (Hammershgj 2005: 243).

Dannelsens kardinalpunkt angik for i tiden konceptionen om, at et ’7dannet mennesket”
og samfund var et der afholdt sig fra individuel og kulturel relativisme til fordel for
universalisme. Og Jacobsen understreger, at man ved almendannelsens kollektivistiske
udgangspunkt tilmed praktiserer en uddannelsesform, hvormed man ”[...] fremhaeve[r] det
typiske og det almene pa bekostning af det saerlige og det partikuleere” (Jacobsen 2012: 116).

Hammershgj opretholder dog at der i labet af de seneste par artier er frembrudt diverse

dannelsesperspektiver som opponerer imod almendannelse.
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Hvor dannelse fgrhen var en kurssatning bort fra seregenhed henimod almengyldigheder,
lader det til at skuden er blevet vendt, og at dannelse nu ses som en bglge ”[...] fra det almene
til det seerlige” (Hammershgj 2005: 243). Og formodningen er sagar, at de fleste mennesker
ikke laengere kan se fornuften ved at skulle underlaegge sig hverken menneskelig uniformitet

eller civilsamfundets fortegning om den tilpasningsdygtige borger (Hammershgj 2005).

Bengtsen fremhaver, at udviklingen indenfor dannelse forstaet som 'individuel dannelse’ eller
selv-dannelse, primart udspringer af det angelsaksiske dannelses-, eller rettere sagt, personal
growth- eller education-begreb,! hvormed man beskaftiger sig med udvikling og leering pa et
subjektivt plan mere end pa et alment plan. Bengtsen udlaegger, at dannelse i denne stromning
bliver ’[...] knyttet til en form for personlig og eksistentiel forandring, som ikke er bundet op
pa lineaer udvikling i forhold til ideale starrelser som kulturelle nggleproblemer eller almen-
abstrakte vaerensformer” (Bengtsen 2013: 59).

I henhold til denne dannelsesteenkning ber dannelsens hovedsag derfor ikke veere
mentet pa begivenheder eller bestemte nggleproblemer. At vaere systematisk optaget af en
rekke af fremskridende samfundsrelaterende handelser, som formodes at give anledning til
leering vedrerende virkelighedens universalier, spender ifalge bl.a. Barnett og Batchelor ben
for dannelsens kardinalpunkt, nemlig at lade sig opsluge og dermed danne af egenartede
situationer og singulare interaktioner med verden og dens aktanter (Bengtsen 2013), hvilket
klinger i retningen af Hansens dannelsestankning, som den blev frembragt i ovenstiaende.
Udgves der undervisning og paedagogisk praksis under fernavnte principper, menes en sadan
dannelsesteenkning at kunne preparere eleverne til livet i en virkelighed, der er underlagt
konstante og lunefulde forandringer. En selv-dannelse afledt af bevagenheden overfor en
verden og en eksistens bestdende af fanomener, der er lige sé altomsluttende, som de er
flygtige og uhandgribelige, vil antageligvis foranledige kapable individer, som er bedre rustet
til at ”[...] eksistere og navigere i en paedagogisk skrgbelig, uforudsigelig, nogle gange ulogisk

og bekymrende situation”, som Bengtesen formulerer det (Bengtsen 2013: 59).

1 Tidligere er termerne culture (Kemp 2015) og self-cultivation (Jeppesen & Kristensen 2003) blevet navnt. Disse
udspringer af den strgmning, hvori begreberne self-growth, authenticity og education ogsa anvendes (Bengtsen 2013).
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For Barnett bliver dannelsens formal derfor at formgive et individ, der evner at foregribe sin

egen eksistens og vekselvirkning i en uforudsigelig virkelighed (Bengtsen & Qvortrup 2019).

Dannelsens korridor

Bengtsen tager imidlertid dannelsesdiskursen et skridt videre, og dette gor han ved at skrive
sig ind i en spekulativ nomenklatur. Med afset i William James gir analogien i denne
sammenhang pa, at vi bar forestille os dannelse som varende en kontinuerlig korridor med
et uendeligt antal dere. Det interessante ved denne tanke er, at vi ikke pa forhand ved, hvad
der befinder sig pa den anden side af disse dore, og at der sagar vil veere nogle vaerelser, som vi
aldrig kan fa adgang til. Hvert rum indeholder sa at sige sit eget idiosynkratiske perspektiv og
sandhed, og desto mere vi udforsker de ukendte rum, desto mere indvikles man i selv-
dannelsen, eller formuleret anderledes; desto mere vil erkendeevnen blive modnet.

I forlengelse af James foretager Bengtsen en udlegning af Graham Harmans og
Alphonso Lingis’ dannelsestanker. Begge foreslar de, at vi bar betragte selv-dannelse som
noget, der forekommer i en dynamisk kaskade af situationsbestemte haendelser og
interaktioner, der kolliderer vilkarligt med hinanden i stil med stovfnug, der hvirvler rundt i
Brownske bevagelser, snarere end som en progressiv kausalkaede ansporet af forudgaende
almenheder og kulturelt forankrede forforstaelser (Bengtsen 2013).2

De oplevelser, steder, mennesker mv. som vi sander gennem den omtalte korridor, altsa
de faenomener som bliver os givet, figurerer som tilbagetrukne [withdrawn] (Harman 2007)
feenomener, vi ikke har erkendelsesmaessig adgang til, men nar vi interagerer med verdens
aktarer, og nar verdens akterer interager med os, fremskaffer vi neglekortene til forskellige
vaerelser, og dermed far vi adgang til flere rum, og folgelig kommer vi erkendelsen af
virkelighedens feenomener et skridt neermere.

Det er verdens konditioner og koincidenser, der initierer menneskets erkendelsesmaessige
fundament, og vedkommendes modnede erkendeevne determinerer derfor ogsa, hvordan man

gar til veerks i og uden for sin livsverden (Bengtsen 2013).

2 Det bgr papeges, at denne lapidariske formulering er min egen parafrasering af Bengtesen noget mere fyldestggrende
beskrivelse af henholdsvis Harmans og Lingis’ dannelsesfilosofi. Endsk@nt er jeg af den overbevisning, at min udlaegning
indkredser de mest essentielle af aspekter ved deres falles dannelsesteenkning.
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Bengtsen udtrykker, at opfattelsen af dannelse i Harmans og Lingis’ reesonnementer ”[...]
skifter fra at vaere en proces, hvor man beskriver, hvordan dannelse foregar eller forekommer
hos det enkelte individ eller samfund. I stedet gnsker Lingis og Harman at sndre gestalten
saledes, at der kommer fokus pa dannelse som et produkt [...]; hvor dannelse ikke handler om,
hvordan man dannes, men hvad den modnede erkendelse bestar i netop denne situation”

(Bengtsen 2013: 67).

Bide Harman og Lingis knytter altsd dannelsen sammen med en sidkaldt modning af
erkendeevnen, og for Lingis finder denne modning sted i forbindelsen mellem individer og
handelser; i kontakten, som Lingis kalder det, mellem mennesket og dets virkelighed.

Endnu engang kan vi returnere til analogien om korridoren og lade Bengtsen selv om

at formulere, hvordan kontakt ber tolkes i denne sammenhaeng;:

Forstédet pa denne made kan man beskrive dannelse som det, der sker, néar en svingdor
abner sig og flapper tilbage igen den modsatte vej. Der kommer en korridor eller passage
ind i bade den, der bevager sig ind igennem svingderen og den, eller det rum, som
personen bevaeger sig ind i. Der opstar pludselig en korridor, som bringer begge personer,

steder eller situationer i direkte bergring med hinanden (Bengtsen 2013: 69).

I min leesning af Bengtsen tolker jeg det saledes, at Bengtsen paralleliserer den faenomenelle
uudtommelighed [inexhaustibility] (Harman 2007), der syntes at vaere sedimenteret i
virkelighedens fremtraedelsesformer med et allestedsnaervaerende rodnet. Dette rodnet, som
Bengtsen kalder det, kommer til syne igennem dannelsesprocessen, altsa nar individets
erkendeevne modnes i en konvergerende vekselvirkning med vedkommendes omverden. Nar
vi mennesker involveres i nye erkendelser, eksempelvis i uddannelsesmassige sammenhange,
lader vi os sa at sige indvikle i dette omtalte rodnet, og som folge heraf forgrenes vores egen
dannelse som et led i den korridor, vi alle ma passere igennem, nar vores erkendeevne bliver
modnet. Det beor dog papeges, at dette rodnet ikke huser nogen endegyldig stringens eller
nogen iboende logik (Bengtsen 2013).

For at illustrere de indbyrdes forbindelser, der findes i rodnettet pa tvers af dannelsens

segmenter, runder Bengtsen sin artikel af med den felgende bemarkning:
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Dannelse ma [...] ses som selve korridoren, som én lang linje eller trad af kontakt, der
slynger sig igennem tilvarelsen og som skaber mulighed for, at vaesner og vaesener kan
flette sig ind i hinanden og forgrene sig ind i hinandens kerner. Dannelse er at sti pa
tilvaerelsens korridor og vide, at man pa ethvert givent tidspunkt er omgivet af en uendelig
korridor fyldt med dere, der hver isar kan fore ind i andre og andres verdener, fremmede

og fremmedes vardier og omvendte og omvendende love og normer (Bengtsen 2013: 75).

Terminologien der kendetegner denne spekulative dannelsesretning, kan maske virke en
smule fabulerende, men ikke desto mindre gar kardinalpunkterne pafaldende igen i andre

akademikeres dannelsestanker, deriblandt hos den norske filosofiprofessor Lars Lovlie.

Dannelsens topologi

I Lovlies artikel "Teknokulturell danning’ fra 2002, som i min opfattelse er en banebrydende
og tilmed yderst indsigtsfuld tekst, finder man en tilsvarende argumentation om, at dannelse
finder sted i et netvaerk af kontakt mellem bade livlgse genstande og levende entiteter.
Intention med at fundere en teknokulturel dannelsesteenkning, skriver Lovlie, er at
omstegde natur-kultur- og menneske-maskine-dualismen.
Lovlie onsker dog ikke at ophave subjektet som en myndig entitet, men derimod blot at placere
subjektet i en ”[...] postmoderne konstelasjon”, som han skriver (Lavlie 2003: 349).
Udgangspunktet for Lovlies revidering af dannelse i internetalderen, som han kalder det, skal
vi finde i Donna Haraways socialistisk feministiske begreb cyborg. Termen cyborg kom til
verden i hendes renommerede vaerk 'Et cyborgmanifest’, som blev publiceret i 1985.
I denne bog deklamerer hun, at grensen mellem menneskelige frembringelser; vores teknologi

og mennesket selv er blevet udvisket i takt med senmodernitetens entré:

Maskinerne fra det sene tyvende drhundrede har gjort forskellen mellem naturligt og
kunstigt, mellem sind og krop, mellem selvudvikling og ekstern planlagning totalt
tvetydig, sammen med mange andre forskelle, som tidligere kunne gores geldende om
relationen mellem mennesker og maskiner. Vores maskiner er foruroligende livlige, og vi

er selv frygtindgydende slgve (Haraway 2020: 17).

Som Rebecca Pohl fremheaver i sin analyse af ’Et cyborgmanifest’, er @rindet med Haraways
veerk at formulere en metafor eller en myte, der kan affade nye perspektiver pa forholdet

mellem dyr, mennesker og teknologi.
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Der findes ikke lngere nogen distinktion mellem organismen og maskinen, haevder Haraway,
men hun vedholder samtidig, at der ved cyborg-metaforen eksisterer et potentiale, der gor, at
vi ikke nedvendigvis behgver kapitulere til hverken teknologisk determinisme eller til
antropocentrisme. Cyborgen, en amalgamation mellem menneske og maskine, kan derimod
tilbyde et opdateret perspektiv pd den menneskelige skikkelse, og godtager vi Haraways
premis om, at det bade er biologien og teknologien, der bestemmer menneskets vilkér, da
bliver det ifolge Haraway muligt for menneskeheden ikke uforbeholdent at acceptere vores

tekno-biologiske livsbetingelser, men derimod at refutere dem (Pohl 2018).

I kelvandet pa Haraway er der andre akademikere, som ligeledes har fremfort, at menneskets
vilkar har forandret sig i takt med vores teknologiske opfindelser. Det haevdes, at seerligt digital
teknologi har haft en enorm indflydelse pa verdens sociale forudsaetninger.

Bag denne strgmning befinder der sig ikke en overbevisning om, at virkeligheden er
digital, for dette ville vaere en fejlslutning, selvom enkelte dele af menneskets verden er digitale
og derfor kvantificerbare (Kristensen 2020). Derimod dakker den postdigitale tilstand over
det faktum, at menneskets livsvilkar er blevet digitalt, eller formuleret anderledes, at
digitalisering er blevet en gennemgribende del af menneskets livsbetingelser, som ingen kan

undslippe (Savin-Baden 2021; Fibiger & Sgrensen 2022).

Vender vi tilbage til Lovlie, og hvordan han drager nytte af Haraways cyborg-metafor, skal det

papeges, at han bruger cyborgen med henblik pa at fremfare sit eget dannelsesbegrebet, set i

lyset af at dannelse i samtiden ikke kan frasige sig informationsteknologiens pavirkning.
Lovlies sigte er enslydende med Haraways, nemlig at fremhaeve det symbiotiske forhold

der eksisterer mellem menneske og maskine.

Endvidere fastholder Lovlie, at vi ber rette blikket imod gransesnittet, hvori cyborgen opstar,

idet det netop er i denne vekselvirkning, at dannelsesprocessen indtraffer.

Kyborgen er ikke, som vi umiddelbart bliver ledet til & tro, et menneske i kjatt og blod,
men snarere et grensesnitt mellom menneske og maskin. [...] Snittet skiller mellom
person og maskin, men markerer samtidig stedet der personen star ansikt til ansikt med

maskinen. Derfor er det engelske ordet interface sa treffende (Lovlie 2003: 353).
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Skulle man fremfore et livsnart eksempel pa en cyborg, kunne man formulerede det sdledes:
I det moment hvor jeg iferer mig mine tradlese bluetooth-hovedtelefoner, opstar der et
graensesnit mellem min menneskekrop og de teknologisk fremstillede hovedtelefoner, og det
er ved denne omstandighed, at cyborgen undfanges.

Graensesnittet skal ikke forstas som en affinitet mellem menneske og maskine. Tvart
imod. Ifglge Lovlie bar graensesnittet ikke betragtes som noget i sig selv; som intet i tid og rum,
men gransesnittet er derimod forskellen mellem ting, idet gransesnittet haevdes at vaere
dimensionslost. Dette krydsfelt skal forstas som et slags kulturelt modested der opstar i kraft
af de snitflader hvori menneske og kultur kolliderer; der hvor ked og metal mades.

“Kyborgen er tilstedevarelse i verden, riktignok en urolig tilstedevaerelse, men likevel

til stede for seg selv og andre. Det er topologiens dobbelthed & veere bade fysisk sted og
metaforens sted” (Lovlie 2003: 367). Topologisk er vi altid fysisk til stede i rummet, men
samtidig er vi ogsd immaterielt og metaforisk til stede pa internettet og i andre virtuelle rum;
i teknologisk medierede lokaliteter, der optreeder som alternative dannelsesrum, som Lgvlive
betegner disse.
I hvert eneste made mellem person og kultur; mellem menneske og maskine konciperes der
pa sin vis en "ny” cyborg, og denne affaere fostrer sdledes ogsé en ny stedslogik. Ved denne
stedslogik mener Lovlie, at der i forbindelsen mellem feenomener opstar et episodisk topos,
altsa et sted hvor der figurerer nogle almengyldigheder og perspektiver, som ligeledes er
forbigdende, men disse er ikke desto mindre centrale elementer i dannelsesprocessen.

Lovlie fremseetter, at der i greensesnittet frembryder et sted, hvor ”[...] danningen prover

a4 komme til klarhet oer sin egen virksomhet” (Lavlie 2003: 368).
Sagt med andre ord, opstar der i interaktionen mellem verdens faenomener en lokalitet, hvor
dannelsen bliver sig selv bevidst. I Lovlies dannelsesfilosofi menes dannelsen desarsag ikke at
blive ivaerksat af individet selv, men af de steder som vedkommende allerede tager del i (Lovlie
2003); altsa i den fakticitet som mennesket er kastet [geworfen] ind i, hvis vi skal anvende
Heideggers terminologi for at understgtte Lovlies pointe (Heidegger 2007).

Den teknokulturelle dannelse, uddyber Lavlie, ”[...] opfatter selvet som kraft eller evne
[...] og ser ikke identitet som en egenskap ved individet, men som det udsatte forhold mellom
selvet og verden. [...] Selve individualiteten vil alltid forbli skjult, uforklarlig og ubgripelig”
(Lovlie 2003: 368).
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Det kan péatenkes, at dannelsens udformning felgeligt varierer alt atheengigt af, hvilken
lokalitet man befinder sig i. Om forbindelsen her er mellem mennesker, om den pageldende
kontakt medieres af digitale devices, eller om forbindelsen er i skolen eller i hjemmet.

Det bor dog understreges, at gransesnittet ikke eksisterer som et resultat af teknokulturen.
Graensesnittet formodes at vare et grundvilkar ved virkeligheden, og det er derfor et iboende
karakteristikum ved alle verdens faenomener. Den teknokulturelle dannelse skal begribes som
den radikalisering selvets fremtradelsesform undergar igennem dets interaktion med
teknokulturens, altsa telekommunikationens og internettets, multimodale graensesnit. Lovlie
betegner denne forvandling som en hypertransformation af selvet (Lgvlie 2003).

Men den teknokulturelle dannelsesproces er ikke blot en accentuering af det moderne
menneskes individfelelse. Teknokulturen udkrystalliserer ligefrem selvet, mener Lovlie.
Andetsteds fremhaever Lgvlie, at Bildungs-begrebet, som konsekvens af de netvaerk,
feellesskaber og informationsstromme som flertallet af barn og unge; som alle mennesker
efterhanden alle tager del i, nar de begar sig online, de seneste artier er blevet sat hardt pa
prove, og af den grund er det klassiske dannelsesbegreb blevet utilstrakkeligt (Lovlie 2002).

Lovlie opretholder, at telekommunikation og digitale domaener simpelthen fremavler
mere end en enkelt selvforstdelse. Gennem internettet tilvejebringes sakaldte virtuelle
identiteter, og disse identiteter formar efter alt at demme, at overskride deres digitalt
afgreensede sfaere. Og derfor mener Lovlie ikke, at selv-dannelsen blot har et definitivt ideal at
spejle sig i, men derimod et slaraffenland af endelgse identitetspotentialer at vealge imellem
(Lovlie 2002). Selvet er maske endda blevet fragmenteret (Olesen 2002).

I takt med internettets indtog og digitaliseringen af samfundet har menneskets vilkar
altsa a&ndret sig i et s& omfattende omfang, at nyhumanismens Bildungs-filosofi — der, jf.
Lovlie, opererede med ”[...] metaforen om kimet der gror frem som et tree [...]”3 — ikke leengere
er i stand til at tilbyde verden et tidssvarende begrebsapparat (Lovlie 2002: 481).

Internettets kontinuummer og samfundets nye kompleksitet; — altsd det faktum at
fortaellinger, faellesskaber og sagar selvet konstant omskrives og er modtagelig overfor

genforhandling — rhizomet, som Lgvlie kalder det,4 bortkaster enhver forhenvaerende idé, om

3 Oversat fra engelsk af forfatteren selv.
4 Lgvlie laner denne term fra Deleuze og Guattari (se bl.a. vaerket Tusind plateauer).
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at dannelse ma vare et formalsrettet forehavende. "The rhizome rejects any Bestimmung or
vocation in the sense of becoming the person you are’, any inherent telos of identity” (Lovlie
2002: 481).

Som et resultat af teknokulturen og de dertilhgrende digitale devices tildeles mennesket
nu adgang til flere graensesnit end tidligere. Men det er ogsa ved gransesnittet, at individets
horisont udvides, og derfor spiller de digitale teknologier og den ekstensiverede teknokultur
ifolge Lovlie en betydningsfuld rolle for, hvorledes menneskets erkendeevne foraedles og for,
hvordan individet indgar i den teknokulturelle dannelsesproces.

I Lovlies rekontekstualisering af dannelsesbegrebet anleegger han desuden en metafor i

form af et sdkaldt Janushoved, og dette Janushoved har to betydninger for Lovlie.
Forst og fremmest er det evnen til bade at mestre introspektion, samtidig med at man formar
at anerkende andres partikulaere perspektiver. Dernast symboliserer Janushovedet det, at
teknokulturel dannelse er et retrospektivt foretagende, i den forstand at man ma forholde sig
til dannelsens genealogi. Men samtidig skal den teknokulturelle dannelse ogsa virke
vidtskuende pa den made, at den ber vere stillingstagende i forhold til den teknologiske
udvikling, samt at vi mennesker méa godtage kendsgerningen om, at symbiosen mellem os og
maskinen pa en og samme tid redefinerer og influerer vores dannelsesproces (Lovlie 2003).

For en god ordens skyld ma jeg tydeliggore, at Lavlies teori om teknokulturel dannelse
ikke skal ses som en invitation til at tro, at man bliver "mere dannet” ved at anvende eller
omgive sig med digital teknologi. Dette ville veere en decideret fejlleesning. Min pastand er
imidlertid, at Lovlies dannelsestanker bor tolkes som en form for prototype til digital dannelse.
Ikke digital dannelse i den forstand, at teknokulturel dannelse bor ivaerksattes som idealet for
dannelsen, men nazrmere som et forslag til hvordan den selv-dannelsesproces, der

forekommer i en teknologisk gestaltet kultur, eventuelt kan teoretiseres.

Harmans, Lingis’ og Lovlies dannelsesperspektiver kan gare det nemmere for os at udpege de
konkrete handelser, hvormed selv-dannelsen finder sted, men omvendt tilbyder disse
teekninger ikke noget konkret bud p4a, hvad idealet for dannelse bgr vaere. Dog er det netop
dette, som er styrken ved disse perspektiver, altsa at de primeert er upartiske og blot forsgger
at begrunde hvordan dannelsesprocessen finder sted. Det beor vaere paedagogikkens og
didaktikkens opgave at formulere, operationalisere og problematisere, hvad formalet og
rammesatningen for dannelsen bor vaere. Af den grund ma man kunne placere det primaere

dannelsesansvar hos uddannelsesstederne, som i dette tilfaelde er grundskoleuddannelsen.
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Moderne dannelse tager sig altsd ud pa den made, at man som menneske anerkender
begivenheders og andre menneskers partikulere vaerdi. Selv-dannelse har ikke, som man
maske kunne fristes til at tro, til formal at fuldbyrde evigt proaktive individer der pad magisk
vis evner at anticipere katastrofescenarier og lignende. Moderne dannelse bgr forstas som
evnen til at billige de affeerer og sandheder, som udfoldes i mgdet med verden; ved det kendte
og det ukendte; mellem mig og det andet; mellem underviser og elev, bade i fabrikerede
kontekster savel som i uberegnelige situationer, hvor ens forudanelser ikke slar til.
“Nutidig dannelse er ikke styret af hgjere mal, sidan som tidligere samfund var, f.eks. igennem
religioner eller traditioner, men af at bestemme sig selv i samspil med andre. Moderne
samfund er flydende [...], under konstant forandring, s dannelsen ma indrette sig efter denne
tendens og veaere livslang” (Moos 2017: 20) og netop disse karaktertrak lader til at blive favnet

i den moderne dannelsesfilosofi som jeg har praesenteret i det foregaende.

Opsamling

Med Gadamers ord vil jeg runde specialets forste del af med den felgende pastand: "Dannelse
har, lige s lidt som naturen, et mal uden for sig selv” (Gadamer 2004: 16). Desarsag er min
position, ngjagtig som Larsen, at dannelse ma forestas som sin egen begrundelse; at dannelse
er dannelsens eget formal (Larsen 2013), pracis ligesom at eudaimonia, altsa lykke, vedvarer
som sit eget selvtilstraekkelige formal og ikke blot som et middel til et mal (Aristotle 2011).
Et standpunkt som dette medferer desuagtet nogle filosofiske og praktiske udfordringer.
Indlysende nok vil paedagogisk personale immervak have nogle faglige ambitioner og
et forestillet ideal for, hvordan man helst ser, at fremtidens bgrn og unge skal kunne gebaerde
sig bade i og uden for skolen, samt at man med al sandsynlighed har en professionel forhabning
om, at det pagaldende menneske vil blive selvstaendiggjort gennem den padagogisk praksis,
som man operationaliserer i grundskoleregi.
I denne henseende kommer man dog selvsagt til at placere sig midt i et paedagogisk paradoks
— altsa det faktum at man ikke kan tvinge nogen til frihed — ved at man pa den ene side gerne
vil praege born og unge i en bestemt retning, samtidig med, at man pa den anden side har nogle
professionelle aspirationer om at myndiggore bern og unge sa vidt muligt, men naturligvis
uden overdreven brug af ydre styring. Dette er givetvis uladsiggerligt, idet man ikke kan
bedrive hverken padagogik eller uddannelse uden nogen form for intervention, og derfor

vedvarer denne diskrepans som er et ulgseligt aspekt ved paeedagogikken. Von Oettingen mener
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ligefrem, at dette paedagogiske paradoks er et af peedagogikkens uomgaengelige grundvilkar
(von Oettingen 2001).

Den padagogiske praksis omkring dannelsesprojektet ma altsd betragtes som en
antinomi, men ikke nok med det; selve dannelsesbegrebet besidder ogsa et dimensionalt
paradoks, nemlig det faktum at dannelse figurerer som et allestedsnarveerende feenomen,
samtidig med at dannelse syntes at vaere en konceptuel abstrakthed, idet dannelse ikke kan
rubriceres hverken sprogligt eller forstandsmaessigt (Remer 2019).

Disse tilsyneladende selvmodsigelser, som synes at vaere indbygget i dannelsesbegrebet,

skaber altsd nogle udfordringer for, hvordan man bade praktiserer og teoretiserer dannelse.

Nu hvor vi har varet omkring de overordnede kendetegn ved dannelsesbegrebets idéhistorie
og udvikling, star det klart for os, at dannelsesteenkning stikker i mange retninger, og at
dannelse ikke definitivt kan settes pa formel, hverken teoretisk eller praktisk. Alligevel vil jeg
forsegge at skitsere de regelfastheder og tvetydigheder, som seermarker sig ved dannelsen.
Dannelse er at kunne balancere pad det tveseggede svaerd, vi kalder eksistensen.
Dannelse er at blive bekendte med sin egen rolle i verden. Dannelse er at kunne se ud over sig
selv og en bevisliggarelse af, at man altid allerede er en del af en storre sammenhang.
Dannelse er udsyn og hensyn, underkastelse og modstand samt anderkendelse og almenhed.
Dannelse er undren og erfaring. Dannelse er en uafbrudt korridor, kontakt og et graensesnit.
Dannelse er tvang, og dannelse er myndiggorelse. Dannelse er inkonsistent og en antinomi.
Dannelse er en profeti, der pa en og samme tid opfylder og ophaver sig selv ved bade at veere
sit eget ideal og sin egen forudsetning. Dannelse er, i stil med paedagogikken, frisattelse under
indflydelse, og det kan derfor vaere svaert at adskille disse to discipliner fra hinanden.
Dannelsens egentlige substrat er kort sagt uladsiggerlig at indkapsle, men til trods for dette er
dannelse til syvende og sidst evigt funderet i den samme drem, nemlig visionen om at forme
autonome individer der ikke lader sig heemme, men som trodsigt sleber livets leenker med sig,5

uanset om disse laenker er smedet af naturen, kulturen, mennesket eller maskinen.

> Denne formulering er naturligvis inspireret af Rousseaus famgse frase "Mennesket er fgdt frit, og det er overalt i
leenker" fra hans bog 'Samfundspagten’ fra 1762.
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Jeg er naturligvis bekendt med, at der findes mange andre dannelsesfilosoffer og
dannelsesfilosofier, end dem jeg har redegjort for i den nerveaerende athandling. Men pa grund
af specialets begraensede omfang, har jeg métte prioritere de dannelsesperspektiver, som jeg
vurderede bedst ville kunne belyse grundtraekkene ved dannelsesfilosofien.

Man kunne eksempelvis have inddraget Frankfurterskolen, som var udslagsgivende i
forhold til, at det traditionsbundne Bildungs-begreb for forste gang skulle mgde indsigelser,
og i kelvandet pa Frankfurterskolens kritiske teori var der flere der begyndte at beskaftige sig
med dannelsesproblematikken (Jacobsen 2012).

En af disse bidragydere var Theodor W. Adorno (1903- 1969). Adorno er sarlig kendt for at
have mentet begrebet halvdannelse [Halbbildung] — et kritisk modsvar til tyskernes
forseettelige blindhed over for nazismens indtog samt holocaust, til trods for landets udbredte
samfolelse af at vaere en ’borgerligt dannet nation’ — som bl.a. Peter Kemp adopterede og
anvendte i forbindelse med sin bog’Legnen om dannelse’ fra 2015, hvori Kemp kritiserede den
pa davaerende tidspunkt nye folkeskolereform (Remer 2019; Kemp 2015).

Adorno er blot en af mange dannelsesteenkere, som gik sin gang i det 20. arhundrede, og

udover ham kunne man navne Hans-Georg Gadamer, Hannah Arendt, K. E. Logstrup mf.

Afslutningsvis skal det understreges, at hensigten med at praesentere alle de forudgaende
dannelsesperspektiver hovedsageligt har veaeret for at anskueliggere, hvilke typer af
dannelsesperspektiver der har hersket igennem tiden, hvilke muligheder og begransninger de
hver iser besidder samt at illustrere den forvandling, dannelsesbegrebet har gennemgaet, og
ikke at pleedere mere for den ene dannelsesfilosofi end den anden.

Ydermere har det veeret mig magtpalaeggende at eksplicitere, hvad der helt overordnet
set kendetegner dannelsesbegrebet samt at klarlaegge, hvilke snubletrade der synes at have
sedimenteret sig i dannelsesfilosofiens begrebsapparat.

Sidstnaevnte er blevet gjort med henblik pa at etablere en overskuelig forstaelsesramme for,
hvad dannelse omfatter og desuden for at have de bedste forudsatninger for senere at kunne

behandle det teoretiske fundament, der ligger til grund for litteraturen om digital dannelse.
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DEL 2. DIGITAL DANNELSE
2.1 Oprindelsen bag begrebet digital dannelse

Hvad er digital dannelse?

Til at begynde med vil jeg se neermere pa, hvad hele arsagen er til, at vi overhovedet diskuterer
og beskaftiger os med digital dannelse inden for en uddannelsesmaessig forstaelsesramme.

Vi befinder os i en tid, hvor alle digitale artefakter efterhdnden kan kommunikere

indbyrdes med hinanden, altsd udveksle datainformation, via internettet.
Der findes ikke laengere en substantiel demarkationslinje mellem kommunikative og digitale
teknologier, som for bare et par artier siden, hvor det kun var nedvendigt at forholde sig til
separate teknologier, sisom radioen, fjernsynet, telefonen og computeren.
I dag er de smeltet sammen. Alle disse teknologiske remedier, inklusive adskillige andre, er
blevet amalgameret, og vi er derfor vidner til det fznomen, der betegnes som
mediekonvergens (Johansen 2022; Drotner 2008). Men som Drotner skriver, betyder
mediekonvergens ikke, at f.eks. computeren har overtaget funktionen og opgaverne fra de
andre kommunikationsteknologier og medier. Mediekonvergens betyder snarere, at vi ikke
blot skal forholde os til en type symboler, men et vald af multimodale tegn (Drotner 2008).

Det er imidlertid ikke blot tegnene vi ma forholde os til, det er ogsa de multimodale
mediers indhold og budskaber, som vi efter bedste evne skal forsgge at dechifrere og sortere
ud i. Dette materiale kan besta af noget sa basalt som en Messenger-besked eller en e-mail fra
en kollega. Det kan ogsa fremgd som tekst pd en hjemmeside, og de sggeresultater man
fremkalder, nar man f.eks. googler et bestemt emne. Det kan vaere nyhedsartikler og Twitter-
feeds (eller tweets). Det kan vare opslaget pa Facebook du liker, og en Instagram-story du
genser et par gange. Det kan vere de politiske kampagner, som du bliver spammet med pa
YouTube, og konspirationsteoretikerne der forsgger at fange din opmarksomhed midt i en
kattevideo. Det kan vaere Snapchat-streaket, som du forseger at opretholde, og en TikTok du
ikke vil ga glip af. Det kan vere fjernsynsindslaget om krigen i Afghanistan eller Ukraine og
invasionsmagtens censurering af sandheden pd nyheds- og sociale medier. Det kan vere
myndighedernes anbefalinger og restriktioner i forbindelse med en pandemi samt
vaccineskeptikernes hgjlydte rost. Det digitale landskab, som vi mennesker skal navigere i, har

ingen umiddelbar ende, og terrenet ekspanderer kun eksponentielt fra dag til dag.
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Som det blev navnt i indledningen, har vi som samfund og uddannelsessystem i en rum tid
haft forsemt bagrn og unges digitale dannelse i grundskolen. Og hvis der har varet fokus pa at
laere eleverne at handtere og forsta digitale kommunikations- og informationsteknologier, sa
har undervisningen pa omradet uheldigvis varet begranset (Drotner 2008).

Tilbage i slutningen af 90’erne havde Drotner allerede gennemskuet denne tendens,
ngjagtig som andre i udlandet havde, som beskaftigede sig med begrebet digital literacy. 1
kraft af sin professionelle beskaftigelse med medievidenskab megntede Drotner begrebet
digital dannelse, som skulle tage sig ud som den danske pendant til digital literacy. Drotner
har sidenhen varet forfatter til flere artikler, der bergrer digital dannelse (Drotner 2008;
Drotner 2018; Johansen 2022).

Digital literacy har sin begyndelse i literacy-begrebet, som oprindeligt blev brugt som
en betegnelse for elevens forstaelse for tale- og skriftsprog. Literacy sidestilles derfor ofte med
laesefaerdigheder (Johansen 2022).

Andre tillegger begrebet en mere udvidet betydning, nemlig ikke blot at kunne afkode tegn,
men tilmed at kunne handtere tegnene (Sgrensen & Fibiger 2022). Senere er literacy blevet
udvidet til flere "bindestregsversioner’, sa som digital literacy, computer literacy (Serensen &
Fibiger 2022) og media literacy (Johansen 2022), men uanset hvordan man valger at gradbgje

begrebet, vedrgarer alle teorierne evnen til at afkode multimodale tegn og symboler.

For Drotner omhandler digital dannelse ikke udelukkende at kunne dechifrere og producere
multimodale tegn eller om at forsta vrangsiderne ved digitale teknologier; det er altsd mere
end blot at kunne bega sig eller at vaere kritisk overfor sociale medier og lignende.

For Drotner indbefatter digital dannelse en principiel forstéaelse for, at informations- og
kommunikationsteknologi kan vaere mulige indgange til bedre at kunne begribe den
komplekse virkelig, som alle mennesker i informationssamfundet ma forholde sig til. Digital
dannelse er en padagogisk stabilisering af bern og unges ytringsfrihed; det er made, hvorpa
man kan tildele bgrn og unge et talergr til verden, hvormed man samtidig péalagger disse bern
og unge en ansvarlighed overfor egen ageren med de sociale medier (Drotner 2018).

Digital dannelse er andethedens dannelse, som Drotner kalder det, m.a.o. en dannelse
til det fremmede (Drotner 2008).

Denne distinktion er vigtig at skrive sig bag eret, for i denne henseende leener Drotner sig
filosofisk op ad Levlies teknokulturelle dannelsesteori, hvorimod de forfattere, som vi vil se

nermere pa i det efterfolgende afsnit, fremforer en noget anden definition pa digital dannelse.
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Digital dannelse er derfor ikke blot at forstd samfundets normsatninger eller en
forstaelse for verdens almene faanomener, sidan som dannelse bl.a. har veeret formuleret i den
almene dannelsestradition, men Drotner mener derimod, at de kommende generationer har
mere behov for en form for dannelse, hvormed de kan blive kastet ud i det ukendte, for bedre
at blive klaedt pa til at kunne forholde sig til verden og ikke mindst forstandsmaessigt at kunne
kapere virkelighedens uforudsigeligheder.

Eksempelvis skriver Drotner, at ’[...] hvis alle danske begrn og unge fremover skal udvikle
digital dannelse, mé vi begynde at tenke redskaber og indhold sammen, satse mindre pa
teknologi og mere pa kreative anvendelser” (Drotner 2008: 146).

Som udgangspunkt mener Drotner derfor ikke, at digital dannelse kun handler om at
undervise i bestemte indholdsdomaner eller om at udbrede digitale leeremidler og
uddannelsesteknologier i grundskolen, for at eleverne dermed bliver mere fremmelige til at
afkode og producere multimodale tegn.

Undervisning, og uddannelse i det hele taget, er naturligvis en forngden vej, man ma
skulle ga, hvis man har et gnske om at bidrage til elevernes digitale dannelse, men som
underviser ber man samtidig stile efter at emancipere sig fra den konservative forestilling om
uddannelse i digital dannelse, hvor man hovedsageligt er optaget af viden og kompetencer.
Mellem Drotners og Lovlies teenkning kan der drages flere paralleller, idet digital dannelse for
dem begge vedrgrer snitfladerne ved forskellige kulturelle medesteder, bade virkelige og
virtuelle, sdsom pa onlineplatforme og med sociale medier, med en grundleggende forstaelse
for, at mennesket gennem disse vekselvirkninger kan blive konfronteret med andetheden i
verden, hvori der fordringslest befinder sig et selvoverskridende og horisontudvidende

potentiale (Drotner 2018; Drotner 2008).

I det nedenstaende afsnit vil jeg undersege, hvordan de tre udvalgte veerker om digital dannelse
adskiller sig fra hinanden, men samtidig ogsd hvordan de konceptuelt har nogle ligheder
imellem sig. Disse ligheder vil blive gransket og diskuteret yderligere, idet min formodning er,
at nogle af disse aspekter potentielt set kan have paedagogiske konsekvenser for

undervisningen i digital dannelse i grundskolen.
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2.2 Teoretiske fxllestraek i de tre veerker om digital dannelse

Indhold og temaer

Den forste bog vi skal drefte, er Stine Liv Johansens bog 10 tanker om digital dannelse’.
Johansen er ph.d. i medievidenskab, og Johansens bog er pa mange mader et
orienteringsvaerk. I bogen kommer Johansen vidt omkring, og hun indferer leeseren i et hav af
forskellige tematikker, som alle sammen pa en eller anden made relaterer sig til informations-
og kommunikationsteknologier, samt hvad man ber veere opmerksom pa.

Johansen peger ikke fingre ad laeseren gennem formanende udtalelser om, hvordan
man bgr opfare sig, og Johansen forholder sig mindre normativt til digital dannelse end sine
fagfeeller Mehlsen, Hendricks og Bundsgaard.

Alligevel mener Johansen, at der er behov for politisk indblanding pa
uddannelsesomradet, og at man her ber anskueliggere nogle regler for, hvordan man

»” »

kan ” ”[...] forholde sig til dataetiske og teknologikritiske spgrgsmal” (Johansen 2022: 147).
Det samme skal gore sig gaeldende for professionsbacheloruddannelserne, mener Johansen,
idet det pad nuvarende tidspunkt er for nemt for de studerende at gennemfore bl.a.
paedagoguddannelsen uden pa noget tidspunkt at skulle forholde sig konkret til digitale
teknologier, og hvordan disse har indflydelse pa bern og unges liv og uddannelse.

Overordnet set er Johansens bog anekdotisk konstrueret og en sddan laeseoplevelse vil
med al sandsynlighed falde i god jord hos mange fagprofessionelle, idet bogen er en

lettilgeengelig leeseoplevelse (Johansen 2022).

‘Hvordan bliver vi digitalt dannede?’ er titlen pa Camilla Mehlsen og Vincent F. Hendricks
vaerk, som indgar i bogserien ’Moderne ideer’. Mehlsen er uddannet cand.mag., og Hendricks
er dr.phil., ph.d. og professor i formel filosofi.

Tilgangen i Mehlsen og Hendricks vaerk er at tale sig direkte ind forskellige
teknokulturelle feenomener og hendelser samt undervejs at anstifte lgsningsforslag for,
hvordan man bade som individ og som samfund ber forsgge at undga, at lignende haendelser
forekommer i fremtiden. Mehlsen og Hendricks mener, at ”digital dannelse er en vaccine mod
den digitale informationstids bernesygdomme” (Mehlsen og Hendricks 2018: 20).

Forfatterne fremhaver bl.a. menneskelige adfaerdsstrukturer, nar det gelder
forestillinger om normer i forbindelse med kommunikation samt kollektive

flertalsmisforstaelser som nogle af de omrader, som digital dannelse ber vedkomme.
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Endvidere fremhaver Mehlsen og Hendricks en raekke forhold, som i deres optik udger,
hvad de anser som processen for, hvordan man bliver digitalt dannet. Denne proces omfatter
flere indsigter omkring menneskets rolle som mediebruger og herunder ogsa “ferdigheder
inden for de nye kommunikationsformer og vilkar” samt almen viden og feelles normer.
Forfatternes formodning er, at disse indsigter vil resultere i bl.a. individuel autonomi,
ansvarlighed, "digital som analog myndighed” mf. (Mehlsen og Hendricks 2018: 21-21).
Ifolge forfatterne er malet med digital dannelse erhvervelsen af viden og kompetencer, men

mest af alt et vaerdiseet, som kan gavne individets fremtidige omgang med sociale medier.

Den tredje bog er Jeppe Bundsgaards bog ‘Digital dannelse’. Bundsgaard er professor med
fokus pa danskfaget, it og laering og Bundsgaards bog er det eneste af tre veerker, som er
henvendt direkte til professionelle fagpersoner i grundskolen, og af den grund, vil jeg labende
foretage flere nedslag i Bundsgaards bog, end jeg vil i de to andre vaerker om digital dannelse.

Bundsgaard lagger ud med at papege, at bogen tager udgangspunkt i hans egen
mangearige forskning i fagdidaktik og it. Det er naturligvis en positiv kvalitet ved dette veerk,
at det er baseret pa forfatterens egen empiriske forskning, og det vil med al sandsynlig
appellere til mange leesere, men som det vil komme til udtryk i nedenstidende diskussion, kan
man som fagperson blive forudindtaget og sagar veere blind for nogle af de bivirkninger, der
kan vaere forbundet bade med forskning og didaktisk metodik.

Bundsgaard er seerdeles praktisk orienteret og beskriver med et tydeligt og let forstaeligt
sprog, hvordan man kan arbejde med de didaktiske metoder, som han foreslar.

Zrindet med Bundsgaards bog er at proponere en didaktisk indgang til, hvordan man

malrettet kan arbejde med digital dannelse i grundskolen. Bundsgaard mener ikke, at dette er
den endegyldige lgsning for, hvordan man lgser problemet med digital dannelse i skolen, men
han ser sin bog som et muligt bidrag til omradet.
Bundsgaard skriver: "Mit beskedne mal med denne bog er at give nogle bud p4, hvilke nye
udfordringer vi har i et samfund, hvor digitale teknologier fylder sa meget i alle aspekter af
vores liv. Og derigennem at give et indspark til den falles diskussion om hvad skolen ma patage
sig at arbejde med” (Bundsgaard 2017: 14).

Bundsgaard anser digital dannelse som et anvendelsesorienteret foretagende, idet han
primert drofter, hvad eleverne helt fundamentalt set kan udfere af opgaver og handlinger i

undervisningsmaessige sammenhéange.
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Bundsgaard fremforer bl.a. et eksempel pa en skoleklasse, som i fallesskab skal lave en
hjemmeside, og i denne sammenhang formulerer Bundsgaard udferligt, hvad man kan gere.

Bundsgaard skriver, at “sggning og laesning pa nettet er en praksis, som kraever megen gvelse,
og som Vi bliver bedre til, nar vi overvejer og diskuterer erfaringer med mere og mindre
vellykkede sggninger” (Bundsgaard 2017: 62), og Bundsgaard understreger ydermere, at alle

feerdigheder omkring digital dannelse kraver trening og repetition (Bundsgaard 2017).

Proces, mal og ideal

Som det bliver demonstreret i det nedenstiende, gar de tre dannelsesmaessige distinktioner,
som jeg gjorde opmarksom pa i farste del af specialet, altsd mal, ideal og proces, ogsa igen i

litteraturen om digital dannelse.

Johansen gor sig tanker om, hvordan man kan anskue hele det teknologiske landskab, som
udspiller sig i forhold til digital dannelse, og fokusset for hende befinder sig overvejende pa
den undring og de mal, man selv kan foranstalte for at komme den digitale dannelse nermere

(Johansen 2020).

Mehlsen og Hendricks’ bog er i sin grundform en normativ kritik af de bernesygdomme, som
teknologierne har fort med sig. Der opridses flere eksempler pa nye anliggender, som man skal
forholde sig til, i forbindelse med at man begar sig pa de sociale medier, sdsom shitstorme,
ansigtslgs kommunikation og fear of missing out (FOMO) og meget mere.

Ydermere fremfores der et antal eksempler pa, hvornar man ikke begar sig optimalt i
kommunikative sammenhange pa de sociale medier eller ved anden online feerden.

Thardigt fremhaver forfatterne de problematiske aspekter, der er ved omgangen med
digital teknologi, og hvornar man benytter sociale medier pa en uhensigtsmessig made. De
temaer som behandles, gelder f.eks. om, at man ikke ma dele personfalsomme billeder online,
at man ikke ber dele artikler og nyheder, som ikke er baseret pa valide kilder, og man ber
derudover have forstéaelse for, at man som menneske selv er en akter og et produkt, som
udnyttes af firmaerne, der star bag de sociale mediers forretningsmodel. Derudover ber man
vaere bevist om, hvad online tilstedevarelse betyder, og at denne kan have konsekvenser for,
hvordan man opfatter sig selv, samt hvordan andre opfatter den person, som man ’giver sa ud

for at veere’ pa de sociale medier (Mehlsen & Hendricks 2018).
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Grundleggende set kan man konkludere, at forfatterne med vearket teoretiserer en
forestilling om, hvad idealet for digital dannelse bor veere.
I min optik ender forfatterne dog med at vaere mere optagede af, hvad man ikke ber gere og af,
hvornar man ikke er digitalt dannet, snarere end hvordan man eventuelt kan blive digitalt

dannet, hvilket forekommer mig en kende ironisk bogens titel taget i betragtning.

Bundsgaard ger derimod en dyd ud af formulere nogle metoder til, hvordan man som
paedagogisk fagperson helt konkret kan beskeftige sig med emner indenfor digital dannelse i
en grundskolekontekst, og af den grund bliver Bundsgaards dannelsesteori mere processuelt
orienteret end de fornaevnte forfatteres.

Dog processuel pa den made, at Bundsgaard anstifter en didaktisk metodik for, hvordan man
kan arbejde med digital dannelse og ikke en teoretisering af, hvordan dannelsesprocessen

udfolder sig i en teknologisk forankret undervisningssammenhang (Bundsgaard 2017).

Skolens rolle i forhold til digital dannelse

Mehlsen og Hendricks mener ikke, at dannelsesopgaven udelukkende hviler pa foraeldrenes og
andre omsorgspersoners skuldre, men derimod at det i endnu hgjere grad ber vare
uddannelsessystemets ansvar at assistere i forhold til bern og unges digitale dannelse.

Forfatterne foreslar, at digital dannelse skal implementeres som en del af skolens
curriculum, og at der her bor vare fokus pa, med Klafkis ord, epokale nogleproblemer, som
relaterer sig til digitale kommunikations- og informationsteknologier.

Ydermere anbefaler Mehlsen & Hendricks, at man inkorporerer digital dannelse som
f.eks. en del af dansk eller matematik, samt at elevernes egne erfaringer fra deres digitale
virkelighed, som det bliver kaldt, bor medtaenkes i grundskoleuddannelsen.

Forfatterne forholder sig imidlertid ikke til, om grundskolens nuvaerende fysiske og
undervisningsmaessige indretning egentlig egner sig til at akkommodere bade deres egne og de

politiske ambitioner, der foreligger om digital dannelse (Mehlsen & Hendricks 2018).

Bundsgaard har forfattet noget, der minder om en drejebog til grundskolens paedagogiske
personale, som inspiration til hvordan man meget konkret kan arbejde med digital dannelse,
og af den grund er det indlysende, at Bundsgaard er af den overbevisning, at digital dannelse

hovedsageligt er et ansvar, som vedkommer grundskoleuddannelsen.
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Bundsgaard skriver: ”Jeg giver bud p4, hvad vores barn ikke larer af sig selv, selvom de
neesten er fadt med en mobiltelefon i hdnden, og jeg giver bud pa, hvordan skolen kan bidrage
til at gore dem mere klar til deres liv nu og i fremtiden” (Bundsgaard 2017: 10).

Dog bliver det af Bundsgaard ikke italesat, om ordinaer klasserumsundervisning i
grundskolen er den mest optimale méade, hvorpa man kan undervise i digital dannelse, eller
om man eventuelt skulle reflektere over alternative former for grundskoleundervisning, sidan
at dannelsesopgaven ogsa kan traede ud af grundskolens fastforankrede konstellation.

Bundsgaard er primaert fokuseret pa, hvordan eksempelvis en scenariedidaktisk

metodik kan tilvejebringe digital dannelse i en grundskolekontekst (Bundsgaard 2017).

Johansen mener, at det er de fagprofessionelle, som berer det storste ansvar i forhold til barn
og unges digitale dannelse. Dette geelder leerere, paedagoger og andre fagprofessionelle, som
har bergring med bern og unges menneskelige, sociale og kulturelle udvikling.

Hun understreger desuden, at det er essentielt for det paeedagogiske personale i grundskolen,
at man laegger sin bergringsangst over for digitale teknologier pa hylden, hvis man skal kunne
gore sig forhabninger om, at det digitale dannelsesprojekt skal lykkes.

Johansen fremhaver, at den faglige opgave vedregrende digital dannelse ogsa befinder
sig uden for den konkrete undervisning, sasom i frikvarterer og andre mellemrum. Disse
mellemrum er dog stadig nogle, som forekommer inden for grundskolens faste rammer, og jeg
leeser derfor mellem linjerne, at Johansen ikke setter sporgsmalstegn ved grundskolens
kvalitet eller kapacitet i henhold til, om denne er egnet til at imgdekomme digital dannelse.

Som den eneste af forfatterne forholder Johansen sig imidlertid til, at det ikke
nedvendigvis skal betragtes som en positiv udvikling, at der gennem tiden er blevet indfort
flere og flere digitale leeremidler og uddannelsesteknologier i den danske grundskole.
Johansen understreger tilmed, at det ifelge et forskningsprojekt foretaget angiende
anvendelsen af iPads i folkeskolen tyder pa, at det mere er kvaliteten af undervisningen end

praksissen med iPadene, som har haft en positiv effekt pa undervisningen (Johansen 2022).

Til trods for, at alle tre bager tager hver deres indgangsvinkel pa digital dannelse, er de alle
teenkt som perspektiver pa, hvordan man kan forholde sig til og fa indsigt i de problemer, der
kan opstd, nar man har med digitale informations- og kommunikationsteknologi at gore.

Det er kun positivt, at de tre forfattere, som begar sig pa omradet, holder fast i den

traekkraft, der endnu er i diskussionen om digital dannelse, sidan at den ikke svinder alt for
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hurtigt ind. Men nér det sd er sagt, vil jeg vove den pastand at kunne udpege enkelte
udfordringer og misforhold i litteraturen om digital dannelse, og disse vil blive diskuteret i det

folgende afsnit.

2.3 Begraensninger og svagheder i de tre vaerker om digital dannelse

Digital dannelse og digitale lzeremidler

I forlengelse af Johansens ytringer om digitale leeremidler i grundskolen ser jeg mig nodsaget
til forst og fremmest at adressere nogle af de dilemmaer, man som fagprofessionel bar have for

gje, nar man implementerer og arbejder med digitale leeremidler i grundskoleregi.

Bade fra professionshgjskolens samt fra politisk side synes der at vaere en unison overbevisning
om, at implementering af flere og sagar nye ukendte digitale laeremidler og
uddannelsesteknologier i grundskolen mé vaere lgsningen pa, hvordan man kommer
problemet med elevernes manglende digitale dannelse til livs (Middelboe et al. 2019; Bgrne-
og undervisningsministeriet 2021 (4)).

For Bundsgaard lader det ogsa til at vaere en selvfglge, at man i forbindelse med den
digitale dannelse er nodsaget til at gore brug af flere typer at uddannelsesteknologier. "Der
findes ikke faerdige leeremidler til alle taenkelige scenariedidaktiske forlgb, sé ofte vil man som
leerer skulle anvende forskellige redskaber til forskellige dele af processen” (Bundsgaard 2017:
64).

Jeg ser det dog som vaerende problematisk, at man ikke tager til efterretning, om det egentlig
er padagogisk formalstjenligt at rekommandere implementering af nye og flere digitale
leeremidler, informations- og kommunikationsteknologier og lignende.

Dog tyder p4, at de pageldende forfattere enten ikke er klar over eller at de simpelthen har
fortreengt, at digitale lzeremidler og uddannelsesteknologier, i kraft af at de netop er digitale
teknologier, desarsag kan medfere uforudsete konsekvenser og padagogiske akilleshale,

ngjagtigt som de digitale teknologier man egnsker at oplyse om med den digitale dannelse.

En udbredt antagelse er, at indferelsen af nye digitale laeremidler i skolen helt automatisk vil
fore til forandring og dermed til en forbedring af uddannelsens kvalitet (Kerres 2022; Selwyn
2017). Denne formodning baerer prag af teknologisk determinisme, altsa overbevisningen om

at teknologi er lig med progression, som antageligt afspejler sig, ikke kun i samfund i al
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almindelighed, men i serdeleshed i uddannelsessystemet, og dette menes sdgar at vaere en

global tilbgjelighed. I nogle tilfeelde tales der om decideret teknoromantisme (Selwyn 2017).

Selwyn fremheaver, at forandring ofte fejlagtigt forveksles med fremgang, hvilket resulterer i,
at man gor bestrabelser pa at forandre uddannelsesomradet med nye digitale teknologier.
Ydermere synes mange mennesker at vere af den overbevisning, at samfundets generelle
digitalisering nedvendigger, at man foretager overensstemmende @ndringer og tiltag pa
uddannelsesomradet, hvilket forer til en forogelse af digitale leremidler i uddannelserne.
En saddan overbevisning om at teknologi udelukkende medfarer progression, giver ofte
udfald i en ukritisk accept overfor selv ukendte digitale leremidler og andre
uddannelsesteknologier, og man kan tilmed blive offer for sakaldt teknologisk sovngaengerti.
I sidste ende preesumerer man maske, at ”[...] alle nye teknologier er feerdige losninger til

eksisterende uddannelsesproblemer”,6 hvilket ikke skildrer realiteten (Selwyn 2017: 37).

Igennem tiden har flere studier efter sigende skullet have pavist, at der ofte forekommer
adskillige fordelagtige effekter i forbindelsen med indferelsen og anvendelsen af digitale
leeremidler i skoleundervisning, men som Michael Kerres pépeger, er der med disse
undersggelser ikke taget hgjde for, at det kan have varet &ndringer i den padagogiske praksis,
der er fundet sted som folge af implementeringen af den pagaeldende teknologi, underviserens
forudgidende viden omkring det faglige emne, som det digitale leeremiddel har vare rettet
imod, eller andre anliggender, som har veret hovedarsagen til studiets falgeslutninger.

Af den grund kan man i virkeligheden ikke vide sig sikker pa, om de leeremidler man anvender,
har de virkninger, man forestiller sig, eller om effekterne er affadt af den padagogiske praksis
omkring de digitale leeremidler (Kerres 2022).

Selwyn peger pa den samme problematik, og han ytrer, at de udbytterige resultater som
digitale leeremidler har, i de fleste tilfzelde er forarsaget af ikke-teknologiske interventioner,
som er blevet iveerksat samtidig med, at man har taget et nyt digitalt leeremiddel i brug.

Oftest har man ved implementeringen af det nye digitale leremiddel i samme omgang

foretaget diverse @&ndringer i daglige rutiner og i den paedagogisk praksis. Alligevel ender det

6 Forfatterens egen oversaettelse.
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med, at det er det digitale leeremiddel, som far aren for den forbedring, man har vidnet i den
paedagogiske praksis (Selwyn 2017).

Et eksternt imperativ, som menes at have optrappet implementeringen af flere digitale
leeremidler i undervisningsregi, kommer af idéen om, at uddannelsesinstitutionerne er
ngdsaget til at akkommodere samfundets teknologiske udvikling.

Den generelle forestilling om undervisere og undervisningsinstitutionerne har primert veret,
at disse sakker gevaldigt bagud, hvad angéar udviklingen indenfor de teknologiske omrader,
samt at mange skoler har haft for vane at ligge inde med forzldet leremidler, udstyr og
teknologi, og disse forhenvarende forhold lader til at have udlest en overkompensering bade
fra samfundets side og fra skolernes side, i den forstand at man forseger at tvinge sa mange
digitale leeremidler ind i skolen som muligt. Men i flere henseender har implementering af
uddannelsesteknologier ikke veeret begrundet med paedagogisk argumentation, men i stedet
ud fra et neoliberalistisk reesonnement om, at de mennesker i fremtiden vil komme til at skulle
arbejde med indsamling af forskellig digital data og informationsbehandling, og
argumentationen har derfor lydt, at man allerede nu ma forsege at give disse mennesker de

forngdne redskaber, som de senere har brug for ude pa arbejdsmarkedet (Selwyn 2017).

Ovennavnte er blot nogle af de aspekter, man ber have for gje, nar man opererer ud fra devisen

om, at digital dannelse bgr ledsages af implementeringen af digitale leeremidler.

Uklare dannelsesbegreber og kompetencelogik

Pa baggrund af en raekke popularkulturelle referencer fremlaegger Johansen sin egen farverige
opfattelse af, hvordan dannelse ber defineres.

Johansen inddrager Alexander von Oettingen, skont det citat,” hun anstiller, omfatter
Oettingens pastand om, at det pertinente ved dannelsesbegrebet ikke angar, hvorvidt man kan
pracisere termens betydning eller ej, men derimod at man ber vere vidende om, at

undervisning er en vital del af dannelsesprocessen.

7 Citat kan ses pa side 13 i 'von Oettingen, Alexander. (2018). Undervisning er dannelse. Aarhus Universitetsforlag.



Mathias Sandvig-Lykkegaard Paedagogisk Filosofi Studienummer: 201802791

Arsagen til at Johansen henviser til von Oettingens ytring, skyldes at Johansen gnsker at
konsolidere, at det ikke er sa vigtigt, hvordan vi definerer dannelse, men mere vigtigt at vi alle
nar frem til den erkendelse, at dannelse er vigtig, iseer nar det gaelder bern og unge.

Ydermere refererer Johansen til Lars Geers Hammershgj, men dog kun i relation til
hvordan han opfatter leg som en betingelse for, at dannelse overhovedet kan finde sted
(Johansen 2022).

Af den grund opretholder jeg, at Johansen ikke fremskriver noget entydigt dannelsesbegreb.

Mehlsen og Hendricks papeger, at der for dem ikke findes en definitiv made at anskue digital
dannelse pa. De skriver: "Hvad det vil sige at vaere digitalt dannet, er ikke statisk storrelse”
(Mehlsen & Hendricks 2018: 64).

Mehlsen og Hendricks er imidlertid mere klare i spyttet, nar gaelder deres generelle
forstaelse af dannelse, men alligevel refererer de kun fa gange til, hvad de egentlig forstar ved
dannelse.

Et sted skriver de, at dannelse bar betragtes som en indsigt i almenmenneskelige anliggender,
samt de kulturelle og teknologiske forhold som sociale veesener er underlagt, hvilket klinger

som et alment dannelsesperspektiv a la Klafkis. Men et andet sted formuleres der folgende:

Uddannelse og dannelse omhandler i vid udstraekning, hvad der skal til for at blive en
ansvarlig og ejerskabstagende samfundsborger, som kan vare med til at skabe det kit af
tillid mellem borgere, mellem borgere og stat og vice versa, som ethvert samfund er sa

inderligt athaengig af (Mehlsen & Hendricks 2018: 64).

Ud fra den ovenstdende retorik udleder jeg, at forfatternes dannelsesforstdelse ogsa peger i
retningen af et mere borgerligt dannelsesperspektiv, og med en dannelsesteenkning som denne
betragtes idealet for dannelse at vaere individets civilisering. En civilisering med henblik p4, at
vedkommende vil kunne tjene samfundet, snarere end at dannelse skal handle om at kultivere
formbarheden pa dynamisk vis eller om at myndiggere mennesket, s man pa autonom facon
formar at agere frit og treeffe beslutninger ud fra sin egen demmekraft.

Dette ma betyde, at forfatterne forstar formalet med dannelse som individets assimilation,
altsd en beredt tilpasningsdygtighed, for at man kan varetage samfundets interesser, mere end
at dannelse angar individets uafhaengighed fra ekstern dominans, sdsom statsmagten.

Et saddant borgerligt dannelsesperspektiv synes at implicere den foreteelse, Horkheimer i sin
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tid debte instrumentel fornuft. "For den instrumentelle fornuft er der ikke andre vaerdier end
det, der er af vaerdi for mennesket, og det vil til syvende og sidst sige den samfundsmaessige
nytte” (Jepsen 2017: 101), og samfundsmaessig nytte lader til, ud fra forfatternes udsagn, at
veere et af flere reesonnementer for, hvorfor man ber blive dannet.
Ikke desto mindre, papeger forfatterne afslutningsvist, hvor vigtigt det er, at man i
informationstidsalderen bliver et myndigt menneske. Det meddeles, at denne myndighed
opnas igennem normativ tillid. Forfatterne tilrader derfor, at man som samfund ber bestrabe
sig pa at fastlaegge en faellesviden for, hvad god digital opfersel omfatter, og denne fzellesviden
kan efter sigende anstiftes gennem lovgivning, sa disse bekendtgjorte normer successivt kan
blive socialt forpligtende (Mehlsen & Hendricks 2018).

Pé baggrund af forneevnte kan man slutte, at Mehlsen og Hendricks bade traeekker pa en
almen dannelses- og en borgerlig dannelsestaenkning i deres udlegning af digital dannelse,

samtidig med at de anbefaler gnskvaerdige forbilleder for dannelsen.

Forholdsvist henslaengt slar Bundsgaard fast, at "dannelse er et ord som de fleste gerne
omfavner, som det vi skal udvikle hos bern og unge. Sa der bliver man hurtigt enig”
(Bundsgaard 2017: 12).
Bundsgaard supplerer alligevel med en ytring om, at dannelsesbegrebet ofte leder til
forskelligartede betydninger, hvilket efter min mening givetvis ma forarsage, at der ubesvaeret
ma kunne opsta uenighed om, hvad dannelse betyder, men Bundsgaard holder imidlertid fast
i, at der er noget sandfaerdigt ved alle forstaelserne af dannelsesbegrebet.

Hvad digital dannelse derimod angar, sa er Bundsgaard mere omhyggelig med at
definere, hvad vi ber forsta ved denne betegnelse; ved dette koncept.
Digital dannelse betyder for Bundsgaard, at man rent praktisk er i stand til at benytte digitale
teknologier og platforme, og ydermere at man er (eller laerer at veere) etisk funderet, nar man
begéar sig med de pageldende digitale teknologier.

Nogjagtig som Mehlsen og Hendricks, papeger Bundsgaard at digital dannelse angar en
indsigt i de dilemmaer, som teknologi forer med sig. I forleengelse af dette skriver Bundsgaard
folgende: "Digital dannelse omfatter derfor blandt andet helt konkrete kompetencer til at

anvende computer og andre digitale teknologier.” (Bundsgaard 2017: 12).

Som bekendt foreligger der en del dansksproget litteratur om digital dannelse, altsa forskellige

bud pa hvad digital dannelse kan og ber omhandle (Thorhauge 2017), men stort set ingen
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forskning omkring den litteratur, der behandler digital dannelse som padagogisk koncept.
Umiddelbart har jeg kun kendskab til et kvalitativt studie fra 2018, som har gransket

teorierne om digital dannelse i en dansk kontekst, men det bor papeges, at undersegelsen har

vaeret centreret omkring termen digital literacy og ikke digital dannelse.

Alligevel vil jeg understrege et interessant fund, som blev gjort med undersggelsen, nemlig at

det viste sig, at man kunne udpege hele otte forskellige definitioner af begrebet digital dannelse

[digital literacy] (Johansen 2022; Tamborg, Dreyge & Fougt 2018).

I min egen laesning af litteraturen omkring digital dannelse har jeg ligeledes ekstrapoleret, at
der forekommer en eklatant divergens i opfattelserne af, hvad dannelse indeberer i relation til
digital dannelse, digitalisering og digital teknologi. Og i ingen af de udvalgte veerker
tydeliggores det, om man skriver ud fra ét specifikt, eller en fusion af flere forskellige,
dannelsesperspektiver.

Alle forfattere kommer naturligvis omkring dannelsesbegrebet, men dannelse bergres kun i
overfladisk forstand, og uden at der gives en utvetydig afklaring af, hvordan de hver isar
mener, dannelsesbegrebet bar defineres.

Der kan vere flere arsager til, at man ikke begiver sig nermere ind i en begrebslig
udredning, men denne mangel kan i min optik resultere i nogle uklarheder undervejs i
leesningen, samt at der antageligt kan frembryde en raekke misforstielser, hvis man som
professionel har intentioner om at praktisere digital dannelse med afsat i den terminologi og
metodik, som der proponeres i den pagaldende litteratur.

Fordi teorien om digital dannelse forst og fremmest angar det specifikke
indholdsmaessige afkast, som det, i hvert fald ifolge forfatterene af den pageldende litteratur,
kreever for at man kan blive digital dannet, mere end at digital dannelse omhandler en bestemt
proces, hvormed man bedre kan forsta, hvordan dannelsen finder sted, har det veeret
kompliceret for mig at drage paralleller til den geengse forstaelse for dannelse, sidan som

denne blev prasenteret i redegorelsen i del 1 af specialet.

Imidlertid optraeder en anden tydelig tendens i litteraturen om digital dannelse, nemlig at alle
forfatterne synes at have bergring med forestillingen om, at digital dannelse omfatter nogle
saerlige egenskaber, som man enten skal have for at blive digital dannet, eller som man
selvforklarende vil opdyrke ved at tage del i den digitale dannelse. Disse sarlige egenskaber

betegnes oftest som kompetencer i litteraturen om digital dannelse.
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Min pastand er desérsag, at det primaere grundtrak ved teorierne i de udvalgte vaerker
er, at kompetence — i storre eller mindre grad — har en terminologisk praeponderans.

Denne kompetencelogik gentager sig ikke kun i de tre udvalgte vaerker, men er et
kardinalpunkt, som gar igjnefaldende igen i det tekstkorpus, jeg har besigtiget omkring digital
dannelse.

Lillian Gran har observeret en tilsvarende tendens i en norsk kontekst, og hun understreger,
at bade litteraturen samt den konkrete undervisning i digital dannelse i den norske grundskole

ligeledes er centreret omkring specifikke kompetencer (Gran 2018; Gran 2019).

For majoritet af den danske litteratur angar digital dannelse tillige frembringelsen af en raekke
saerlige kompetencer. Disse kompetencer omfatter bl.a. it-kompetencer (Fougt & Phillips
2020), digitale kompetencer (Bundsgaard 2017; Drotner 2018), afkodningskompetencer
(Johansen 2022) samt overordnede interkulturelle kompetencer (Gran 2019), for at man
derpa kan blive digitalt dannet. Og samtidig tales der desuden om decideret undervisning i
digital dannelse (Bundsgaard 2017; Mehlsen & Hendricks 2018).

Kerres understreger, at der sagar findes litteratur, hvori man anser digital dannelse som én
samlet kompetence i sig selv, mere end at kompetencerne menes at give anledning til, at man
bliver digitalt dannet (Kerres 2022).

For majoriteten af forfatterne er digital dannelse ensbetydende med undervisning, men
for andre handler digital dannelse tillige om at fa indblik i forskellige problematiske aspekter,
sakaldte skyggesider, der kan veare ved de forskellige teknologiske remedier, som vi anvender.
Disse indsigter menes at kunne gore eleverne mere kompetente i forhold til at skulle handtere
digitale teknologier samt bedre til at reflektere over, hvordan man benytter f.eks. sociale
medier (Mehlsen & Hendricks 2018; Johansen 2022).

I de fleste tilfeelde er det dog forholdsvist tvetydigt eller helt uafklaret, om det er
kompetencerne, som menes at ga forud for, at man kan blive digitalt dannet eller vice versa.

Sidstnaevnte distinktion i sekvenseringen i forhold til kompetence og digital dannelse
kan umiddelbart virke som en mindre semantisk detalje, men min formodning er, at denne
omstandighed kan fa betydning for, hvordan man sondrer dannelsens arsagssammenhang,
idet forstdelsen for dannelsens kausalitet kan give udfald for, hvordan professionelle drefter
digital dannelse i uddannelsesméassige sammenhange.

Nogle undervisere vil maske mene, at undervisningen, hvis den altsa er indrettet pa ’korrekt’

vis, 1 sig selv vil foresta som en tilfredsstillende dannelsesproces, der helt automatisk vil give
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anledning til, at eleverne erhverver sig nogle overordnede kompetencer, som kan vaere gavnlige
for dem, nar de skal begad sig med sociale medier og andre digitale informations- og
kommunikationsteknologier.

Andet paedagogisk personale vil maske omvendt veere af den overbevisning, at undervisningen
bor tilrettelaegges bade praktisk og didaktisk pa en sdidan made, at eleverne kan tilegne sig de
specifikke kompetencer, som institutionen har som anordnet mélsatning.

Man ber derfor have for gje, at et sddant misforhold i konceptualiseringerne omkring digital

dannelse potentielt set kan medfere kontroverser blandt det paedagogiske personale.

P& nogle punkter forefalder litteraturen om digital dannelse overvejende diskrepant, og det
tyder derfor pa, at ablet ikke er faldet langt fra stammen, som man siger.

Men de respektive teorier om digital dannelse synes alligevel hver iser, som demonstreret i
ovenstaende, at veere market af en eller anden grad af kompetenceorientering.

Til Mehlsen og Hendricks’ forsvar, som sadan set protesterer imod idéen om fremtidens
kompetencer (Mehlsen og Hendricks 2020), samt Johansen, som primert taler om
afkodningskompetencer, ma jeg understrege, at disse forfattere ikke er neaer sa optagede af
bestemte digitale kompetencer som Bundsgaard - i Bundsgaards bog fremgar det ikke
eksplicit, om han anser kompetencer som veerende mal i sig selv, for at man kan opna digital
dannelse, eller om digital dannelse afstedkommes ved at arbejde malrettet med digitale
kompetencer (Bundsagaard 2017) - men ikke desto mindre omtaler samtlige forfattere specifik
kunnen, specifikke feerdigheder og bestemte handleevner, som det der menes at vere de
kriterier, der afger, om man kan blive digitalt dannet eller ej, og disse perspektiver ma desérsag

kunne kategoriseres under det, jeg betegner som kompetenceorientering.

Politisk findes der ligeledes et foraget fokus pa digitale kompetencer og i publikationen ‘DiDak
- Digitale kompetenceomrader’ benytter man sagar Bundsgaards bog ’Digital dannelse’ som
udgangspunkt for at identificere, hvad digital dannelse og ikke mindst hvad digitale

kompetencer, indbefatter (Caviglia, Dalsgaard, O’'Donovan og Thomsen 2017).
I det folgende afsnit vil jeg se neermere pa, hvilke paedagogiske udfordringer, der kan opsta,

hvis man malrettet arbejder ud fra en kompetencetilgang i en paedagogisk eller didaktisk

kontekst i relation til digital dannelse.
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Mit erinde er altsd at foruddiskontere, hvilke potentielle falgevirkninger

kompetencetilgangen kan have for undervisning i digital dannelse i grundskoleregi.

Kompetencetilgangens paedagogiske konsekvenser

En vigtig pointe at understrege er, at kompetence ikke oprindeligt var et koncept, som blev
brugt i peedagogiske eller uddannelsesmassige sammenhange.
Om kompetencebegrebets oprindelse skriver Ilmi Willbergh folgende: “[...] competence may
be interpreted as ‘a roughly specialized system of abilities, proficiencies or skills that are
necessary or sufficient to reach a specific goal. This can be applied to individual dispositions
or to the distribution of such dispositions within a social group or an institution (e.g. a firm)™”
(Willbergh 2015: 337).

I en padagogisk kontekst forstds kompetence dog noget mere nuanceret.
Som Bengtsen og Qvortrup skriver, betegnes et kompetent menneske som en person, der evner
at tage affeere, nar vedkommende stilles overfor situationer og handelser, som ikke er
velkendte (Bengtsen & Qvortrup 2019).
Eller som Pasgaard skriver, sa betegner ”[...] kompetence ikke kun viden og faerdigheder, men
skal forstds som evnen og viljen til at bringe viden, feerdigheder og holdninger i spil for at
imgdega de komplekse krav og udfordringer, man mader i sociale situationer, pa en méde, der

af omgivelserne opfattes som kompetent” (Pasgaard 2015: 2).

Willbergh fremforer, at der allerede i 1980’erne og 1990’erne blev gjort modstand imod
kompetencebegrebet, men at der har veret en forbavsende stilstand i forskningen pa omradet
siden. Endvidere understreger Willbergh, at forskningen har fastslaet, at kompetencebaseret
uddannelse i de fleste tilfeelde forer til en vaekst i teaching to the test-metoder, altsa en
evalueringsform som udelukkende forholder sig til, om indholdet i undervisningen kan
underkastes en summativ evaluering.

Derudover viser undersggelserne, at undervisning, som er centreret omkring udvikling af
kompetencer, resulterer i uoverskuelige inddelinger af indhold og emner i undervisningen,
samt at der forekommer ulighedsskabende mekanismer, der segregerer eleverne.

Ydermere ses det, at eksisterende faglig viden og indsigt typisk bliver reproduceret, i stedet for
at eleverne tilegner sig ny viden, hvilket var intentionen med den kompetencebaserede

uddannelsesmetodik, og derfor ender denne med at blive kontraproduktiv (Willbergh 2015).
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Herhjemme er kompetencebegrebet ogsa kommet i modvind ved flere lejligheder, og flere
akademikere har kritiseret det danske grundskolesystem for at veere disproportionalt optaget
af at implementere de kompetencemal, som er blevet dikteret af vores statslige organ.

Bl.a. har Kemp hgjlydt opponeret imod kompetencelogikken, og han har sdgar tilkendegivet,
at der er blevet begaet decideret begrebslig vold imod dannelsesbegrebet, bade fra politisk og

fra akademisk side, ved at man har sidestillet kompetence med dannelse (Kemp 2015).

Man vil ikke abenlyst erkende, at man ikke ligesom Humboldt og mange andre vil bruge
dannelsesbegrebet som et begreb om sansen for det sociale fellesskab og for social
ansvarlighed, for det ville veere at indremme, at man kun forstar samfundet som en arena for
alles kamp imod alle. I stedet fremstiller man sd dannelsesideen som et sporgsmal om
kompetence i en konkurrence, som man foregogler, er en harmlgs leg eller det sammen som en
god kappestrid. Men derved fortier man, at retten til udfoldelse af kompetence indeberer alles
ret til at udfolde sig pa andres bekostning og kun begranses af andres ret til det samme (Kemp

2015: 23).

Ifolge Kemp har formélet med fordrejningen af dannelsesbegrebet med al sandsynlighed vaeret
et forsgg pa at legitimere den implicitte kompetenceideologi, der eksempelvis var indlemmet i
den skolereform, som blev effektueret tilbage i 2014 (Kemp 2015).

Ydermere fremdrager Kristensen temmelig pracist det misforhold eller rettere sagt den

uretmaessige sammenligning, der synes at vaere opstaet mellem dannelse og kompetence:

For hvis dannelsen skal veere andet og mere end et kritisk memento eller et diffust protestbegreb
mod den onde uddannelseslogik, sa skal det konkretiseres, hvordan der peaedagogisk og
didaktisk kan skabes rum for dannelsesprocesser i de forskellige institutioner, der i dag er

underlagt en laerings- og kompetencemalsorienteret uddannelseslogik (Kristensen 2017: 65).

Hverken Kemp, Kristensen eller undertegnede er som sddan modstandere af at have eller at fa
kompetencer, og jeg ma derfor understrege, at det ikke er kompetencer i sig selv, som jeg
opponerer imod. Mit @rinde er derimod at illustrere, hvilke aspekter der potentielt set kan
vaere problematiske, nar man arbejder maélrettet med kompetencer som padagogiske og

didaktiske pejlemeerke i forbindelse med digital dannelse i grundskoleuddannelsen.
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Det jeg onsker at skrive frem, drejer sig om hvordan den metodik og teenkning som gar forud
for kompetencelogikken, altsa det faktum at man betragter kompetencerne som et paedagogisk
styrevaerktgj, principielt set kan resultere i diverse peedagogiske konsekvenser.

Hvad angar digital dannelse i grundskolen, sa er det mig bekendt endnu ikke blevet
politisk besluttet, at der pa grundskoleomradet skal praktiseres en decideret
kompetencemalsdidaktik, men som demonstreret tidligere, er der fra akademisk side og ikke
mindst fra politisk side fokus pa kompetencebegrebet, nar det galder digital dannelse.

Derfor er det ikke usandsynligt, at der pa sigt vil komme en endnu sterre bevagenhed pa disse
digitale kompetencer, og at det i sidste ende vil blive politisk besluttet, at der skal arbejdes
mere malrettet med digitale kompetencer i uddannelsessammenhaenge, ogsa i grundskolen.

Af den grund har jeg set mig ngdsaget til at kontemplere over, hvilke dilemmaer der kan
opsta i forbindelse med kompetencetilgangen til undervisningen i digital dannelse.

Jeg ma understrege, at de folgende spekulationer er rent hypotetiske, men disse er ikke desto

mindre funderet i allerede foreliggende diskussioner omkring kompetencetilgangen.

I uddannelsesmassige sammenhange implicerer termen ’kompetence’ et anticipatorisk
element i den forstand, at man forestiller sig pa forhand at kunne affatte, hvilke feerdigheder
og handlepotentialer eleverne hgjst sandsynligt vil have behov for i fremtiden, og derfor
indretter man undervisningens indhold ud fra denne overbevisning. Men ingen, hverken
politikerne, skolelederen eller det peedagogiske personale, kan forudsige fremtiden eller hvilke
kompetencer, ferdigheder og ej heller hvilken viden, vi har brug for dagen efter i morgen
(Pasgaard 2015; Willbergh 2015).
Af den grund ender man ud i en uddannelsesmassig drem [educational dream], som
Willbergh kalder det, hvis man forseger at opstille kompetencemal med afsat i en uforudsigelig
verden, hvor teknologi, og hvad det kraever at forsta og bega sig med digital teknologi, hele
tiden endrer sig, og hvor arbejdsmarkedet desuden er i konstant forandring.
Om dette skriver Willbergh folgende: “The problem of competence is that it assumes that what
we judge to be criteria for success today will be stable and valid in the future. The validity of
this assumption is very questionable since no competences will carry the value tomorrow that
they have today” (Willbergh 2015: 338).

Spergsmalet er yderligere, om den viden, som underviseren efterstraber at overlevere,
og om de specifikke kompetencer, som man helst gerne ser, at elever bar erhverve sig — og om

béde politikernes, foraeldrenes og ikke mindst det peedagogiske personales forestillinger om,
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hvad begrn og unge foretager sig pa nettet og pa de sociale medier — egentlig harmonerer med,
hvordan virkeligheden forholder sig? Samt at det paeedagogiske personale maske ikke selv har
kendskab til de platforme, som bern og unge anvender, og selvom de pageldende undervisere
skulle sgge indsigt i disse sociale medier, kan de ikke engang vide sig sikre pa, at eleverne
anvender de samme sociale medier og platforme (Johansen 2022).

Fokus burde maéske i stedet veere pa at informere og undervise i, hvad der overordnet
set gor sig geldende for sociale medier og digitale informations- og
kommunikationsteknologier, m.a.o. hvordan disse er indrettet, hvad de kan og ikke kan, samt
hvilke sociale, kulturelle og gkonomiske implikationer disse indbefatter.

Formalet med uddannelse og dannelse omhandler ikke, hvorvidt man kan bebude
hvilke kompetencer og egenskaber, som vil vaere brugbare og vardifulde for elevernes fremtid,
sadan som forfatterne i litteraturen om digital dannelse lader til at mene.

Uddannelse og iser dannelse handler derimod om, at man som fagperson kan assistere til
elevernes selvforstaelse, refleksivitet og naturligvis ogsa deres selvstendighed med en
intention om, at eleven i fremtiden vil evne at tage stilling til, hvilke feerdigheder og hvilken

viden, vedkommende selv mener, er anvendelig (Willbergh 2015; Kristensen 2017).

Som sadan har skolen historisk set forst og fremmest vaeret en dannelsesanstalt, der ikke blot
var dannende gennem opdragelse og undervisning, men ogsa og i stigende grad har skulle give
rum for elevernes individuerende selvdannelse som selvsteendige og autonome individer i mere
eller mindre kritisk distance til det samfund, de normer og veerdier og den kultur, som de var

opvokset, opdraget og socialiseret ind i (Kristensen 2017: 63-64).

Som demonstreret tidligere er Drotner ogsa optaget af digitale kompetencer, men som jeg
leeser Dronter, vurderer hun, at kompetencer er noget eleverne gradvist, opdyrker igennem
undervisning i digital dannelse. Kompetencer figurerer ikke som selvstaendige malsatninger
for den digitale dannelse (Drotner 2008; Drotner 2018). Og som Taekke og Paulsen netop har
papeget, bor man ikke betragte kompetencer som mal i sig selv (Taekke & Paulsen 2017).

Et sted skriver Drotner: "I en vis forstand er det noget sludder at tale om digital dannelse
og digital kompetence, som om der findes sarlige former for dannelse og kompetence. Det gor
der ikke. Der er dannelse, og der er kompetence” (Drotner 2018: 3).

Drotner pointerer imidlertid, at det kan affade en vis grad af paeedagogisk frihed i forhold til, at

underviseren selv har mulighed for at bestemme indholdet i undervisningen, hvis man
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arbejder ud fra idéen om, at tilegnelsen af kompetencer, frem for et bestemt pensumkrav, ber

vaere det baerende element og formalet med uddannelsen (Drotner 2006).

Jack Goody papeger, at kompetencer er mest anvendelige, nar de pageeldende kompetencer er
kontekst-uafhaengige faerdigheder [context-free abilities]. Det menes antageligvis, at desto
mere generaliserede kompetencerne bliver, desto mindre bidrager disse generaliserede
kompetencer i forhold til sterre samfundsmaessige problemstillinger. Og meget tyder derfor
pa, at sterkt preaciserede kompetenceomrader, modsat de mere overordnede, giver
begraensede muligheder i forhold til praktisk anvendelse (Goody 2001).

Min formodning er derfor, at denne paedagogiske frihed, som Drotner referer til, hurtigt
kan blive vrangvendt og forarsage, at underviseren sandsynligvis mister sin autoritet i forhold
til at kunne udvelge og bestemme undervisningens indhold, hvis den padagogiske praksis
samt grundskolens curriculum med tiden kommer til at dreje sig om, at eleverne skal anskaffe
sig digitale kompetencer og andre specifikke kompetencer, som alle sammen er centreret
omkring anvendelsen af digital teknologi, hvilket som sagt synes at vaere et af de
kardinalpunkter, der gentager sig i litteraturen vedrgrende digital dannelse (Pasgaard 2015).
I veerste fald ender underviseren maske med blot at vaere en kompetenceinformant, snarere
end den paedagogiske formidler som vedkommende oprindeligt havde sat sig for at veere.

Desto mere specifikke kompetencerne altsa formuleres, og desto mere malrettede
kompetencerne skal veere, eksempelvis som i tilfaeldet med de sékaldte digitale kompetencer
som Bundsgaard referer til, desto mere uoverskuelig kan undervisningen blive bade for

underviseren og eleven at navigere i.

Praktiseres der en malrettet kompetencedidaktik, kraever det, at der foreligger klarhed
omkring, hvorledes disse kompetencer kan indfries. Dette betyder folgelig, at der ma vare
behov for konkret formulerede kriterier for de pageeldende kompetencer (Olesen 2002).

Min umiddelbare undring gar derfor pa, hvem der skal afgare, hvad kriterierne skal
vaere? Og ikke mindst hvem der er ansvarlig for at bestemme, hvornadr man er ’digital
kompetent’? Som folge af disse spargsmal synes tre fundamentale dilemmaer at treenge sig pa,
hvis vi praesumptivt forestiller os, at man i fremtidens grundskole vil beskaftige sig med

kompetencetilgangen i forbindelse med undervisningen i digital dannelse:
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1) Ud fra resonnementet om at en given kompetence bor repraesenteres af nogle bestemte
kriterier, og at man derfor kan afgere, om en person er eller ikke er kompetent, da ma det
ligeledes vaere muligt at bestemme, hvorvidt en elev er eller ikke er digital kompetent, idet der
som sagt ma foreleegge nogle tydelige kriterier for, hvornar man er digital kompetent (Olesen
2002). Men begynder man at sondre, hvorvidt eleverne er digitalt kompetente eller
inkompetente, kan dette antageligvis foranledige enten stigmatisering eller marginalisering.
Hvis eleverne i undervisningen skal veere bekendte med, hvilke konkrete kompetencer de skal
arbejde hen imod, altsa hvilke digitale kompetencer de pa sigt skal besidde, sa er eleverne ogsa
klar over, hvornar de hver iser ikke lever op til disse forventninger og kriterier. Og netop en
synliggorelse af kriterierne og forventninger til de digitale kompetencer kan i efter min
overbevisning fere til mobning og i verste fald vaere medvirkende til, at ’digitalt kompetente
elever’ begynder at ekskludere andre ’digitalt inkompetente elever’, som et resultat af at nogle
elever simpelthen ikke evner at leve op til de kompetencemaessige idealer, der folger med den
digitale dannelse. Hvis en elev gentagende gange oplever ikke at kunne leve op til kriterierne
og idealet for de specifikke digitale kompetencer, som der er blevet formuleret i relation til
undervisningen i digital dannelse, da vil eleven med al sandsynlighed opleve gentagende
nederlag. Disse nederlag kan have indflydelse pa elevens selvbillede; eleven kan fole sig
utilstraekkelig og maske endda betragte sig selv som decideret ’digital inkompetent’. Og som
Pasgaard papeger, kan kompetencelogikken fa indflydelse pa, hvilket menneskesyn man
opererer ud fra. "Kompetencetilgangen peger dermed i retning af et meritokratisk
menneskesyn, hvor den enkeltes vaerdi afhaenger af hans evner til at handle pa en, efter
samfundets kriterier, veerdifuld méade. Det enkelte menneskets verdi fastsattes ud fra, hvad
det kan, og ikke ud fra hvad det er” (Pasgaard 2015: 5).
Min formodning er, at de kontinuerlige fallitter, som der kan opsta i kompetencemalstyret
undervisning, i sidste ende kan forarsage tillzert hjzlpeloshed for eleven (Larsen 2014).

Ydermere vil jeg havde, at kompetencemalsorientering i grundskolen, hvad angar
digitale kompetencer, kan give anledning til konkurrence- og prastationskulturer, hvilket
netop menes at veere en af flere forklaring pa, hvorfor vi ser s markante stigninger i mistrivsel
blandt bern og unge herhjemme (Katznelson, Pless & Gorlich 2022).

Pasgaard fremhaever ogsa, at kompetencetilgangen er uddifferentieret og skarer alle
elever over en kam, i stedet for at underviseren bliver givet en undervisningsramme, hvori

vedkommende har mulighed for professionelt at kunne anerkende og tilgodese elevernes
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personlige og faglige unikheder, og hvad eleverne hver isa@r gnsker at leere og vide om digitale
teknologier og sociale medier (Pasgaard 2015).

Som underviser kunne man i en sddan situation blot valge ikke at involvere eleverne i,
hvilke kompetencer, der arbejdes med, men dette vil omvendt resultere i en uigennemsigtig
undervisningsmodel. Men hvis alternativet som sagt er et scenarie, hvor eleverne potentielt set
kan udskamme hinanden pa baggrund af manglende digitale kompetencer, da bliver man

fanget mellem to poler, som begge udger hver deres dilemmaer.

2) Et andet problem opstar i forhold til, hvem der afggr, hvad kriterierne for kompetencerne
skal vaere. Er det politikerne, grundskolerne eller underviseren selv, der skal afgere dette?
Ingen af parterne er maske fagligt rustet til at traeffe sidan en betydningsfuld beslutning.

Bliver der dikteret digitale kompetencemal fra politisk side, kan det ske at disse
malsaetninger enten ikke tager hgjde for de faglige og gkonomiske ressourcer, som den
pageeldende grundskole er underlagt. Men omvendt er spgrgsmalet, om man kan tillade sig at
palaegge underviseren et sidant ansvar, altsa at skulle vedtage hvilke kriterier, der bor gore sig
gaeldende for de digitale kompetencer? Og hvor finder underviseren den forngdne viden, som

kan give dem grundlaget for eventuelt at skulle formulere sidanne kompetencer?

3) Her opstar den tredje udfordring. Min formodning er, man sandsynligvis vil konsultere den
eksisterende forskning omkring digitale kompetencer pa grundskoleomradet og folgeligt finde
inspiration i denne foreliggende forsknings- og ekspertviden.

Problemet med ekspertviden er dog, at en sddan viden ikke ngdvendigyvis er palidelig, og man
kan ikke altid vide sig sikker pa, hvilken motivation der har ligget til grund for forskningen.
Principielt set kan der have varet en ukendt eller ikke-paedagogisk dagsorden for forskningen.
Som Kemp understreger, er forsknings- og ekspertviden ikke altid de ideelle kilder til viden,
hvis ikke denne forskningsviden er transparent og tilgengelig for alle.

Mange mennesker har ofte en formodning om, at al forskning er baseret pa upartisk
viden og af personer, sikaldte eksperter, som ikke har nogen tilknytning til en bestemt
institution eller en virksomhed. Men vi kan ikke forlade os p&, at den forskning som man
praesenteres for, der pa overfladen tager sig ud som vearende baseret pa empirisk og faktuel
data, faktisk under overfladen er blevet udfert pa baggrund af situeret viden og med anden

potentiel bias.
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Forskeren kan oprindeligt have veret hyret med et specifikt @rinde i sinde, altsd fra
arbejdsgiverens side, og den pagaeldende forsker kan af den grund se sig nedsaget og forpligtet
til at rekommandere lgsninger og forskningsmetoder, som udelukkende gnskes anbragt med
henblik pa at imedekomme arbejdsgiverens interesse og motiv eller for at levere det resultat,
som arbejdergiveren foretraekker med forskningen (Kemp 1991).

Derudover er det heller ikke en selvfglge, at man som professionel, der ensker at finde
inspiration i en metode eller en forskningsundersogelse, kan blive tilladt direkte indblik i, hvad
der har ligget til grund for, eller hvad formalet har vaeret, med den pagaldende research.

Af den grund kan man ikke vide, om det som undersggelsen har veeret fokuseret pa, f.eks. ved
en kompetenceundersggelse, der tester barn og unges evner i forhold til at bruge informations-
og kommunikationsteknologi, udelukkende har vaeret employability, altsa hvilke kompetencer
der menes at vaere mest anvendelig pa arbejdsmarkedet (Kristensen 2017), snarere end hvilke

kompetencer som kan hjalpe eleven til at blive mere selvstaendig.

Affirmativ dannelse

Der er ingen tvivl om, at det i fremtiden bliver en omfattende bedrift at skulle undervise i digital
dannelse i grundskolen, uanset hvilken litteratur man benytter som udgangspunkt. Men for
diskussionens skyld, tilskynder jeg, at vi underholder idéen om, at det er den eksakte
konceptuelle teori der optraeder i de tre udvalgte vaerker, der har etableret fundamentet for,

hvordan man bgr undervise i digital dannelse i grundskolen.

Essensen i de tre udvalgte vaerker om digital dannelse ma kunne konstateres at vaere, uanset
om man plaederer for at arbejde malrettet med kompetencetilegnelse i skoleregi eller €j, at der
grundlaeggende er en forventning om at mennesket — i vores tilfeelde eleven — skal erhverve sig
en raekke bestemte feerdigheder, handlepotentialer og en myriade af viden om teknologiernes
vrangsider, for at man dermed kan blive digitalt dannet.

Disse indsigter spender som sagt vidt og involverer adskillige feerdigheder, kompetencer og
temaer, men felles for dem alle er, at de i en eller anden grad tilstraeber indfrielse og
bekreftelse igennem erhvervelsen af enten et gnsket vardiszt, en angiven viden eller
forskellige specifikke kompetencer, som forsikres at veere gavnlige for individets fremtid og for
vedkommendes bergring med digitale informations- og kommunikationsteknologier (Mehlsen

& Hendricks 2018; Johansen 2022; Bundsgaard 2017).
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Min formodning er, at digital dannelse er en affirmativ dannelsestilgang (Benner 2005).
Med det mener jeg, at der er tale om en dannelsesform der, med von Oettingens ord, har til
formal ”[...] at bekraefte forudbestemte normer eller idealforestillinger”, idet den "affirmative
tilgange forestiller sig [...] at samfundet eller fremtiden bliver pa en bestemt méade, og at
dannelse derfor affirmere denne forudbestemte fremtid” (von Oettingen 2019: 16).

Ud fra den anbragte udtalelse kan vi folgelig slutte, at digital dannelse er en affirmativ
dannelsestilgang, fordi denne teori ngjagtig tilrader, hvordan man bade etisk og funktionelt
skal tilgd den overdigitaliserede fremtid, vi alle, ifelge forfatterne til litteraturen om digital
dannelse, gar i made (Mehlsen & Hendricks 2018; Johansen 2022; Bundsgaard 2017).

Det som de indevaerende forfattere formodes at mene, der bar affirmeres, udgeres bade

af visse veardier, sdidan som Mehlsen og Hendricks’ idé om normativ tillid — der er
presenterede ved nogle normer omkring kommunikation og etisk adfeerd (Mehlsen &
Hendricks 2018) samt et undervisningsindhold, der ifslge Bundsgaard angar bestemte
forudbestemte faerdigheder, sdsom analytiske og digitale kompetencer (Bundsgaard 2017),
samt mange andre tematiske omrader (Johansen 2022).
Med andre ord kan man sige, at digital dannelse er en dannelsesteori, hvori der pa forhand —
dog uafhengigt af hinanden — er truffet en raeekke beslutninger om, hvad idealet for den
pageldende dannelse ber vaere, samt hvilke dispositioner der desuden skal frembringes hos de
mennesker, som underlaegges en sidan dannelsesform, altsa den digitale dannelse.

Min antagelse er dog, at hvis grundskoleundervisningen i digital dannelse
praedetermineres pa baggrund af bestemte malseatninger for, hvilke kompetencer der skal
opnas, da vil man i et sddan tilfeelde ikke efterlade underviseren nogle fremtidsudsigter for at
imgdekomme elevernes individuelle (ud)dannelsesmaessige behov (Kerres 2022).

Ydermere understreges det, at en affirmativ dannelsestilgang ofte udmunder i en
underminering af elevens demmekraft og autonomi, og i veerste fald, kan den affirmative
dannelsesteenkning fore til reguleer indoktrinering i forbindelse med formidlerens eller
underviserens verdisat eller andre forudindtagetheder (Bowadt 2017; Benner 2005).

Det heevdes endda, at affirmativ dannelse modarbejder paedagogikkens og dannelsens
egentlige formal, hvilket indlysende er at veere en upartisk og demokratisk proces med rum til

kritisk refleksion, der tilvejebringer selvstaendiggjorte individer (Uljens & Ylimaki 2017).
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En anden indsigelse man kan foretage imod den affirmative dannelsestilgang, der som sagt
giver sig til kende i litteraturen om digital dannelse, er, at denne dannelsesform ikke synes at
levne selv-dannelsen nogen dispositionsfrihed.

Som demonstreret tidligere mener bl.a. Hammershgj, Harman og Lingis, at selv-dannelsens
primare @rinde er at overskride individets egen livsverden og sit eget habituelle stasted med
det sigte at fremskaffe og muliggere udvidelsen af vedkommendes erfaringsgrundlag, og ikke
mindst for at modne erkendeevnen (Hammershgj 2005; Bengtsen 2013).

Den affirmative dannelsestilgang karakteriseres derimod ved, at den tager sig ud som en
positiv opdragelsesform, altsa at den ”[...] opdrager til en forudgiven positivitet” (Bowadt
2017: 47). Og problemet med positiviteten er, at denne dannelsesmaessige bestrabelse pastas
at socialisere eleven til at billige blind tilpasning, som i dette tilfaelde vil dreje sig om den viden,
de vaerdier og de praemisser, som denoteres i de tre udvalgte teorier om digital dannelse.

Benner har ligeledes observeret, at den positivitet, som bemerker sig i den affirmative
dannelsestilgang, ikke anerkender elevens uforbeholdne Bildsamkeit, altsa den medfedte
formbarhed som alle individer besidder (Benner 2005).

Positiviteten imgdekommer for den sags skyld heller ikke underviserens ypperligste hverv,
som i min opfattelse bestar i at lede eleven ud i det fremmede ved at tilretteleegge en
undervisningsgang, som prasterer at gere det velkendte ukendt [making the familiar
strange], som Selwyn fremdrager (Selwyn 2017).

Eller som Nepper Larsen pointerer: "Lareren er ikke bare en, der laver en ’setting’ eller
fungerer som ’guide’. Nej, leereren er en Fremdenfiihrer, der forer eleven ind i det fremmede,
samtidig med, at den leerende far smag for ogsa at blive en smule fremmed for sig selv” (Larsen
2013: 43). Hvilket ngjagtig ogsa er Drotners hovedsag i henhold til, at digital dannelse bor vare
en andethedens dannelse (Drotner 2008).

Ud fra de ovenstaende udsagn ma vi kunne konstatere, at underviseren altsa ma skulle
betragtes, ikke kun som en formidler af viden, men ydermere som en fremmedferer ud i det
ukendte. Underviseren er derfor ikke blot en person, der har til opgave at holde eleven i
héanden. Underviseren har i kraft af sin profession det centrale ansvar for at pege eleven i
retningen af korridorens mest fremmedartede verelser — hvis vi skal forsatte analogien fra
tidligere - som underviseren og eleven dermed kan udforske i feellesskab.

Af den grund vil jeg mene, at den affirmativitet, som er sedimenteret i teorien om digital
dannelse, kan blive en afgerende katalysator for, om eleven frargves det dannelsespotentiale,

der befinder sig i selv-dannelsens selvoverskridelse, idet den affirmative dannelsestilgang
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antageligt unddrager individet muligheden for, som en livsvejens flaneur, at kunne slentre til
rytmen af sin egen tromme tvaers gennem dannelsens korridor, ud i de graensesnit, der
befinder sig udenfor det forudsigelige og det velkendte; udenfor den almenviden og de
kompetencer, som skal bekraftes igennem digital dannelse.

Ifolge Lovlie er graensesnittene mellem os og maskinen i forvejen en grundbetingelse
for menneskets livsvilkar, men individet ber til trods veere frit stillet til selv at kunne udforske
disse graensesnit. Forankres undervisningen i digital dannelse derimod i tilegnelsen af
specifikke kompetencer og lignende; i nogle vidensbestemte topoi, for at vi i kraft af disse
praedeterminerede gransesnit pa sigt kan beherske digitale teknologier, efter hvad der ifelge
forfatterne er den mest hensigtsmassige made, da mener jeg, at den affirmative tilgang vil
komme til at heemme dannelsens naturlige gang, hvormed individet p4 dynamisk vis har
handlefrihed til at interagere med sin omverdens kulturelle medesteder og verdens
forunderlige feenomener (Lovlie 2003).

Den omtalte dannelsesproces, som finder sted i den digitale dannelse, synes derfor
uforvarende at nedprioritere kultiveringen af individets autonomi til fordel for anskaffelsen af
en forudbestemt viden, arbitraere vaerdier og konkrete kompetencer, som alle pa en eller anden
made relaterer sig til digital informations- og kommunikationsteknologi.

Og den andethed, som oprindeligt var destineret med hele Drotners dannelsesprojekt, star af
den grund tilbage som et negligeret aspekt, hvis dannelsesprocessen efterlever den digitale
dannelses dekreter, altsa de forhold, som blev beskrevet i det ovenstaende.

Ergo er min endelige formodning, at digital dannelse, hvis den altsa praktiseres med
afsat i den affirmative tilgang, folgeligt vil komme til at skulle ske pa bekostning af kulturelle
modesteder og desuden med elevens selv-dannelse som udgift, idet der intet

selvoverskridende er at fremdrage i det begrebsapparat, der omgiver denne dannelseslogik.

Den digitale dannelses affirmative tilgang soger ikke at skenke eleven nogen kulturelle eller
sociale oplevelser eller menneskelige erfaringer, hvorigennem eleven f.eks. kan gere op med

sine forforstaelser eller vedkommendes kulturelle komfortzone, og digital dannelse ender



Mathias Sandvig-Lykkegaard Paedagogisk Filosofi Studienummer: 201802791

derfor med at etablere et aflast rum, sit eget affirmative faradaybur’,8 hvor kun forudbestemt
viden og feerdigheder, indlemmes som det, der kan absolvere den digitale dannelse.

Fordi dannelse i teorien om digital dannelse enten drejer sig om samfundets forskrifter for,
hvordan man som menneske pa sigt ber vere i stand til at kunne bega sig hensigtsmaessigt med
digitale teknologier (Mehlsen & Hendricks 2018; Johansen 2022) eller omvendt blot
fagkyndigheden om, hvordan man anvender teknologier rent praktisk med henblik pa at kunne
producere et konkret indhold pa egen hand (Bundsgaard 2017), da ender man unagtelig med
en dannelseslogik som resulterer i, at det bliver de konkrete krav og betingelser, som
teknologien stiller os — eller rettere sagt, som mennesket stiller sig selv, ved at formulere en
dannelsesfilosofi, der tager afsat i de digitale teknologiers funktioner samt teknologiernes
skyggesider — som satter praecedens for selve dannelsesprocessens.

Med digital dannelse kan der altsa ikke vaere tale om en selvtilstraekkelig dannelsesproces,
hvor det er individets ikke-affirmative udfoldelser gennem interaktion med forskellige
kulturelle modesteder, i sin valsen gennem dannelses korridor, som udger forméalet med
dannelsen. Derimod er der tale om en dannelsesproces, hvormed teknologien tillades at
ivaerksatte forrangen for, hvad dannelsen skal omhandle, men ogsa hvordan mennesket bor
dannes, dvs. idealet for dannelsen.

Det er min overbevisning at digital dannelse er et formalsrettet foretagende, der
foranstaltes som det middel, hvormed det bliver muligt at affirmere det telos, som teorien om
digital dannelse fundamentalt set er anbragt af, nemlig forestillingen om, at erhvervelsen af
teknologisk kunnen, viden, veerdier og kritisk stillingtagen mv. i sidste ende er digital dannelse.
Digital dannelse er altsd definitivt mere udbytteorienteret end indholdsorienteret, og digital
dannelse kan derfor ikke raesonneres at vaere hverken sit eget formal eller sin egen begrundelse,
sddan som henholdsvis Gadamer (Gadamer 2004) og Nepper Larsen (Larsen 2013) betragter
dannelse, men méa derimod betragtes som midlet til sit eget mal.

Som Jacobsen skriver, satter dannelsen ”[...] ikke et indhold som maél, men er en
aktivitet, nemlig en selvrefleksion over denne identitetsdannelse og en diskussion eller dialog

om denne [...]” (Jacobsen 2012: 107).

8 Faradays bur, (efter M. Faraday), metalkasse eller metalbur, som skeermer mod ydre elektriske felter.
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Dette lader dog ikke til at gore sig geldende for den digitale dannelse, da det som sagt er

udbyttet ved digital dannelse, som er dannelsens centrale endemal og ikke dannelsen selv.

Et kritisk blik pa den kritiske laesning

Digital dannelse, som tager afsat i en affirmativ dannelsestilgang, affeder som demonstreret
nogle tvivlsspergsmal, men pa den anden side kan det veere svaert at forestille sig, hvordan man
skal bedrive et peedagogisk og didaktisk virke, hvis ikke man kan arbejde malrettet, og hvis det
ikke er tilladt at forudbestemme, hvilke samfundsmaessige vaerdier, kompetencer eller, hvilken
viden eleverne antageligt vil have gavn af at tilegne sig i relation til digitale informations- og
kommunikationsteknologier, sociale medier, online platforme og lignende.

I en sddan situation stdr man tilbage med lidt af en gordisk knude i handerne.
Enten plaederer man for, at dannelse ikke ma veaere kompetenceorienteret og affirmativ.
Eller ogsa argumenterer man for, at det simpelthen ikke er muligt at arbejde paedagogisk med
digital dannelse, uden at der operationaliseres en vis grad af affirmativitet i undervisningen.

Hvilket tyder p4a, at vi méaske befinder os i midt i et peedagogisk paradoks.

Dannelsesbegrebets styrke har alle dage veeret, at det ikke har nogen entydig definition, og at
dannelsesbegrebet derfor giver anledning til inspektion af tidens tendenser og samfundets
normer, og endnu vigtigere hvordan disse prager tilblivelsen af individets formning, altsa
hvordan verdens aktuelle tilstand bevirker et kritisk, refleksivt og introspektivt vasen, der

aktivt evner at forholde sig til og navigere i den virkelighed, som vedkommende begar sig i.

The content of the concept of Bildung is constructed to be ‘variable’: people of every epoch and
every state or community must themselves decide to fill it with their educational intentions.
What makes this work with the idea of autonomy is that individuals are able to think critically,
understanding that school knowledge is a result of normative selection and not a dogma, or

unconditional truth (Willbergh 2015: 342).
I og med at dannelsen er livslang og ikke har nogen temporal endelighed (Moos 2017) — med

undtagelse af individets bortgang naturligvis — ma man omvendt kunne haevde, at dannelsens

storste svaghed ma vaere den kendsgerning, at dannelse ikke er malbar.
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The most severe challenge to Bildung in schooling is, however, that it does not work with
assessment, as assessment demands reproducibility, which contradicts the idea of autonomy: a
valuable student achievement from a Bildung-centred perspective would be the result of unique

independent thinking, critical reflection, and creativity (Willbergh 2015: 347).

Det er ikke utenkeligt, at denne mangel pa malbarhed er arsagen til, at mange teoretikere og
undervisere higer efter et konkret padagogisk pejlemarke for at kunne afgere, hvornar
(ud)dannelsen synes at fungere. Og i et sddant tilfeelde kommer de fleste undervisere til at ty
til en kompetencelogik, laeringsmalsstyret undervisning eller en anden form for malbar
feerdighedstreening, eftersom disse didaktiske tilgange helt afgjort kan gere det paedagogiske
arbejde markant mere handgribeligt og belejligt i fremtiden. Men ngjagtig som det blev
anskueliggjort i det ovenstdende diskussionsafsnit kan badde kompetencetilgangen og en

affirmativ dannelsestilgang afstedkomme adskillige paedagogiske problemstillinger.

Som sagt ender denne diskussion i, hvad der minder om et paedagogisk paradoks, men

diskussionen ender tillige med et teori-praksis-problem for undervisningen i digital dannelse.

KONKLUSION

I dette speciale har jeg redegjort for dannelsesbegrebets idehistorie. Dette er blevet gjort ved

en redegorelse af det nyhumanistiske Bildungs-begreb med afszt i Alexander von Humboldt

og Johann Friedrich Herbarts dannelsesfilosofi.

Ydermere har jeg gennemgaet og diskuteret Wolfgang Klafkis kategoriale dannelsesteori.
Derefter har jeg undersegt, hvordan et moderne dannelsesbegreb kunne defineres,

heriblandt er Lars Lovlies teknokulturelle dannelsesbegreb blevet anskueliggjort.

I lyset af dette har jeg gennemgaet tre aktuelle bager om digital dannelse, og undersagt hvilke
ligheder der forekommer mellem de tre teorier om digital dannelse.

I disse tre vaerker kom det til udtryk, at man ikke opererer ud fra et entydigt dannelsesbegreb,
men at man derimod betragter dannelse som kompetencetilegnelse. Pa baggrund af denne
kompetencetilgang har jeg diskuteret, hvilke padagogiske folgevirkninger en sadan

kompetencetilgang kan afstedkomme i forbindelse med undervisning i digital dannelse.
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I forleengelse af diskussionen om kompetencetilgangen bliver det fastsldet, at teorien om
digital dannelse er en affirmativ dannelsestilgang, som bl.a. kan have paedagogiske
konsekvenser for underviserens frihed til at indrette undervisningen i digital dannelse og
desuden begranse elevernes selv-dannelses potentiale, fordi den affirmative tilgang er mere
optaget af erhvervelsen af viden og efterlevelsen af de forskrevne verdier, som skal bekraftes

via den digitale dannelse.
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