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DEN STORE DISTRAKTION

Hvad er argumenterne for at digitalisere skole og uddannelse? Et forskningsprojekt

vil skabe overblik over belag for milliardinvesteringer i digitalisering, som de

formuleres i nationale og overnationale policy papers.

En sogestreng ned i et kaninhul

12016, ved begyndelsen af ph.d.-projektet, der skulle
handle om teknologivurdering i forbindelse med an-
vendelse af IT i uddannelse, indtastede jeg folgende
sogestreng i Google: »evidens digitalisering uddan-
nelse«. Et af de overste hits var » Evidens i uddannelse«
af John Krejsler m.fl.! Jeg anskaffede mig bogen, og i
afsnittet »Fire myter om uddannelse« leste jeg:

»Den tredje myte siger, at blot man bruger IT i under-
visningen, sd fdar man kvalitet. Det passer ikke«.

At IT i undervisning ikke skaber kvalitet i sig selv, er
et udsagn, som de faerreste ville veere uenige i.

Der skal selvfolgelig veere kompetente laerere og
undervisere, der kan satte teknologien i kontekst,
fagpersoner, der kan oversette den til lokale forhold,
og som kan fa den til at passe i det komplekse miljg,
som en skole er, sd dens mal og leereplaner opfyldes
og individuelle elevbehov tilgodeses. Derudover skal
der vare en infrastruktur, som vedligeholdes af kom-
petente supportere. Udsagnet er temmelig generelt,
og det uddybes ikke, hvilken kvalitet man ikke far. Er
det kvaliteten af leeringen, af elevens brugeroplevelse
og engagement, af omverdensforstéelse, af digitalise-
ringskrav, som man ikke automatisk far?

Imens jeg laeste »Evidens i uddannelse«, havde jeg
Benny Karpatschofs mistillid til peedagogiske forsog i
baghovedet?®. De er ofte preeget af forsegseffekten,
skriver han, en effekt, der gor, at peedagogiske forsog
nesten altid lykkes forste gang. Nar man afprever nye
undervisningsformer, og det eksplicit formidles til

! (Moos, Krejsler, Hjort, Laursen, & Braad, 2006).
2 (Karpatschof, 2010).
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forsegsgruppen, at de nu er med i et eksperiment, vil
man for det meste opleve en positiv effekt. En méide
at omga effekten p4 er at gentage eksperimentet, ind-
til det mister nyhedsveerdien. P4 det tidspunkt var
begge udsagn et anslag mod min faglige stolthed.
Som underviser havde jeg tit inddraget nye teknolo-
gier og havde ofte framet det som et eksperiment. Jeg
drog altid konklusionen, at de studerende og jeg selv
syntes, det var spendende. At her var der noget at gi
videre med.

Mange navne - fa effekter
Yderligere sogninger pa effekten af digitalisering pa
leering bekreaftede kun Krejsler m.fl.s udsagn.

Alt efter om man kalder det medieret leering, »al-
ternate delivery methods«, »blended learning, fjern-
undervisning, e-leering, eller Moocs, er der et stort
korpus af paedagogisk forskning, der enigt peger pd
udeblevne ggede effekter. Det er ogsé et faktum, der
anerkendes i mange nyere policy papers fra fx Unes-
co, OECD, EU m.fl. Dog er konklusionen her som
regel den, at drsagen er, at skole og uddannelse drives
efter et mindset, der er inkompatibelt med den nye
teknologiske virkelighed. Anbefalingerne ender
uvaegerligt med, at vi skal digitalisere skole og uddan-
nelse meget mere, og sd skal vi identificere barrierer
og bruge de teknologiske ildsjele til at 4 deres kolle-
gaer »med«. Uanset hvad, er det et knastert og uom-
gangeligt faktum, at de positive laeringseffekter af
mere end 35 drs investeringer i IT ikke kan doku-
menteres, ifplge en lang rakke store, internationale
rapporter. For det kunne man ikke dokumentere den
ogede leeringseffekt af film, radio og TV.

Hvis vi ikke havde digitaliseret, havde vi m.a.o.
ikke kunnet merke en forskel pa de unges faerdighe-




S>> Uanset hvad, er det et knastort og uomgaengeligt fal&um, at de positive
R, leringseffekter af mere end 35 ars investeringer i IT ikke kan dokumenteres.

der i lesning, matematik, dansk osv. Det lyder meget
kontraintuitivt og er noget, der fir mange folk op af
stolene. For jeg beskriver nogle typiske forsvar, repa-
rationsmekanismer og efterrationaliseringer, der sker,
ndr folk meder udsagnet, er det dog vigtigt at fa
skaret helt ud i pap, hvordan vi skal forstd evidens og
leering (det skal vi nemlig pd en meget praecis méde),
hvis det da overhovedet giver mening at bruge de to
begreber sammen. De to begreber, sat sammen, er en
stor kilde til forvirring, en forvirring sa stor, at mange
vealger at forlade refleksionen derom for instinktivt at
tilslutte sig synspunktet at vi skal digitalisere mere.
Det mad alt andet lige vaere losningen pd fremtidens
udfordringer.

»Abent, rekursivt, semiotisk«

I den paedagogiske litteratur kan man identificere en
front, der forholder sig kritisk til forsoget med at
skabe fuld evidens for leering. Denne inspireres af
bl.a. John Dewey og reprasenteres af blandt andre
Gert Biesta® og af en @ldre dansk, grundtvigsk dan-
nelsestradition. Kort sagt er argumentet, at leerings-
rummet er sd komplekst og indeholder sd mange
parametre, at det ikke er videnskabeligt muligt at
skaffe beviser for kausalitet og evidens pa en me-
ningsfuld made. Og i hvert fald ikke p& en made, der
kan reproducere leringsforlob med samme resultat
hver gang. Eller som den hollandske Gert Biesta siger
det: »Leeringsrummet er »dbent, rekursivt og semio-
tisk«. Abent p3 den méde, at vi ikke kan kontrollere
adgangen til det — sd lenge skole og uddannelse er et
demokratisk projekt. Alle mulige forskellige slags
born og elever kommer ind i det rum, hver med deres
baggrund, psykologi, biologi og idiosynkrasier. Det er
rekursivt, forstiet sddan, at det er befolket af menne-
sker, der kan stille spargsmal til det, stille sporgsmal
til, om man bor stille sporgsmal til det, osv. Det er se-
miotisk, i den forstand, at der kommunikeres via
tegn, som fortolkes forskelligt fra person til person.
Enhver lzrer eller underviser med nogen erfaring har
oplevet det frustrerende ved overbevisningen om, at

3 (Biesta, 2009).

opgaveformuleringen var glasklar, men at den blev
misforstdet. De tre faktorer tilsammen mangedobler
kompleksiteten.

De evidenskritiske siger ikke, at man ikke kan
skabe evidens for noget som helst, men siger, at det,
man skaber evidens for, fx hvor godt man klarer sig i
en test, méaske kun siger noget om ens evne til at tage
testen, men ikke sarlig meget, om leering er sket, og
hvilken form for leering der er sket, og hvad effekten
af den leering er pé lang sigt.

Hvis man tilrettelaegger al undervisning efter, at
det skal vaere malbart, tilsidesetter man maske en dy-
bere og maske mere nuanceret version af det at vaere
menneske. Og nu bliver det svert: Vi kan ikke med
sikkerhed sige, at der er evidens for evidentielt styret
leering. Nér elever og studerende testes pd, hvad der
er malbart, kan vi ikke vide, om de ngdvendigvis
ender med at blive fagligt steerkere, mere engagerede,
mere entreprenorielle, mere lesende, bedre borgere
osv. Det er neermest umuligt at fore bevis for det.
Nogle ville sige, at de asiatiske skolesystemer med
deres hoje pensum og mange tests er det klare bevis
for et bedre system. Det typiske modsvar er, at de
maske er sterke i, hvad der kan males pd, men sva-
gere pd abstrakt og kritisk tenkning, innovations-
kraft, social forstdelse osv.

Min tolkning af den evidentiel-kritiske position er,
at man mener: 1) Den klassiske videnskab kan ikke
sige noget om leeringsrummets kompleksitet. 2) Det
er mere frugtbart at tale leering og uddannelse som
skoling i demokratiske dannelsesvardier, at fokusere
p4, at den enkelte elev bliver hort og forstdet, at serge
for, at han mader omsorgsfulde rollemodeller i sin
vej op igennem barndommen. Og at det er statens
opgave at sarge for det.

PISA-chokket

Et af de sterkeste argumenter for, at vi skal fokusere
benhardt pa at skaffe evidens for, hvad der sker i
leeringsrummet, er forst og fremmest adgangen til
nye, »billige«, digitale dimser — i form af computere
og iPads, med deres adgang til intranet, mulighed for
at lave multiple choice-quizzer, individualiserede
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feedbacksystemer m.m. Den korte historiske kontekst
er forvaltningens »PISA-chokg, der indtraf, da den
forste PISA-undersogelse blev offentliggjort i 20014,
Den viste, at vi rangerede internationalt darligt p&
iseer »den funktionelle lzesekompetence«. Det var et
chok, fordi vi gik rundt og troede, at vores humani-
stiske, holistiske model med fokus pa dannelse og tra-
dition var en vinderformular.

Chokket godede jorden for en retenkning af ud-
dannelse, simultant med at der foregik en [T-revolu-
tion i samfundet, hvor det sd ud, som om helt nye
samarbejdsformer, forretningsmodeller, kreativitet
og nye former for demokratisk organisering fandt
sted. Det var narliggende at forsoge sig med en
model, der fokuserede pa det, vi kan méle p4, samti-
dig med at skole og elever gjorde sig erfaringer med
teknologi, som alt tydede pa ville veere dominerende i
fremtidens samfund. Det akademiske beleg for
denne tenkning er i hej grad John Hattie®, der i en
metaundersogelse af mere end 8000 paedagogiske
forskningsartikler og rapporter mener at kunne sztte
en faktor pa effekterne (hvor »computer-assisted
teaching« ligger pa en 77.-plads, med en faktor pd
0,37).

Tilhaengere af evidens og mélstyring ytrer ofte, at
det er en absurd position at indtage at advokere for,
at skolefaglige ikke skal gores »accountable« for deres
lon. Hvis ikke den enkelte fagperson forpligtes til at
pdtage sig ansvaret for at levere evidens for sit virke,
er det at dbne for anarki, dovenhed, ligegyldighed, di-
daktisk dovenskab m.m. Og nér man herer det argu-
ment, popper der uvagerligt minder op fra ens egne
meder med leerere og undervisere, der var dérlige un-
dervisere — som var direkte demotiverende, kedelige,
nedladende, og som man mistenkte for at kore pa
arelang autopilot. De blev ikke udfordret af systemet,
det var talentlose mennesker, der havde fejlet profes-
sionelt, og som i stedet matte blive parasitter pa de
unges liv.

* (Knowledge and Skills for Life: first results from PISA 2000, 2001).

5 (Hattie, 2014).
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> > Mit forsigtige bud — efter konsulta-
tion hos Kommunernes Landsfor-
ening - er, at der siden 2012 er
blevet brugt 2,5 milliarder pa IT-
infrastruktur, terminaler og
software.

Selv har jeg oplevet katastrofal undervisning i min
tid pd Kebenhavns Universitet: monoton, kedelig un-
dervisning, der ikke skabte forbindelse til os subjekter
irummet, ofte med det resultat, at jeg udeblev fra
lektionerne efter et par gange. Og ikke mindst:
teendte et raseri i mig, som transformeredes til en klar
tilslutning til det synspunkt, at alt, hvad systemet kan
ivaerksztte af evalueringssystemer til at holde leereren
pa dupperne, er nedvendigt. Men det er jo ikke givet,
at det er digitalisering, der er det korrekte bud pé det:
Maske er stimulerende leeringsmiljger, professionel
prestige, didaktikkurser og gode arbejdsforhold lige
sd valide bud.

Virker det sa?

Den sidste mentale hurdle, vi skal over, for jeg vil
problematisere den nuvarende politiske teenknings
problemer i omgangen med det digitale, er den fol-
gende: Naermest alt kan bruges til at skabe evidens i
leringsrummet, jf. Karpatschof tidligere. Der er
ingen tvivl om, at computere og tablets kan virke en-
gagerende. Men effekten aftager. Derfor giver det pd
en made mening hele tiden at kebe nyt udstyr. Der
bliver med sikkerhed skrevet et hav af peedagogiske
rapporter, der gledeligt vil konkludere, at IT-eksperi-
mentet med virtual reality opleves spendende og en-
gagerende. Omvendt er der sikkert 0 i gang lige nu,
der konkluderer det samme pé baggrund af et ekspe-
riment med whiteboards. Nysgerrigheden omkring
den teknologi dede ud for et par 4r siden. Det cen-
trale problem ved at diskutere det her er, at cirkus-
klovne, ture i skoven, idratsturneringer, studieture
ogséd kan skabe den effekt. Til en vis graense: Der skal
ogsd vaere nogen grad af stabilitet. At man har bevist,




at der var en effekt, kan ikke lgsrives fra en vurdering
af, hvad det er, man fravaelger. Det er trods alt billi-
gere at invitere en cirkusklovn ind hver fjortende dag
i en periode, end det er at kebe iPads til alle elever.
Mit forsigtige bud — efter konsultation hos Kommu-
nernes Landsforening — er, at der siden 2012 er blevet
brugt 2,5 milliarder pa IT-infrastruktur, terminaler
og software. Vi ved, at det er svert at skaffe evidens
for leering. Kunne vi have brugt 2,5 milliard kroner
pd andre (lige s3 evidensfri) tiltag, der havde samme
adspredende karaktertraek og disses engagerende ef-
fekter — uden det digitales bivirkninger i form af di-
straktion, nedsat hukommelse og besver med
koncentration?

Problemer

[ de seneste par &r har jeg laest og analyseret ca. 125
politisk finansierede rapporter om digitalisering.
Deres argumenter for digitalisering kan beskrives i
folgende overskrifter:

1: Adgang til viden

2: Differentieret leering / frigore tid til den enkeltes
leering

3: Tilgaengelighed og mobilitet

4: Engagement af de »digitalt indfedte«

5: Opbygning af digitale kompetencer ved brug af
digitale teknologier

6: Internationalisering

7: Samarbejde

Det problematiske, ud over fraveret af manglen af ef-
fekter pa leringsparametre — pd trods af teknologiens
uomtvistelige potentialer — er, at mange af de ting jo i
forvejen foregik i leeringsrummet. Hvis det skal give
nogen mening at evaluere pd milliardinvesteringerne
t i IT, bor man som minimum treekke det fra, der skete
i forvejen. Var der ikke viden for? Og resulterer den
ogede adgang til viden i bedre viden? Hvor er den
ogede differentiering? Far eleverne mere personlig
feedback som resultat af investeringerne? Forbruger
de leeremidler (mere end de gjorde for), ndr de er pa

farten? Og er hver generation ikke fodt med en serlig-

selvforstielse, der engageres af seerlige kulturelle
koder? Er det ikke en almen betingelse? Har vi mange
flere programmerer, ingenigrer, opfindere hos gene-
rationen, der har haft et storre IT-forbrug? Hvor
meget mere internationale er vi, end vi var fer, og pa
hvilken méde?

Det, der opleves problematisk ved policy papers
om digitalisering, er denne forestilling om, at det er
teknologien, der har patent pé en rakke forhold, som
er almenmenneskelige, som framer viden som noget
rent leksikalt (hvor Wikipedia ofte bruges som
belzg), som om differentiering er noget, leeringstek-
nologi har monopol p4, som om engagement ikke
kan skabes pa en masse andre méder, at forbrugerre-
lationer automatisk geres kompetenceskabende, at
samarbejde kreaver en platform osv.

Derudover mangler der meget ofte ganske almin-
delige projektstyringsparametre som risikostyring
(hvad gor vi, hvis effekten udebliver?), slutmdl (hvor-
ndr er vi feerdige med digitaliseringen?), skala (hvor
meget digitalisering er nok?), magtanalyse (hvem er
aktprerne, og hvem har storst fordel af digitalise-
ring?) osv. Derudover adresseres kendte problemer
med distraktion og den kritiske forskning pa et meget
lavt niveau. Manglende effekt og »uptake« (brug) af
investeringer anerkendes fuldt ud, men problemet
skal essentielt findes i et manglende mindset (laes
»gammeldags mennesker«). Men hvad kraever det at
fuldfere dette mindsetskifte? Hvordan maler vi pa,
om mindsetskiftet er indtruffet? Hvem skal mdle
mindsetskiftet? Hvordan sikrer vi, at den naeste gene-
ration af teknologier virker uathengigt af mindset —
det ville alt andet lige gore det hele meget nemmere.

Det, som jeg tror, giver mange hovedpine til digitali-
seringsmoder, er denne sindstilstand: » There is some-
thing about the digital. Most people aren’t quite sure
what it is. Or what they feel about it. But something.«®
samtidig med at man oplever, at det revolutionzre

Paradokser
potentiale udebliver. Ekstasen over, hvor hurtigt det |

5 (Galloway, 2015).
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> > Kunne vi have brugt 2,5 milliard
kroner pa andre (lige sa evidensfri)
tiltag, der havde samme adspre-
dende karaktertrak og disses
engagerende effekter — uden det
digitales bivirkninger i form af
distraktion, nedsat hukommelse
og besvar med koncentration?

hele gér pd en smart médde, kombineret med en usik-
kerhed over, hvorndr man egentlig er ndet frem.

Hvis vi skal kvalificere teenkningen om det digitale,
tror jeg, det ville give mening at slippe panikken over
toget, der snart kerer (det har det snart gjort i 35 4r),
indfore lidt langsommere indkgbscyklusser, aner-
kende, at meget andet end digitalisering virker, og
som minimum: lade det vare op til den enkelte lerer,
i stedet for pd et nationalt niveau at presse digitale
processer ned over alle. Jeg tror p4, at det er den en-
kelte undervisers intrinsiske motivation, der har
storst effekt pa leering, ogsd hvis denne elsker og fasci-
neres af teknologien, og forstdr, at der under de digi-
tale kompetencer ligger tidlase menneskelige kog-
nitive kompetencer i form af laesning, skrivning og
matematik — der ikke kreever teknologi at opdyrke.
Endelig: anerkende, at evidens i leeringsrummet ikke
er det samme som evidens i klassisk naturvidenskab —
selvom »learning management-systemet« producerer
grafer og oste, der ligner dem, som ingenigren fir pa
sin terminal.

Sunk cost & reparationsmekanismer

Det er ikke mit indtryk, at der i det politiske system
herhjemme, i perioden efter 2015 (efter OECD’s
darlige nyheder), er en sarlig stor vilje til at under-
soge de her problemer til bunds. Jeg ser ikke, at den
faglige og den internationale kritik indoptages: Det
virker snarere, som om produktionen af potentiale-
rapporter er vokset, og at den politiske teenkning
korer i tomgang pa potentiale-spekulationer. Det er,
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som om tenkningen ikke formdr at folge med virke-
ligheden. Der er mange forklaringer, man kunne
kaste pa bordet til at forklare dette: dygtig lobbyisme
fra Silicon Valley-virksomhederne, moralsk panik
over den fortsatte vakstkrise, eller forveksling af
laekre convenience-tjenester med, hvad der virker
pedagogisk. En anden mere interessant teori kunne
veare, at vi er vidne til en »sunk cost effect« — gkono-
misk og kulturelt. Det er meget svert for den menne-
skelige psykologi at forlade tabsgivende projekter,
iseer nar der er blevet investeret moralske og kultu-
relle veerdier i dem. Den digitale revolution har ogsd
vaeret en generations kulturkamp mod eksisterende
institutioner. Det er nemmere at pege pd potentiale
og hurtigt at google rapporter, der understotter po-
tentiale-teorien, end det er at indremme, at mange
artiers investeringer mdske er tabte, eller at den kul-
turelle kamp har fort til helt andre forhold end de til-
sigtede. Det er ogsd nemmere at mede kritikken med,
at »didaktikken skal tilpasses«, end at acceptere, at
det teknologiske setup i sig selv er teenkt forkert fra
udgangspunktet.

> > Huyis vi skal kvalificere taenkningen
om det digitale, tror jeg, det ville
give mening at slippe panikken
over toget, der snart kerer (det har
det snart gjort i 35 ar), indfere lidt
langsommere indkebscyklusser,
anerkende, at meget andet end
digitalisering virker, og som mini-
mum: lade det vaere op til den
enkelte laerer, i stedet for pa et
nationalt niveau at presse digitale
processer ned over alle.




>> Endelig: anerkende, at evidens i leeringsrum
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