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1. Indledning

1.1. Samfund – viden – uddannelse

I alle kulturer til alle tider har man kunnet spore kontinuitet og forandring. I dag er flere og flere processer kendetegnet ved accelererende hastighed i opbrud og ændringer. Det betyder bl.a., at vi som mennesker udfordres af at skulle orientere os i og håndtere en voksende samfundsmæssig (hyper)kompleksitet (jf. fx Qvortrup 2001). For at styrke forudsætningerne for at leve med og ikke mindst i denne udfordring, kommer viden og læring – og dermed uddannelsessystemet - naturligvis i fokus.

For det første er uddannelse – eller læring - en livslang proces, der foregår i forskellige formelle (institutionaliserede) og uformelle praksisfællesskaber. Uddannelse er altså ikke kun individuel tilegnelse - eller indlæring - af veldefinerede og afgrænsede og stofområder, der gennemføres i en bestemt periode ungdomsårene.

For det andet er det ikke længere nok at vide noget om – dvs. at erhverve sigkvalifikationer, man må også vide hvordan, dvs. have kompetencer. Nogle - fx OECD – uddyber denne kompetence med at vide hvem. Hermed menes metoder og fremgangsmåder til gennem samarbejde at få adgang til andres eksplicitte og tavse viden: ”Know-who involves information about who knows what and who knows what to do. But it also involves the social ability to cooperate and with different kinds of people and experts (Hargreaves 2003: 17). 

Lærende fællesskaber og organisationer får således en central betydning. I videnssamfund sker læring i praksisfællesskaber og er ikke kun individuelle processer (jf. figur 15), der udspiller sig afgrænset tid og rum – fx på en uddannelsesinstitution - adskilt fra menneskets øvrige virksomhed (Wenger 1998: 3). Det stiller krav til uddannelserne. Med Lars Qvortrups begreber kan man sige, at uddannelsessystemet skal støtte tilegnelsen af følgende sammenhængende kompetencer:

· Meningskompetence – at kunne forholde sig til information (”iagttagelse af iagttagelse”)

· Relationskompetence – at kunne arbejde selvstændigt, sammen med andre, tage og dele ansvar og initiativ, dvs. evnen til at ”… at sætte sig i den andens sted og etablere kommunikative relationer …”
· Refleksionskompetence – evnen til selviagttagelse. (Qvortrup 2001: 112ff)

Begrebet viden bruges i vid udstrækning af forskere inden for en række fagområder som et markant karakteristika ved det aktuelle samfund, fx taler Qvortrup og A. Hargreaves (Hargreaves 2003) om videnssamfund (Knowledge Society). Tilsvarende bruger C. Bereiter (Bereiter 2002) betegnelsen vidensalderen (Knowledge Age), der ifølge ham fordrer øgede videnskonstruerende innovationskompetencer. Etienne Wenger ser vidensbegrebet i tilknytning til og samspil med kompetencer og praksis: ”…knowledge, therefore, is not just at matter of local regimes of compentece; it depends also on the orientation of these practices within broader constellations.” (Wenger 1998: 141). Kort sagt: konsekvenser af samfundsmæssige forandringer i bred forstand er, at traditionelle opfattelser af viden, videnskabelse, håndtering af viden og dermed af måden, vi lærer og uddanner os på, udfordres. Sammenhænge mellem samfundsmæssig udvikling, viden og uddannelse kan enkelt vises i nedenstående model (figur 1). Pilenes tykkelse antyder min opfattelse af, hvad der i sidste instans skaber forandringer
.
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Figur 1.
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Figur 2 efter Hargreaves (2000)


Videnssamfundet ændrer forståelser af viden, vidensproduktion og videnshåndtering. Det må få konsekvenser for uddannelserne. Det gælder ikke mindst læreruddannelsen, der må forholde sig til problematikken på to niveauer, på kortere sigt i tilrettelæggelse af studiet som sådan og på længere sigt professionsfeltet (primært Folkeskolen). En konsekvens af videnssamfundet er ifølge Hargreaves (2003), at undervisere ser sig selv og deres roller som fanget i et spændingsfelt af, hvad der beskrives som en trekant af konkurrerende (modsætningsfyldte) interesser og nødvendigheder (figur 2). 

Som katalysator må underviseren undervise for videnssamfundet. Dvs. han må facilitere læreprocesser af høj kvalitet, ”…promote deep cognitive learning …”, hvor de studerende i lærende fællesskaber producerer viden, som tages i brug til håndtering af nye problemstillinger. Som ”kontrapunkt” til videnssamfundet fremmer underviseren ”values of community, democracy, humanitarianism and cosmopolitan identity” (Hargreaves 2003: 45). At underviserne også er ofre for videnssamfundet ses fx den danske folkeskole, hvor lærerne forventes at fremme elevernes kompetencer til at kunne håndtere videnssamfundet – fx gennem problemorienteret arbejde at lægge op kollaborative læreprocesser, hvor eleverne skaber viden. Samtidig søges de samme kompetencer gjort testbare og omtales som kompetencemål
.
1.2. Specialets kontekst

Som det uddybes senere, er specialets afsæt undersøgelser af ikt’s potentialer som redskab i studieprocesserne på et linjehold i historie på CVU Jelling, lærerafdelingen i efteråret og vinteren 2003-04. Det følgende er en kort omtale af, hvordan ikt er integreret i linjefagsstudiet i de sidste halve snes år.

Jeg har siden begyndelsen af 1990’erne med skiftende intensitet og ud fra forskellige synsvinkler været optaget af ikt’s muligheder og begrænsninger linjefagsstudiet, fx til informationssøgning, facilitering af samarbejde, kommunikation og formidling. Dette interessefelt er også udgangspunkt for specialets problemformulering. Desuden er jeg interesseret i at undersøge, hvordan integrationen af ikt i påvirker forståelsen og brugen af historie i og uden for uddannelsesinstitutionerne. Det sidste medtages kun i et perspektiverende afsnit i specialet.

I begyndelsen anvendtes ikt – ud over traditionel tekstbehandling - blot som et redskab til processkrivning i forbindelse med udarbejdelse af opgaver. I begyndelsen af 1990’erne gennemførtes en undersøgelse af tidlige undervisningsprogrammer til faget. De var grundlæggende opbygget efter et multiple-choice-koncept
 – dvs. på et behavioristisk læringssyn, der ikke var forenelig med forståelse af fag og historiedidaktik med vægt på historiebevidsthed, identitet og demokratisk dannelse, der var og er retningsgivende for undervisning og læring i skolefaget i dansk sammenhæng. Udviklingen af cd-rom’er, der integrerede tekst, billeder og lyd og ikke mindst internettet og adgangen til relevante databaser betød at ikt’s muligheder i faget udvidedes markant.

I sidste halvdel af 1990’erne fik linjefaget historie sin egen hjemmeside, der primært havde et informativt sigte, hvor de studerende kunne se undervisningsplaner, studieordningen, diverse vejledninger osv. Det blev også et krav, at de studerende udarbejdede ikt-baserede produkter, dvs. at de selv skabte og formidlede historie. Her blev nogle blev placeret på siden, som inspiration for medstuderende. Hjemmesiden blev også brugt af studerende på andre seminarier og af andre, der ikke havde tilknytning til læreruddannelsen
. Nogenlunde samtidig blev SkoleKom, den UNI-C administrerede FirstClass portal, også implementeret på seminariet. Systemet blev brugt til mails og enkelte konferencer, der primært blev brugt til distribution af informationer.

Siden 2000 har mindre hold á 5-10 studerende under åben uddannelse studeret linjefaget historie som netbaserede forløb på CVU Jelling, læreruddannelsen. Studiet er tilrettelagt så ca. 15% af de ca. 235 lektioner er f2f-undervisning, som gennemføres på to kortere seminarer á 5-7 lektioner pr. semester. De 85% er tilrettelagt netbaseret. Erfaringer og refleksioner herover indgik i projekt A på MIL, og er også en del af specialets grundlag og bruges i de beskrevne og analyserede netstøttede elementer af undervisningen
. Det gælder bl.a.:

· Ændringer af brug at kommunikationsmuligheder fra én til én (mail fra den enkelte studerende til underviseren) til i højere grad karakteriseres af at være mange til mange i form af asynkron dialog i gruppe konferencer.

· Organiseringen af form og indhold nytænkes, så der lægges op til kollaborative ekspansive læreprocesser med de studerende som aktive og vidensproducerende deltagere.

Også underviseren må agere anderledes i netbaserede forløb. En af underviserens roller, der især bliver tydelige - men som også gælder den gode undervisning generelt - kan karakteriseres med Brunners begreb scaffolding (se fx Hermansen 2001: 66). Den indebærer, at underviseren må lytte, forstå og rådgive de studerende på deres egne præmisser og med henblik på at understøtte, at deltagerne etablerer et fælles grundlag for samarbejdet og læringen, herunder gensidig forståelser af mål og midler:

… the teacher acts as in three important ways: to design the curriculum and the environment, in outline; to facilitate and encourage discourse among participants, and to provide some direct instruction related to the topics under discussion … learners become tutors … The teacher’ role is changed into coaching the learning and tutoring activities of the participants in the group. The original role of the teacher moves from a central position towards a guide on the side, fostering an online learning culture in which participants take charge of their own learning … (De Laat 2002)
De netstøttede elementer af forløb må være udvælges, så de kan opdeles i veldefinerede, men sammenhængende moduler med angivelser af mål, indhold, tidsmæssige rammer og med eksplicitering af deltagernes gensidige forventninger. Studiets netstøttede aspekter – form som indhold - må udvælges, så deltagerne faktisk oplever ikt som et redskab, der understøtter gruppens etablering som et meningsfyldt lærende praksisfællesskab (Wenger 1998). 

Som nævnt har SkoleKom været brugt på læreruddannelsen på CVU Jelling som e-mail- og konferencesystem siden sidste halvdel af 1990’erne. Hvert hold tildeles en konference. Den bruges meget forskelligt, fra elektronisk opslagstavle med perifer funktion i forhold til studiet, til eksperimenter med at indrette og anvende konferencer som logbog og portofolio fx i forbindelse med praktik.

I foråret 2003 gennemførte jeg i samarbejde med et almindeligt linjehold et mindre forsøg, hvor strukturen med moduler, kravet om vidensskabende dialog, kvantitativ og kvalitativ forpligtethed i forhold til bestemte former for respons m.m. fra netbaserede forløb blev overført til linjeholdets SkoleKom-konference og brugt ifb med studiet af temaet ”Slaver”. I en efterfølgende mundtlig evaluering udtrykte de studerende sig generelt positivt om formen, og de fleste vurderede, at de havde været mere aktive og fået mere ud af forløbet, end hvis det havde været gennemført på traditionel vis. Der var dog også en del, der udtrykte sig kritisk om den omfattende skriftlighed. Endelig var der tre-fire studerende, der af forskellige grunde opgav undervejs.

På baggrund af ovenstående var det min opfattelse, at ikt rummede yderligere potentialer, der kunne understøtte og synliggøre praksisfællesskaber og kollaborative læreprocesser og vidensproduktion i linjefagsstudiet. Det førte frem til nedenstående problemformulering.

2. Problemformulering

Hvordan kan ikt være et redskab, der faciliterer studieformen i linjefaget historie fra overvejende at være en individuel, resultat- eller produktorienteret virksomhed, til i højere grad at være en virksomhed, der udfolder sig som lærende praksisfællesskaber, hvor vidensfrembringende processer er væsentlige?

Med hensyn til ikt er specialets undersøgelse især rettet mod brug og udvikling af asynkrone virtuelle læringsmiljøer, der er opbygget i SkoleKom-portalen (FirstClass). Men også synkron brug af ikt i f2f-undervisning og studiet, fx som artefakt til synliggørelse af erkendelse og formidling i faget. Begrebet studieformen - og ikke fx ”studieprocesser” – er valgt for at betone, at selv om fokus er på de ikt som redskab studerendes læreprocesser, må de ses i et samspil med min brug af ikt i tilrettelæggelsen af undervisningen.

Baggrunden for problemformuleringen er antagelsen, at organiseringen af læreruddannelsen lægger op til individuelle studier, der hovedsageligt tager sigte på at tilegne sig bestemte kundskaber og færdigheder, som kan reproduceres til eksamen. Læreruddannelsens struktur lægger således ikke umiddelbart op til at fremme kollaborative vidensproducerende læreprocesser, som samfundet i almindelighed og professionsfeltet i særdeleshed efterspørger. Mulige forklaringer herpå udfoldes i kapitel 4. 

Ud fra teorier om læring og vidensopbygning samt erfaringer fra tilrettelæggelse, gennemførelse og evaluering af netbaseret fjernundervisning i linjefaget historie kan ikt naturligvis ikke i sig selv løse problemet. En sådan forudsætter gennemgribende ændringer af læreruddannelsens struktur og indhold, som der hverken er politisk vilje til eller folkelig forståelse for. Men min hypotese er altså, at ikt – også inden for de givne rammer – kan være et redskab, som kan bruges til at facilitere lærende praksisfællesskaber og kvalificere undervisningen.

Integrationen af ikt i studiet udvikles over tid. Specialets undersøgelse tager afsæt i de første 4-5 måneder af et linjeholds brug af ikt. Selv om processen fortsætter, kan der formuleres nogle indikatorer, milepæle eller succeskriterier
, som kan anvendes til vurderinger i relation til hypotese og problemformuleringen.

Vedr. asynkron SkoleKom-konferencer (studerende)

· At de studerende bruger konferencerne funktionelt, dvs. at de opleves som en støtte i studieprocesserne

· At konferencer, der tænkes anvendt til dialog, også bruges hertil. Dvs. at de studerende formulerer indlæg og giver (mindst én) respons

· At studiedokumenter bruges løbende faglige debatter

· At konferencerne understøtter den sociale og faglige interaktion (jf. ”participation” (Wenger 1998))

· At konferencerne understøtter et gensidigt engagement i (jf. ”mutual engagement” (Wenger 1998) og orienteringen mod læringsobjekter (Engeström)

· At konferencerne understøtter kollaborative vidensopbyggende processer – herunder gruppebaserede opponentforløb

· At konferencerne bruges til at synliggøre resultater af vidensopbyggende processer med varierede udtryksformer (jf. ”reification” (jf. Wenger 1998)

Vedr. asynkron SkoleKom-konferencer (underviseren)

· At de virtuelle læringsmiljøer udvikles og differentieres begrundet i didaktiske overvejelser 

Vedr. synkron brug af ikt

· At ikt integreres reflekteret i underviseren

· At de studerende reflekteret anvender ikt i fremlæggelser og udarbejdelser af produkter.

3. Specialets struktur

Specialet er i sin karakter analytisk og teoretisk. I de første kapitler er der gjort rede for specialets baggrund og problemstilling. Kap. 4 diskuterer - ud fra to yderpositioner - læreruddannelsens kultur, dvs. dens fremherskende forståelser af undervisning og læring i en historisk og samfundsmæssig kontekst. Denne kulturelle ramme er en væsentlig begrundelse for valg af teorier, som drøftes i kap. 5. I kap. 6 drøftes valg af metoder. Kap. 7. gør rede for indsamling og behandling af data. Det har ført til valg af handlinger i relation af ikt’s brug i undervisningen, som også drøftes i dette afsnit. Kap. 8 og 9 er henholdsvis en sammenfatning og konklusion.

4. Kultur og kontekst

4.1. Opfattelser af undervisning

Når der, som nævnt, mangler overensstemmelse mellem samfundets vidensproduktion og -håndtering og uddannelserne, kan væsentlige forklaringer herpå findes dels i grundlæggende opfattelser af og forventninger til undervisningen, og dels i uddannelsesinstitutionerne kultur og historie.

Samfundets forventninger til undervisningen sættes i perspektiv, når de sammenlignes med forventninger til fx bekæmpelse af en livstruende sygdom. I det sidste tilfælde er vi overbeviste om, at forskningen – inden for en overskuelig tid - udvikler metoder til behandling. Når det sker, fortæller medierne – ofte stort opsat – den gode nyhed. Mediernes håndtering af spørgsmål vedrørende undervisning viser, at der generelt ikke forventes fremskridt. Det er måske særlig tydeligt i debatten om folkeskolen og ungdomsuddannelserne. Her er det ofte et spørgsmål om elevers kundskaber og færdigheder på et område eller i et fag er større eller mindre end forventet, om eleverne havde mere paratviden i gamle dage, om den ene metode er bedre end en anden, om antallet af elever i en klasse har betydning for udbyttet osv. 

Denne problematik har stor betydning for opfattelsen af, om undervisningen tager sigte på at skabe optimale forudsætninger for at overføre viden til eleverne - eller for at eleverne kan være medskaber af viden. Denne problematik uddybes senere. I det følgende behandles læreruddannelsens historisk funderede kulturer. Dvs. grundlæggende, underliggende antagelser, værdier, mentaliteter, ”taget-for-givet” anskuelser (Schein 1994: 24ff). Dvs. en slags tavs viden, som er kendetegnet ved træghed og et forandringstempo, der er uendeligt langsommere end fx økonomiske, politiske og sociale samfundsmæssige forandringsprocesser.

I Danmark er læreruddannelsen placeret på 18 relativt selvstændige institutioner (lærerseminarier), hvoraf en stor del indgår i de CVU-konstruktioner, som blev skabt i begyndelsen af årtusindet. Ind til videre har denne ændrede struktur dog ikke ændret væsentligt ved det enkelte lærerseminariums høje grad af autonomi. Trods den nationale bekendtgørelse er resultatet, at undervisningens form – herunder antal undervisningslektioner - og indhold varierer markant fra institution til institutionen.

Alligevel vil jeg i det følgende afsnit kort, let postulerende, men forhåbentligt anskueligt placere de mange opfattelser af læring og undervisning i dansk læreruddannelse i et spændingsfelt eller på en skala mellem to yderpositioner, som – trods medbetydninger - kunne kaldes traditionel og progressiv.

4.2. Traditionel position

Den traditionelle – den ældste og nu vigende position – vil jeg karakterisere ved to træk, der indbyrdes er modsatrettede: For det første det formidlingsorienterede, hvor viden transformeres fra læreren og fra undervisningsmaterialer til den studerende, jf. fx Sfards/Bereiters senere omtalte tilegnelses- og containermetaforen. For det andet en højskoleinspireret orientering – i en oprindelig forståelse af ordet. Inspirationen fra den traditionelle (Grundtvig) højskole kommer bl.a. til udtryk ved, at udviklingen af lærerpersonligheden – en slags vækkelse - anses som det centrale i uddannelsen, og som menes at være vigtigere end faglighed i gængs forstand. Denne opfattelse formuleres fx i statements som ”lærerens fag er at være lærer”. Det er underforstået, at udviklingen af lærerpersonligheden bedst foregår i face-to-face-mødet og gennem samtalen.

En anden konsekvens af højskoleinspirationen er distanceringen til såvel gymnasiets undervisningsform som universiteternes studiemønstre, vidensskabelse og faglighed
. Man forestiller sig en høj grad af lighed mellem undervisningen på seminariet og i folkeskolen - i hvert fald hvad angår organiseringen og lærerens rolle. Derfor må undervisningen på seminariet tilrettelægges, så den er eksemplarisk for og sammenlignelig med undervisningen i folkeskolen. Der er således tale om en uddannelseskultur, der kan karakteriseres som den tidligere omtalte håndværkskultur (Bereiter 2002: 385). Man kan også tale om en slags situeret (mester)lære i Jean Laves forstand (Illeris 2000: 181ff). At den traditionelle position er på retur ses bl.a. i, at man i tidligere tiders læreruddannelse vægtede indøvelse i en konkret lærergerning højere end nu
. Det gælder ikke kun dansk læreruddannelse. Fx var den engelske betegnelse for et par årtier siden ”teacher training”, hvor man nu taler om ”teacher education” (Bereiter 2002: 409). 

I 1970’erne opstod begrebet ”seminariefaglighed”. I et par årtier blev det anvendt til at karakterisere den særlige faglighed, vidensopbygning og deltagerudvikling, der angiveligt kendetegnede læreruddannelsen. Begrebet er upræcist, mangler substans og har besværgelsens karakter. Begrebet skulle legitimere seminariernes fortsatte eksistens som selvstændige institutioner ved at formulere kvalitetsmæssig distance til universiteterne og dermed undgå, at læreruddannelsen blev lagt under et universiteterne, som det skete i de fleste europæiske lande. ”Seminariefaglighed” blev således forstået som frigørelse fra basisfagene, dvs. som et påstået opgør med nedsivningsteorien eller den epistemologiske og rationalistisk teori om læring og videnstilegnelse – svarende til Bereiters containermetafor (se afsnit 5.4.). Med inspiration af Anders Buch (2002: 18ff) kan læreruddannelsen – lidt skarpt - placeres sådan i en epistemologisk og rationalistisk teori om læring:
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Figur 3. Fra Buch 2002: 18ff

I en semariefaglighedsforståelse var modellens venstre søjle, vidensproduktionssfæren, svarende til Bereiters begreb forskningskultur, ikke relevant – eller dens betydning skulle i hvert fald nedtones. Kun på seminarierne var det muligt at integrere almen didaktik og fagdidaktik i fagene med sigte mod undervisningen i folkeskolen. Det hed sig, at den seminariebaserede læreruddannelse særlige kvalitet var, at den etablerede en treklang mellem pædagogik, skolefag og praktik. Når kritikere indvendte, at det var svært at ”høre” denne treklang, kunne svaret være, at den opstod i de studerendes hoveder. 

Begrebet ”seminariefaglighed” gled ud af diskussionen i 1990’erne og blev erstattet af begrebet professionsrettethed. Her blev forestillingen om den autonome, unikke og selvudviklende seminariekultur opgivet til fordel for kravet om forskningstilknytning. Ind til videre har det dog ikke ført til synlige ændringer af læreruddannelsen.

4.3. Progressiv position

En anden position – den progressive - ser de ideelle studieformer i læreruddannelsen som eksemplariske i forhold til varetagelsen af underviserprofessionen i et lærende samfund (Qvortrup 2001). Her tages det alvorligt, at læreruddannelsen er defineret som et studium. Det indebærer principielt, at de studerende i samarbejde er ansvarlige for at skabe og tilegne sig viden.

Stikordene er her problemorientering i meningsfyldte og autentiske kontekster, dvs. som en kulturelt og socialt medieret virksomhed, der giver de studerende mulighed for at udvikle problemløsende færdigheder og læringsstrategier, og som befordrer lærende virksomhed og vidensproduktion. Læreren overlader i højere grad ansvaret for formulering af problemstillinger, forklaringer og fortolkninger samt metarefleksive beslutninger til de studerende. Lærerens rolle er åbne veje til ressourcer, at være vejleder og at præsentere generelle indsigter, metarefleksioner etc. gennem oplæg og foredrag. Hans vigtigste opgave er at lægge situationerne til rette og facilicitere de studerendes ekspansive læreprocesser (jf. Engeström). Dvs. skabe rammer for at studerende i praksisfællesskaber (jf. Wenger) indsamler, systematiser data, formulerer og afprøver hypoteser, gøre forforståelser til genstand for kritisk refleksion og producerer viden og mening.

Positionen kan derfor også karakteriseres som socialkonstruktivistisk. Det konstruktivistiske aspekt bygger på den psykologiske/filosofiske grundantagelse, at vi hver især konstruerer verden i bevidstheden, og at denne konstruktion definerer og er en forudsætning for personlige opfattelser af ”virkeligheden”. Oplevelser og indtryk filtreres (erindres/glemmes) fortolkes, perspektiveres i bevidstheden, og der skabes individuelle betydninger/meninger. Målet for læreprocesserne er altså betydningsproduktion/meningsskabelse (Bruner 1990). Det sociale aspekt markerer, at læring sker i sociale kontekster, dvs. i praksisfællesskaber. Det indebærer refleksion, debat, meningsforhandlinger og distribueret kognition. Desuden forudsætter det meningsskabende, at læringen må være ”indlejret” i en kulturel praksis. Vigtigheden af denne forbindelse til ”en konkret virkelighed” er væsentlig for såvel Bereiter, Engeström og Wenger – og i endnu højere grad hos antropologen Jean Lave med hendes begreb ”situeret læring” (se fx Hermansen 1998: 151ff).

Der er med andre ord tale om et læringssyn, som gør op med læringsteorier, der opfatter læring som internalisering af absolut viden, som enten opdages, transmitteres eller erfares frigjort fra en social og historisk kontekst (Bereiter 2002: 259). I en socialkonstruktivistisk forståelse må læring altså forstås som handlinger og aktiviteter integreret i ”en kompleksitet af sociale, institutionelle, kulturelle og historiske praksisser” (Fjuk 2001). Sammenfattende kan de positionerne traditionel epistemologisk læringsforståelse og social læringsteori skematiseres som herunder (figur 4). Det er dog min opfattelse, som senere bliver begrundet senere ud fra bl.a. Beriter, at der ikke skal træffes et definitivt valg. Der er situationer, hvor epistemologiske læringsteorier faktisk kan understøtte lærende praksisfællesskaber.
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Figur 4. Bearbejdelse efter Buch 2002, 215 og Sorensen 2002.

4.4. Rammebetingelser for praksis

Blandt undervisere på læreruddannelsen er der en voksende tilslutning i retningen af den progressive, position (se kap. 4.3.). Men trods reformer – fx at læreruddannelsen med loven fra 1966 blev et studium - er måden at strukturere uddannelsen på ikke ændret grundlæggende siden 1800-tallet. Dermed befordrer den i højere grad den traditionelle, højskoleagtige og mesterlæreagtige position, der er beskrevet i det foregående afsnit.

De studerende har således fortsat en omfattende fagrække. Der tilbydes skemalagt undervisning i disse fag, som studeres parallelt, dvs. uden – eller højst med begrænset - organisatorisk sammenhæng. Der er med andre ord tale om en struktur, der i sig selv er fragmenterende. Dertil kommer, at den skemalagte undervisning gennemføres på hold – af mange studerende omtalt som ”klasse”, der består af 20-30 studerende, dvs. svarende til en ”typisk” klassestørrelse i grundskolen. Denne rimeligt veldefinerede organisationsform udgør i sig selv en praktisk og psykologisk barriere for at iværksætte kvalificerede projektorganiserede studieprocesser.

Konsekvensen er, at mange studerende oplever og forholder sig skoleagtigt til uddannelsen. De ”læser lektier” fra gang til gang. Stoffet tenderer mod at blive et pensum, der skal læres med henblik på reproduktion til eksamen, dvs. en læring på de lave niveauer i Batesons teori (Hermansen 1998, 63ff) – og som sjældent fasciliterer eller giver tid og rum til ekspansive læringscykler (Engeström 1996).

Dertil kommer, at undervisningens omfang næsten er stærkt reduceret i de sidste tyve år. Med undtagelse af dansk og matematik udgør et linjefag 0,55 årsværk, dvs. at den enkelte studerende i gennemsnit må investere omkring 925 timer i studiet. Heraf er kun omkring 235 timer undervisning, knapt 700 timer er selvstændige studier. Tidligere – dvs. for 15-20 år siden – var der dobbelt så meget undervisningen. Undervisningen havde altså et omfang, så den blev den væsentligste fælles reference og holdepunkt, i virksomheden (Engeström), i praksisfællesskabet (Wenger) eller den kulturel praksis (Nonaka og Takeuchi 1995), der understøttede de studerendes studieprocesser.

Til forskel fra studieforløb på fx AUC og RUC er læreruddannelsen kun i begrænset omfang organiseret med henblik på at kunne give plads til længerevarende og omfattende projektorganiserede forløb. I læreruddannelsen har der også været en vis skepsis over for andre undervisningsformer, der brød med den traditionelle holdundervisning. Selv om der fra undervisernes side lægges op til, at de studerende arbejder sammen fx i forbindelse med opgaveskrivning og praktik, er studiet reelt individualiseret, hvor den enkelte studerende relativt frit kan vælge, om han vil indgå i studiemæssige fællesskaber. Læring tenderer således mod at blive et anliggende med individuel tilegnelse og ejerskab til viden, jf. Sfards acquistionmetafor, hvor der mangler tid og rum til kollaborative og vidensopbyggende processer. 

Eksempler på modsætningerne – dvs. hindringerne for at virksomheden læreruddannelse rettes mod deltagernes vidensopbygning gennem arbejde i kollaborative, problemorienterede og projektorganiserede forløb - kan i Engeströms model af virksomhedssystemer illustreres som figur 5 (Modellen som sådan forklares i afsnit 5.2.). Her kan regler være bekendtgørelsen for uddannelsen. Den fremmer en bestemt forståelse af at være lærerstuderende samt til virksomhedens rettethed: bestå eksamen i fagene. Arbejdsdeling fremmer fx bestemte roller som studerende.
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Figur 5

4.5. Praksis – linjefaget historie

I linjefaget historie skal de studerende i forbindelse med studiet af hvert af holdets fem fælles emner og temaer arbejde med et mindre projekt, hvor det synlige resultat er et produkt. Underviserne opfordrer de studerende til at arbejde i grupper – bl.a. begrundet i kollaborative processers vidensskabende potentialer samt i den sociale interaktions betydning for læring. Som bekendt fremmer social interaktion individuelle læreprocesser – eller – med afsæt i et virksomhedsteoretisk udgangspunkt, må individuel læring og social interaktion og virksomhed ses som dialektiske processer.

Problemet er, at de studerende på et linjehold har mange forskellige konstellationer af fag, som er skemalagt forskelligt. Så selv om omfanget af undervisningen for den enkelte studerende er beskedent – typisk 12-18 timer om ugen - er det ofte vanskeligt for gruppen at finde et tidspunkt, hvor alle kan være til stede – ligesom kun få institutioner kan stille lokaler til rådighed for grupperne.

I bedste fald kan studieprocessen i forbindelse med projektarbejdet karakteriseres som kooperativ læring, hvor ”studerende hjælper hinanden” (Bereiter 2002: 20), fx ved at fordele opgaverne mellem sig. Dvs. læreprocessen bliver asymmetrisk, mangler gensidighed og hovedsageligt forbliver et individuelt anliggende. En mindre fælles del består i at få enkeltdelene til at passe sammen – hvis denne redaktionelle opgave da ikke overlades til et af gruppemedlemmerne.

I værste fald bliver forventningen om samarbejde en hindring for læreprocessen. Opgaver og produkter opleves af de studerende som noget, der udarbejdes og stiles til underviseren – mere end at produktet ses som en mulighed for at artikulere – og dermed i sig selv kvalificere, den viden gruppen har opbygget som et lærende fællesskab. Endnu mere besværligt er det for en gruppe at bruge andre studerendes som sparringspartnere i processen og som modtagere og respondenter på det færdige produkt.

Læreruddannelsens struktur er således i sig selv en hindring for virksomhed, der er karakteriseret som lærende fællesskaber, hvis virksomhed er kendetegnet af didaktiske principper fra en problemorienteret projektpædagogik (jf. fx Dircknick-Holmfeld 2002: 35ff). I det følgende afsnit diskuteres ikt’s muligheder for at kompensere herfor.

4.6. Ikt og kollaborativ læring

Ikt er et redskab, et artefakt, der kan støtte til læring. Hvordan ikt bruges, er primært et spørgsmål om de involveredes opfattelser af viden og læring. Opfattes læring som en individuel proces, som ”overførsel af information fra en container til en anden” (Sorensen 2002) kan ikt anvendes fx til opgaveformulering, ressourcebank og respons samt ikt-baseret programmeret undervisning. Denne opfattelse af læring som en individuel proces kan ligge bag, når man på visse skoler udstyrer hver elev med en bærebar computer – uden at medreflektere uddannelsens struktur, fx mht opdeling i fag og skemalagt undervisning.

Man kan også opfatte læring som en projektorienteret kollaborativ virksomhed, en social og konstruktivistisk proces, der foregår i fællesskaber. I denne virksomhed kan ikt bruges til mediering af interaktion og dermed overvinde nogle ramme- eller strukturbestemte forhindringer for vidensskabende praksisfællesskaber i læreruddannelsen – også i den traditionelle f2f-undervisning. Som nævnt i afsnit 4.4. betyder de lærerstuderendes fagkombinationer og skemastrukturen, at det er vanskeligt at finde tid og sted til gruppearbejder. Ikt kan her mediere et læringsmiljø, der gør deltagelse i praksisfællesskaber uafhængig af tid og sted – under forudsætning af, at deltagerne er indstillet på, at de kollaborative processer foregår asynkront (Dirckinck-Holmfeld 2002: 192ff). Ikt kan fungere som facilitator af samarbejde og vidensskabende demokratiske dialoger. Dvs. at ikt bruges som et redskab til at styrke interaktionen mellem de studerende med henblik på udvikling fra kooperativ til kollaborativ læring. Her er med andre ord tale om læreprocesser, som karakteriserer velfungerende projektarbejder, hvor gruppen i samarbejde konstruerer og artikulerer fælles viden i relation til den valgte problemformulering. Kollaboration forudsætter, at deltagerne ekspliciterer deres ideer og opfattelser. Fra en kognitiv vinkel fører en eksplicitering – eller reificering (Wenger) ofte til en dybere forståelse, end hvis vidensproduktionen foregik som en indre proces. Her kan computeren på flere måder være et nyttigt redskab, idet den åbner for forskellige muligheder til at synliggøre tankeprocesser – både når gruppen arbejder f2f og virtuelt.

Den symbolske (tekstbaserede) kommunikation er blivende – i modsætning til det mundtlige udsagn, som så at sige forsvinder i og med, at de udtales. Historikken i computermedieret kommunikation står tilbage og kan gøres til genstand for refleksion – hvad enten kommunikationen er synkron – fx i form af chat, eller den foregår asynkront i konferencer. Især den asynkrone skriftlige kommunikation giver tid til overvejelser og refleksion i og mellem de enkelte ”akter”: ”Time can be allocated to reflecting on a message before responding, in order to develop one’s arguments or position.” (Jonassen 2000).

I Helle Mathiasens undersøgelse af brug af bærebare pc’ere taler hun om refleksiv kommunikation. Med det mener hun situationen, hvor tidligere indlæg reintroduceres sammen med nye informationer, hvorved vidensopbygningen kvalificeres (Dirckinck-Holmfeld 2002, 124ff). Skriftligheden understøtter refleksionen i asynkrone virtuelle dialoger, bl.a. fordi kulturteknikken skrivning befordrer tænkning og fastholder diskursen. Man gør sine forestillinger og ideer synlige ved at notere dem. Og da skrivningen i sig selv tager tid, bliver der undervejs også tid at reflektere over, kvalificere og præcisere de eksternaliserede tanker, forståelsesmæssige artefakter og vidensproduktion. Disse kan ens medstuderende medreflektere og udvikle. Resultatet er – eller kan i hvert fald være, at der skabes en vidensproduktion på et fælles og dybere niveau – end hvis de studerende hver især blot læste en tekst.

Gennem den ”tvungne skriftlighed i virtuelt samarbejde kommer det skrevne til at fungere som kommunikation med andre og som middel til selv at lære. I og med at man skal forholde sig til andres indlæg trække på den læste litteratur og forbinde det til meningsfulde erfaringer, og man skal forsøge at udtrykke sig så klart som mulig i kommunikationen, så er der optimale muligheder for læring, der nytter og rykker. (Agertoft 2003: 56) 

Eller med Bereiters ord:

… Knowledgede-building as productive work. This is the same kind of work in the classroom as ikt  is in the research laboratory. ikt  is working collectively to produce conceptual artifacts that are of some use. For students, ikt  is manily a matter of producing conceptual artifacts that help them understand the world. (Bereiter 2002: 295-6)

Gevinsten er endvidere, at studieprocessen, hvor de studerende fx bruger elektroniske konferencer til udvikling af fælles forståelser, ændres fra at være en overvejende individuel, resultat- eller produktstyret virksomhed til at være en virksomhed, der kan udfolde sig som et lærende fællesskab, hvor den vidensskabende proces er væsentlig. En sådan virksomhed kan fremme udviklingen af vigtige professionskompetencer som evnen til at arbejde i team samt at opfatte og understøtte processerne i elevernes læring og udvikling – såvel f2f som virtuelt. 

4.7. Opsamling 

I de foregående afsnit er kulturelle og strukturelle faktorer, der hæmmer – eller i hvert fald ikke fremmer – at studieprocesserne i læreruddannelsen udfolder sig i vidensopbyggende praksisfællesskaber. Ikt har potentialer, der kan fremme kollaborative læreprocesser. Men som det fremgår af afsnit 4.6. er integrationen af ikt i studiet ikke en tilstrækkelig forudsætning herfor. De skabes alene af den didaktik – opfattelser af og teorier om læring og undervisning, der ligger bag såvel de studerendes som undervisernes virksomhed.

5. Teori

5.1. Valg af teorier

Mit syn på læring, viden og vidensproduktion samt historie som fag og livsvilkår
 kan bredt karakteriseres som socialkonstruktivistisk. Dvs. en opfattelse af, at læring finder sted i en social kontekst (distribueret kognition), at den lærendes opbygning af mentale strukturer sker i samspil med de sociale og historiske omstændigheder, og at viden derfor er socialt konstrueret og situeret. Det kommer til udtryk i valget af teoretikere, som i større eller mindre grad er og vil blive inddraget i specialet.

De nyere kulturhistoriske skoledannelser medtænker tid og rum, dvs. den historiske og samfundsmæssige kontekst som rammer for og som faktorer, der i samspil påvirker og har betydning for læring og vidensopbygning. Her finder jeg, at Yrjö Engeströms model af virksomhedssystemer velegnet til at anskueliggøre sammenhænge mellem faktorer, der har betydning for læreprocesserne. Modellen er allerede brugt (figur 5) og kommenteres i afsnit 5.2. Som det fremgår, bruger jeg modellen ret frit – og måske med nogle drejninger, som Engeström ikke havde tænkt sig. Jeg vil dog legitimere eller bortforklare det med, at andre – også Engeström selv - bruger modellen særdeles fleksibelt
.

Etienne Wengers teori om social læring herunder praksisfællesskabers betydning, forestillingen om at fælles og målrettet virksomhed skaber læring passer ind i mit syn på læring og vidensopbygning og er derfor også en del af specialets teoretiske grundlag. 

En tredje inspirationskilde er Carl Beriter og hans teorier om videnskonstruktion (knowledge building). I begrænset omfang medtænkes Nonaka og Takeuchis redegørelse for vidensspiral og betingelser for konvertering af viden fra tavs til eksplicit viden - bl.a. fordi såvel Engeström (1999: 378ff) og Bereiter (2002: fx 182ff) bruger dem. Trods forskelle, der på ingen områder er modstridende, beskæftiger disse teoretikere sig med, hvordan man opnår/skaber viden i fællesskaber. Dvs. teorierne supplerer og beriger hinanden. Desuden har de leveret væsentlige bidrag til den forståelse af ikt -støttet læring, der omtales som CSCL (Computer Supported Collaborative Learning)

5.2. Engeström

Engeströms (1993) model af virksomhedssystemer (figur 6) kan bruges til at beskrive og analysere udfordringer i samspillet mellem samfund, uddannelse og viden. Engeströms teori og begrebsapparat er en videreudvikling af den kulturhistoriske skole (Vygotsky, Luria og Leontjev m.fl.). I snæver forstand er virksomhedsteorien – eller med dens fulde betegnelse: en kultur-historisk teori om læring – ikke en egentlig teori. Den må nærmere forstås som en filosofisk og tværfaglig ramme eller grundlæggende principper for studiet af individuelle og sociale aspekter af menneskelig adfærd (Engeström 1999: 19) så som objekt-orientering, samspillet internalisering/eksternalisering, medierende artefakter til at undersøge forskellige former for menneskelige praksisser og udviklingsprocesser (Bannon 1997). 

Engeström henter begrebet virksomhed fra Leontjev, som deler det op i tre niveauer. På det laveste niveau er operationer, der er automatiserede og således er ubevidste rutiner. Betingelserne, omstændighederne, styrer disse operationer – med andre ord er operationerne orienteret mod betingelserne. Fx stopper man, når trafiklyset er rødt. På det næste niveau findes handlinger, hvor objektet – eller det handlingen er orienteret imod – er mål.

Endelig er der den egentlige virksomhed, der er orienteret mod motiv, som ikke behøver at være bevidste for deltagerne. Virksomheden en formålsbestemt social praksis (Engeström 1999: 380), dvs. kulturelt medieret, menneskelig adfærd. Begrebet virksomhed er andet og mere end en handling, der har en kortere varighed i tid, dvs. har en begyndelse, et forløb og en slutning. Virksomheder udspiller sig  i længere cykler og består af en kæde af handlinger, hvor det er vanskeligere at udpege en begyndelse og en afslutning: ”An activity system constantly generates actions through which the object of the activity is enacted and reconstructed in specific forms and contensts – but being a horizon, the objects is never fully reached or conquered” (Engeström 1999: 381).

De forskellige niveauer af virksomhed kan vises i denne oversigt
:

	Niveau
	Orienteret mod
	Udført af
	Eksempler

	Virksomhed
	Motiv
	Fællesskab
	Deltage i en projektgruppe

	Handling
	Mål
	Individ eller gruppe
	Forberede sig til undervisningen

	Operation
	Betingelser/vilkår
	Menneskelig rutine eller maskine
	Tænde computeren for at arbejde på den


Den første af tre grundantagelser i virksomhedsteorien er, at virksomhed medieres af kulturelle, dvs. menneskefrembragte, artefakter (værktøjer, redskaber eller instrumenter). Disse artefakter kan være konkrete materialiserede genstande som fx bøger, pc’er, undervisningslokalet – eller være psykologiske/repræsentative artefakter som sprog, modeller symboler og tegn. Engeström stiller spørgsmål ved, om det hensigtsmæssige i at skelne mellem eksterne og interne artefakter – bl.a. ud fra Nonaka og Takeuchis teori om videns-konvertering (Nonaka 1995: 56ff).

Ikt kan ses som et eksternt artefakt, men med brugen konverteres det til indre repræsentation – og omvendt. Engeström forslår, at man i stedet skelner mellem forskellige typer af artefakter med:

· ”hvad”-artefakt: identifikation og beskrivelse af objektet, som virksomheden er orienteret imod

· ”hvordan”-artefakt: vedrørende processer og procedurer mod, i og mellem objekter, som virksomheden er orienteret imod

· ”hvorfor”-artefakt: til at diagnosticere og forklare objekters muligheder

· ”hvorhen”-artefakt: fremtidsrettet – forestillinger om objekters mulige udviklinger
 (Engeström 1999: 381f).

Den anden af grundantagelse er, at virksomhed kan analyseres ud fra forskellige vinkler. Og den tredje, at indre virksomhed, fx tænkning, må synliggøres på et socialt plan, dvs. blive en kontekstualiseret virksomhed.
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Figur 6. Engeströms model af virksomhedssystemer

Subjekt, deltager(e) i den pågældende virksomhed
 interagerer med objekt, dvs. det genstandsfelt virksomheden er rettet imod - med henblik på at opnå et resultat. Menneskers interaktion indbyrdes og med objekt(er) medieres gennem redskaber. Begrebet skal forstås bredt, dvs. at redskaber både kan være konkrete genstande (fx bøger, et undervisningslokale, en hammer eller en computer) og abstrakte eller psykologiske og repræsentative (fx sprog, symboler, tegn og et fags teori og metoder). I forbindelse med modellen anvendes også andre betegnelser for redskaber, fx instrumenter og medierende artefakt. Ser man isoleret på den øverste trekant i modellen, kan den afbilde læring som et individuelt anliggende. En virksomhed, som karakteriserer en del lærestuderende jf. kap. 4.

For Engeström er læring deltagelse i en kulturel praksis. Dermed bevæger vi os over i den udvidede del af modellen, den sociokulturelle kontekst, hvori læringen situeres. Læringen medieres af regler og arbejdsdeling, dvs. relationer mellem deltagerne, der er involveret i virksomheden. Mediatorerne har betydning for indre forhold og relationer mellem deltagerne i det givne (praksis)fællesskab. Også de øvrige medierende begreber er omfattende kategorier. Regler kan være såvel eksplicitte som implicitte normer og standarder. De svarer til, hvad Wenger kalder sociale strukturer
. Arbejdsdeling handler om organisering af arbejdet på forskellige niveauer. Samfund betegner sædvanligvis omgivelser, praksisfællesskab, eller organisation, som er en del af den pågældende virksomhed. Det kan være en uddannelsesinstitution, en projektgruppe (lærende fællesskab).

Herunder (figur 7) betegner samfund i første omgang den samfundsmæssige kompleksitet. Zigzag-pilene på modellen illustrerer modsætninger eller konflikter i virksomhedssystemet, som skaber udfordringer til uddannelserne. På den måde kan man fx vise kategorier, der illustrerer læreruddannelsens utilstrækkelige samspil med videnssamfundet (jf. kap. 4). 
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Figur 7. Model af virksomhedssystemer brugt til at illustrere det hyperkomplekse samfunds udfordringer til læreruddannelsen.

Et virksomhedssystem er dynamisk, fordi de enkelte kategorier eller elementer bestandigt ændres, og det skaber modsætninger, dilemmaer osv. Engeström opregner fire forskellige niveauer af modsætninger i virksomhedssystemer:

· Niveau 1: Inden for en kategori, fx vedr. samfund (fællesskab): Er det stadig hensigtsmæssigt, at den eneste undervisningsenhed er hold på 20-25 studerende, hvis det problemorienterede projektarbejde skal være den vigtigste studieform? 

· Niveau 2: Mellem kategorierne, fx mellem rettethed mod at skabe ny viden (objekt) og eksamenskrav (regler), der kan lægge op til reproduktion eksisterende viden.

· Niveau 3: Mellem motivet i den nuværende dominerende og motivet i et fremtidigt mere avanceret virksomhedssystem. Fx mellem hvad der i specialet er beskrevet som henholdsvis en traditionel og progressiv position (jf. afsnit 4.2. og 4.3.)

· Niveau 4: Mellem det centrale virksomhedssystem og et eksternt virksomhedssystem, der påvirker/ændrer objektet. Fx en ny gennemgribende lov om læreruddannelse.
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Figur 8. Eksempler på modsætninger i virksomhedssystemer. Tallene henviser til niveauerne, der er omtalt herover.

Faren ved modellen er, at selv om den lægger op til at anskue virksomhedssystemet fra forskellige kategorier, kan den blive for unuanceret. Et virksomhedssystem rummer altid af forskellige synspunkter, interesser og historier. Således betyder arbejdsdelingen, at deltagerne får forskellige positioner, som kan variere i kraft af den enkelte deltagers historie.

Engeström har udvidet modellen (Engeström 1996), så den kan bruges til at vise samvirkende virksomhedssystemer. Det er herunder (figur 9) illustreret med to virksomhedssystemer, hvor underviserens fx er rettet mod at få de lærerstuderende til at interessere sig for spørgsmålet, om ikt påvirker forståelsen af historie. Som medierende artefakt bruger han ud over tale PowerPoint og websites. De studerende er måske rettet mod at få indsigt i fænomenet, men deres medierende artefakt er bl.a., at de tager notater, spørger og kommenterer. Går man dybere i analysen, er de nævnte virksomhedssystemer koblet i netværk til andre virksomhedssystemer, fx fællesskabs- og regelproducerende virksomhedssystemer.

[image: image8.jpg]Redskaber Redskaher
PowerPoint S Biks Noterer -
Korstrueret  objekt ¢
Subjekt Subjekt
Underviser derende
Reger Samfund Arhejdsdeling Samfund

Regler




Figur 9. Sammenvirkende virksomhedssystemer.

Modellen af virksomhedssystemer som nævnt er ikke i sig selv en teori om læring. Den har Engeström – med afsæt i bl.a. Batesons systemteoretiske læringsteori med fem niveauer af læring – herunder overskridende læring og Vygotskys teori om nærmeste udviklingszone – formuleret som en teori om ekspansiv læring (fx Engeström 1996, 1999). En sådan læring eller videnskabelse er karakteriseret ved, at den lærende bryder eller overskrider og dermed frigør sig fra de rammer eller betingelser, som en tidligere læring satte. Man kan også sige, at teorien om ekspansiv læring bygger på læringshandlingernes dialektik i udviklingen fra det abstrakte til det konkrete.

I Engeströms forståelse er læring deltagelse i en kulturel praksis med henblik på at takle ”real-life projects” eller problemstillinger. ”Learning is driven by genuine developmental needs in human practicies and institutions, manifested in disturbances, breakdowns, problems, and episodes of questioning the existing practice” (Engeström 2002). Læringen sker gennem ekspansive læringscykler (figur 10) – en proces, der udspiller sig som en vekselvirkning mellem eksternalisering og internalisering (ibid. 1999: 34) gennem hvilke nye objekter, motiver – på forskellige niveauer, virksomheder og artefakter produceres og implementeres af deltagerne. Læring er altså ikke blot indre refleksioner over erfaringer – som kan lagres som abstraktioner i en mental container
. 

I forhold til den konkrete tilrettelæggelse af undervisningen i fx linjefaget historie må der fokuseres på vedkommende problemstillinger – noget de studerende er ægte optaget af, der kan facilitere vidensskabende læreprocesser.
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Figur 10. Efter Engeström 1999, 383ff.

Engeström nævner selv, at i komplekse systemer (organisationer) vil gennemløbet af læringscykel typisk varer 2-3 år. Men det forekommer rimeligt også at anvende begrebet i mere enkle og kortere sekvenser som fx et undervisningsforløb. Der er under alle omstændigheder tale om en overgang fra reproduktiv til produktiv læring, som er en ambition ved det problemorienterede projektarbejde – også svarende til det Bereiter omtaler som progressive problem solving (se afsnit 5.4.).

5.3. Wenger

Wengers anliggende i ”Communities of Practice” (1998) er at formulere en generel teori om læring som processer, der udspiller sig i praksisfællesskaber. Teorien synes at være så almen, at den løsriver sig fra det konkrete og får en mere filosofisk end pædagogisk-didaktisk karakter. Sidste del af bogen (Epilogue) indeholder dog konkretiseringer, der umiddelbart lægger op/provokere til en række operationaliserbare overvejelser. De har været inddraget i tilrettelæggelse af undervisning og studieprocesser, der er gjort til genstand for specialet undersøgelse – i respekt for en af Wengers pointer: ”learning cannont be designed: it can only be designed for” (Wenger 1998: 229). I dette afsnit fremdrages centrale begreber og sammenhæng fra Wengers teori, som har haft betydning for specialet.

For Wenger handler uddannelse om identitet – om at sætte identiteter på spil i en gensidig udviklingsproces mellem den enkelte og fællesskabet: ”Education, in its deepest sense and at whatever age it takes place, conserns the opening of identities – exploring new ways of being that lie beyond our current state.” (ibid. 1998: 263). Uddannelse og identitetsformationen ”whose phases and rhytms” foregår ifølge Wenger hele livet i samspil med samfundsforandringer (omtalt som ”World”) – og er altså ikke kun i uddannelsesinstitutioner. Wenger diskuterer ikke nærmere, hvad der karakteriserer samfundet (world) – og altså heller ikke begreber som videnssamfund (Hargreaves) eller vidensalder (Bereiter).

Wengers fokus er en række samvirkende processer, og han udtrykker mistro til, hvad han omtaler som ”information stored in explict ways” (ibid. 1998: 10). Det betyder, at begreber som læring og viden glider sammen, hvor begrebet læring bliver det dominerende. Gennem bogen argumenterer Wenger fra, at læring er et grundlæggende menneskeligt eksistensvilkår (inherent in human nature) og bruges og indgår i menneskets sociale væren og bevidsthed.

Begrebet praksisfællesskaber er central i Wengers sociale teori om læring, hvor læring er transformation af og i praksis: ”… learning transforms who we are and what we can do, it is an experience of identity … learning entails booth a process and a place. It entails a process of transforming knowledge as well as a context in which to define an identity of participation.” (ibid. 1998: 215) Et praksisfællesskab består af medlemmer, er engageret i en kollektiv og grundlæggende selvorganiseret læreproces (ibid. 1998: 225). Til forståelse af begrebet og dets processer inddrager han komponenterne mening, praksis, fællesskab og identitet.

Én nødvendig forudsætning for læring er participation, deltagelse, dvs. at man tager del i det pågældende praksisfællesskab – at man har noget relevant at bidrage med – at dele ud af - i den fælles projekt. En anden nødvendig forudsætning er mutual engagement, dvs. gensidig og fælles engagement og rettethed i den pågældende virksomhed: ”Participation refers to a process of taking part and also to the relations with others that reflect this process. It suggests both action and connetion …Mutual engagement involves not only our competence, but also the competence of others …(og) it does create relationships among people.” (ibid. 1998: 55, 76)

Nødvendige forudsætninger for at fællesskabet skal være lærende, er menings-forhandlende eller producerende processer (negotiation of meanings) centrale – ja de er i sig selv kernen i læringen. Meningsforhandlingen involverer samspil mellem processerne deltagelse og reifikation (tingsliggørelse) i en interaktion med de sociale omstændigheder/samfund (verden) og praksisfællesskabets fælles og individuelle erfaringer (figur 11). – Og elementer fra Wenger indsat i model af virksomhedssystemer (figur 12).
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Figur 11. Dualiteten mellem deltagelse og reifikation (Wenger 1998, 63)
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Figur 12. Centrale begreber fra Wengers sociale teori om læring placeret i model af virksomhedssystemer


Ligesom Engeström ser Wenger læring som de(n) lærendes aktive konstruktion af viden og mening, der udspiller sig distribueret i en social kontekst. Og begge er enige om, at læring både mediers af og producerer, hvad Engeström kalder kulturelle artefakter og Wenger reifikationer. Et tredje lighedspunkt, hvor der også er overensstemmelse med Bereiter, ”knowledge as a social product” (Bereiter 2002: 182). Dvs. viden har ikke en autonom eksistens, men er knyttet til deltagelse praksis og virksomhed, hvor vidensopbygning og meningsforhandling også foregår (Wenger 1998: 141). Viden er således et redskab/artefakt til at håndtere sociale relationer og den socio-kulturelle kontekst. Det er sådanne vidensproducerende læreprocesser, Engeström karakteriserer som ekspansive (Engeström 1999: 34).

Figur 12 illustrerer, at Wengers begreb praksisfællesskaber svarer til Engeströms subjekt, mens dualiteten mellem deltagelse og reifikation kan ses som medierende artefakt. Derimod er Wenger ikke særlig klar vedrørende spørgsmålet om virksomheden læringens retning, mål og drivende kræfter (ud over et lidt diffust magtbegreb (Wenger 1998: 198)) mht angivelse af, hvad virksomheden læring er rettet i mod, dvs. læringens telos. Det er her – i forhold til Wenger (og især Laves) vægtning af processer i sig selv, praksislæring, situeret kognition - at Bereiter, der ellers generelt har det samme læringssyn som Wenger, er kritisk:

Situated cognition research has delt mainly with traditional crafts, everyday activities, and low-status occupation (reviewed in Lave & Wenger, 1991). This raises what is for me the most serious quiestion about situated cognition: How relevant is to the modern world – to nontraditional occopations, to formal education, to rapidly advancing technologies that draw on abstract knowledge, in short, to the Knowledge Age? (Bereiter 2002: 61)
Til gengæld er Wenger ”stærkere” i diskussionen af meningsfrembringende processer i praksisfællesskaber. Han bruger begrebet legitim perifer deltagelse (Wenger 1998: 101f), som angiver den første del, at tage del. Praksisfællesskabet må arbejde mod, at alle medlemmer bliver fuldt deltagende. Som det fremgår senere, har ikt potentialer, der kan understøtte processen mod fuld deltagelse. Det kan fx ske gennem indretningen af funktionelle virtuelle læringsmiljøer, hvor processen bliver synlig eller tingsliggjort, dvs. reificeret (ibid. 1988: 57ff). Med ordet funktionelt menes, at den valgte portal må være fleksibel, at underviseren og de studerende – på baggrund af didaktiske overvejelser – kan etablere de læringsrum, der skønnes at være hensigtsmæssige. For det andet – i forlængelse heraf - kan ikt være nyttig i afklaringen af deltagernes fælles mål – samt midler til, hvordan disse mål kan nås. Dette betegner Wenger som fælles repertoire (shared repertoire, ibid. 1998: 82ff), som er den tredje dimension ved praksisfællesskaber, der foregår ved deltagernes forhandling af deres individuelle erfaringer til en fælles referenceramme. 

5.4 Bereiter

Bereiters syn på læring og hans problematisering af gængse opfattelser af viden er interessant. Bereiter diskuterer således begreber som vidensopbygning, vidensdeling, videnscentre osv. Disse begreber skaber forestillinger om viden som indhold, som forstanden/bevidstheden kan være en slags mental container for. Desuden ses viden som noget i sig selv, fx noget, der kan opbevares i bøger – og derfor kan man tale om vidensområder, vidensniveauer osv. Denne vidensforståelse gælder ifølge Bereiter både traditionelle ”påfyldningsopfattelser” og konstruktivistiske videnssyn, hvor den lærende skaber viden som et resultat af lærende virksomhed.

Bereiter hævder, at denne fremherskende ”substans-opfattelse” af viden, som han karakteriserer med container-metaforen, er hæmmende for udvikling af undervisning og uddannelse. Med det afsæt tager han fat i den klassiske diskussion af relationer mellem undervisning og læring. 

Bereiters inspiration til container-metaforen stammer fra Anna Sfard (Paavola 2003), der yderligere opererer med to andre metaforer for læring: tilegnelsesmetaforen (acquistion metaphor) og deltagelsemetaforen (participation metaphor). Tilegnelsesmetaforen betegner opfattelser af læring som et individuelt anliggende, hvor videnselementer fyldes i den lærendes forstand eller bevidsthed (jf. containermetaforen). I Sfards alternative læringsmodel – deltagelsesmetaforen – er læreprocesser fælles virksomheder i forskellige kulturelle praksiser. Viden har ikke en selvstændig eksistens, men er en distribueret dimension ved deltagelse i denne praksis. Her ses en forbindelse til Wengers sociale teori om læring. Beriter er dog kritisk over for Jean Lave og Wengers teori om situeret vidensopbygning (situated experience) i relation til uddannelse, der som bekendt tager afsæt i især Jean Laves antropologiske observationer af traditionelle håndværksvirksomheder og hverdagsaktiviteter: ”This raises what is for me the most serious question about situated cognition: How relevant is ikt  to the modern world – to nontraditional occupations, to formal education, to rapidly avancing technologies that draw on abstract knowledge, in short, to the Knowledgede Age?” (Bereiter 2002: 61) 

Bereiter finder det mere frugtbart at inddrage Poppers tre verdener til at perspektivere vidensopbygning. Popper definerer verden 1 som den fysiske verden, der består af materielle artefakter. Denne verden har eksistens for dyr som mennesker. Verden 2 er den subjektive eller mentale verden. Den består af personlige ideer og overbevisninger, og den kendetegner mennesker, men også højtstående primater. Verden 3 er forståelsesmæssige artefakter, som reflekterede erindringer og teorier, dvs. rene menneskeskabte konstruktioner. Ifølge Bereiter er det et problem, at elevers og studerendes lærende virksomhed i traditionelle skolesystemer og uddannelser i høj grad er rettet mod at forstå, hvad allerede er forstået af andre – frem for at være medskabere af ny viden (jf. kap. 4). Dvs. at uddannelserne typisk fokuserer på de to første verdener, men at det er nødvendigt – i et vidensskabende perspektiv - at udvikle lærende virksomhed mod verden 3 (ibid. 2002: 64ff).

Bereiter udvikler deltagelsesmetaforen til en ny metafor om videnskonstruktion (knowledge building), som er vedvarende nykonstruktion af viden. Bereiter sammenligner processen med et hus, som bestandigt er under ombygning. ”… there is no end in sight”. Videnkonstruktionsmetaforen ”… suggest an endless advance, one that requires effort, which is rewarded by the progress that is made.” (ibid, 2002: 335, 336).

I uddannelsessystemet ser Bereiter to kulturer, som han eksemplificerer ved læreruddannelsen: En praksisrettet håndværkskultur og en forskningskultur: ”There is a research culture in which the solutions to educational problems are sought trying the to understand procesesses, mainly cognitive and social ones. And then there is a culture of educational practice, in which moral precepts and the accumulatede lore of profession dominate discourse.” (ibid. 2002: 393).

Disse kulturer er ikke blot adskilte institutionelt, men har – selv om der foregår nogen udveksling imellem dem – så forskellige interesser, og der er gensidig mistro, og at samarbejde derfor er vanskeligt: ”Teaching, I was told, is an art and cannot be reduced to science.” (ibid. 2002: 294).

Bereiter foreslår, at der på baggrund håndværks- og forskningskulturen udvikles en hybrid kultur (ibid. 2002: 403ff). I læreruddannelsen kunne det ske ved at bringe de studerende i tættere kontakt med forskning og vidensproduktion inden for relevante områder, så oplever sig som tilhørende af et vidensskabende fællesskab. I dansk sammenhæng er det en af visionerne bag intentionen om at etablere forskningstilknytning på de mellemlange videregående uddannelser. Om der er tilstrækkelige ressourcer og viljer til at implementere denne virksomhed i praksis vil vise sig.

Bereiter giver nogle konkrete forslag til arbejdsformer i en hybrid uddannelseskultur, der kan facilitere vidensopbygning. Forslagene har lighed med karakteristiske træk ved det eksemplariske problemorienterede projektarbejde. Fx skal problemstillingerne, der danner afsæt for vidensproduktion må lægge op til kollaborative processer, samt være relevante og meningsfyldte for deltagerne: ”Knowledge creation in schools is the creation of knowledge by students for their own use” (ibid. 2002: 462). Videnskonstruktionen foregår så ved, at eleverne/de studerende sætter sig ind i, hvad der i forvejen eksisterer af viden i relation til emnet. På baggrund heraf formulerer og arbejder de med problemstillinger, som Bereiter kalder ”progressive problem solving”, hvor eleverne/de studerende – ligesom forskere - reinvesterer deres mentale ressourcer i ny læring ”… so that the problems can now be adressed at higher or mere complex levels.” (ibid. 2002: 355). 
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Figur 13. Model af Videnskonstruerende processer ved progressive problem solving. Her efter Mørch, Anders (2001): Intervention Strategies in Groupware-mediated Interaction. 
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Figur 14. I Engeströms model af virksomhedssystemer kunne Berieters forslag skitseres som denne figur.


5.5. Opsamling

Ud fra Engeström, Wenger, Bereiter, og andre, der bruges i specialet, må uddannelsessystemet ”svar” på de samfundsmæssige udfordringer være udvikling af en undervisnings- og læringskultur, som fremmer mulighederne for kollaborative og vidensskabende processer eller virksomheder. Det indebærer bl.a. en forståelse af, at

· viden er kompleks, kontekstafhængig, dynamisk – og kan de- og omkonstrueres

· opbygning af viden forudsætter de lærendes aktive deltagelse i praksis- eller lærende fællesskaber

· læreprocesser er et samspil mellem akkommodation og assimilation

· læreren må påtage sig nye roller – fra at være en autoritet, der deler ud af viden (containermetaforen) til at være facilitator for deltagernes vidensskabende processer.

Gerry Stahl (Stahl 2000) inddrager både Wenger og Bereiter i sin model (figur 15), hvor læring ses som samspillet mellem individuelle og kollaborative vidensopbyggende processer. Også Engeströms tænkning passer i modellen. Pilene viser transformative processer (jf. figur 4), og rektanglerne produkterne, vidensobjekterne. Til venstre i figur 15 illustreres en individuel læringscykel. Til højre vises et diagram over sociale læringscykler, der foregår i interaktion i fællesskaber i en historisk og kulturel kontekst.
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Figur 15.
6. Metoder – fremgangsmåder

6.1. Genstandsfeltet

Det undersøgte, ”genstandsfeltet”, er forløbet på et linjehold i historie, 2003 B, fra ultimo september 2003 til primo februar 2004, hvor de studerende skulle i praktik. 

Umiddelbart efter studiestarten i august 2003 var der linjefagsvalg. De studerende på hold 2003 hvad således valgte historie som det andet af de fire linjefag, der indgår i læreruddannelsen. Det første (A) skal være enten dansk eller matematik. Linjeholdet bestod ved starten af 20 studerende. Siden har nogle få forladt uddannelsen, eller de har i skiftet linjefag. Før årsskiftet var der 22 på holdet. Af dem er ca. 1/3 meritlærerstuderende, dvs. lærerstuderende, som er fyldt 30 år, og som - på baggrund af andre uddannelser - har fået merit for nogle fagområder, og som kun skal studere to linjefag, og som ikke behøver at udarbejde den afsluttende professionsbacheloropgave. Et par studerende har søgt orlov og er ikke tilmeldt forårssemesteret.

Ultimo september 2003 begyndte undervisningen på linjeholdet. I løbet af det to-årige linjefagsforløb vil jeg afsøge ikt’s muligheder og begrænsninger:

· som redskab i undervisningen, fx som database, informationssøgning og formidling

· til ved brug af holdets SkoleKom-konferencer at gøre væsentlige dele af de omfattende individuelle selvstudiedele synlige og konkrete samt fremme muligheder for, at de studerende oplever sig som deltagere i vidensskabende praksisfællesskaber

· samt analysere om og i givet fald hvordan indholdet – objektet (Engeström) – ændres, når ikt bliver et væsentligt redskab i studiet.

Som det fremgår, er der en sammenhæng mellem specialets problemformulering og de to første bullets, mens den sidste kun omtales kort i perspektiveringen (kap. 10).

6.2. Rammebetingelser – SkoleKom

Rammebetingelser – herunder læreruddannelsens struktur (jf. afs. 4.4.), samt deltagernes forudsætninger satte grænser for, på hvilket niveau og i hvilket omfang studieprocesserne kan kvalificeres ved brug af ikt. Dertil kom, at SkoleKom i sig selv udgjorde en markant ramme.

For det første er SoleKom baseret på det UNI-C administrerede FirstClass. Fleksibiliteten i FirstClass er i sig selv stor. Men netop fordi det er administreret ”uden for huset”, begrænses fleksibiliteten. Således har kun UNI-C rettigheder til at oprette og indrette virtuelle rum (konferencer). Det foregår efter en tidskrævende og bureaukratisk procedure, hvor ordstyreren (underviseren) beder den lokale edb-medarbejder, der har ansvaret for systemet ”i huset”, give UNI-C besked. Navngivningen af konferencerne er, som det fremgår af figur 24, heller ikke brugervenlige. Endnu mere komplekst bliver det for de studerende at oprette og indrette ”rum” i det samme virtuelle miljø. Og hvis det skal være konferencer kun for gruppens medlemmer, kan det slet ikke lade sig gøre. Det betyder, at de studerende ikke har en umiddelbar oplevelse af ejerskab til meningen (Wenger 1998: 219) med deres konferencer, og det er i sig selv en strukturel hindring for at konferencerne bruges som redskaber i lærende fællesskaber. En mulig løsning kunne have været, at CVU Jelling selv hostede FirstClass for det pågældende hold. Men det ville have krævet tekniske og uddannelsesmæssige investeringer. Desuden ville det det være nødvendigt, at de involverede studerende skulle ”skifte” mellem to settings, da man på andre holdt fortsat ville bruge SkoleKom.

For det andet er SkoleKom primært tænkt som et e-mail- og konferencesystem – og ikke som virtuelle læringsrum. Trods disse forbehold valgtes SkoleKom – og ikke andre portaler, som egnede sig bedre til formålet. Det skyldtes primært hensynet til deltagerne, der jo i øvrige fag anvendte SkoleKom. At skulle introducere endnu en elektronisk portal for studerende, der netop var startet på læreruddannelsen ville næppe have været hensigtsmæssig.

Studieforløbets indhold og form, dvs. f2f-undervisning i 4-6 skemalagte lektioner om ugen, blev ikke ændret. Som diskuteret i kapitel 4 styrker denne organisationsform ikke i sig selv kollaborative processer. Indirekte blev disse forhold forandret af indlæggene i de respektive konferencer, der gerne skulle blive fælles reference (Crook 1994) eller delt repertoire (Wenger 1998: 82ff).

Endvidere er det intentionen at medtænke bl.a. Bereiters, Engeströms og Wengers teorier i tilrettelæggelsen og gennemførelse af linjeholdets 2003 B’s studieforløb. I virksomhedssystemet øges fokus således på ikt som medierende artefakt – ligesom der sker en vis justering i kategorien regler og arbejdsdeling, men der er ikke tale om fundamentale ændringer af virksomhedssystemet.
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Figur 15

6.3. Undersøgelsens karakteristika – roller som underviser og undersøger 

Specialets genstandsområder er som nævnt at undersøge ikt’s potentialer som redskab for vidensproduktion og –håndtering samt facilitering af lærende praksisfællesskaber på et konkret linjehold i historie over en periode på ca. ½ år. I den sammenhæng har jeg flere roller, som har afgørende betydning for forløbet og undersøgelsen af det. Jeg er primært underviseren, der ved brug af ikt forsøger at tilrettelægge studieformen, så den overvinder eller bryder læreruddannelsens struktur- og kulturbetingede rammer (jf. Wengers begreber ”boundary” og ”broker” (Wenger 1998: 103-121)). Det indebærer en lærerrolle, hvor jeg er aktivt til stede, er engageret i den fælles virksomhed og deltager perifert i nogle og i andre fuldt i holdets praksisfællesskaber (ibid. 1998: 276-7). Jeg er således ikke den udenforstående iagttager, der registrerer og fortolker. Min erkendelsesinteresse, orientering eller rettethed er i hvert fald dobbelt, og den kan skitseres med Engeströms model af sammenvirkende virksomhedssystemer figur 16:

På den ene side ønsker jeg, at linjefagsforløbet i almindelighed og integrationen af ikt i særdeleshed bliver en succes, fordi jeg er overbevist om, at ikt rummer nogle studiefaciliterende potentialer, som vi i læreruddannelsen i almindelighed og i linjefaget historie endnu udnytter for lidt. På den anden side er jeg interesseret i at kunne gøre nogle iagttagelser og indsamle data, som kan analyseres og vurderes med henblik på specialet. Her har det mindre betydning om resultatet bliver en succes – eller måske endda bliver en fiasko, da det også vil kunne gøres til genstand for en analyse. Alligevel er der ingen tvivl om, at de to erkendelsesinteresser har gensidig betydning, og at ønsket om en undervisningsmæssig succes er en hindring for en mere nøgtern indsamling, analyse, karakteristik og vurdering af data.
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Figur 16.

Forløbet i sig selv kan karakteriseres som et udviklingsarbejde. Undersøgelsens design er i overensstemmelse med studieformen i MIL, som den fx udlagt af Lone Dirckninck-Holmfeld: ”I det virtuelle læringsmiljø tilskynder vi de studerende til at arbejde med problemstillinger fra deres arbejde …” (Dirckninck-Holmfeld 2002: 129).

Undersøgelsen har endvidere væsentlige træk fælles med aktionsforskning, der er kendetegnet ved, at der ikke er et klart skel mellem det studerede felt og undersøgeren (forskeren). I stedet er undersøgeren direkte og bevidst involveret i undersøgelsen med henblik på at producerer ”anvendelsesorienteret, gyldig, normativ og informativ” viden (Andersen 2002: 156), der kan bruges i forandrende handlinger (Kvale 2002: 283). 
Undersøgelsen kan også karakteriseres som deltagende observation (Andersen 2002: 201f), der indgår, hvad der kan betegnes som feltstudier og fokus er rettet mod processer, der forløber over tid.

Det er indiskutabelt, at når underviseren og undersøgeren er den samme person, har betydning for de pågældende studerendes adfærd – og ikke mindst deres respons i undersøgelserne. Hvordan og i hvilket omfang kan ikke klargøres. De studerende er ikke informeret om, at spørgeskemaer, interviews – og ikt-integrationen som sådan – er genstand for en undersøgelse mhp specialet. Det studerende har opfattelsen af at dataindsamlingen undervejs er et led i en almindelig evaluering af studiet – hvad den selvfølgelig også er.  

I undersøgelsens design inddrages tre kategorier af metoder eller fremgangsmåder:

· Spørgeskemaer – overvejende kvantitative (se bilag)

· Analyse og tolkning af aktiviteten i udvalgte elektroniske konferencer

· Kvalitative interviews

Litteraturen om metoder fremhæver tre krav til spørgeskemaundersøgelser (Kiehn 2003: 109ff). For det første skal man vide noget om det studerede felt - og have en teori herom. Ved forløbets start – ultimo september 2003 – var jeg rimeligt afklaret om, hvad i virksomheden og dens teoretiske fundament (kap. 5) skulle være, samt hvad jeg ville undersøge og udvikle.

For det andet er det væsentligt, at spørgeskemaet konstrueres enkelt, præcist og fokuseret. Det første spørgeskema spurgte til de studerendes viden – i form af deres erfaringer med at bruge elektroniske konferencer som læringsrum. I begge skemaer spørges der til de studerendes adfærd (fx hvor ofte de er på SkoleKom), og dels består skemaet af et begrænset antal statements, som de studerende ved afkrydsning i fire mulige ”grader af enighed” kan markere deres holdning til. Endelig havde de studerende mulighed for at tilføje synspunkter.

Aktiviteten i de elektroniske konferencer kan analyseres ved hjælp af kvantitative fremgangsmåder kunne være relevant. Fx hvem der producerede indlæg, nøjedes med at ”lurke” – eller evt. ikke deltog på denne perifere måde i studiets virtuelle praksisfællesskaber. I specialet er kun virtuelle forløb eller sekvenser, der i særlig grad fordrer kollaboration, som analyseres, fx i forbindelse med arbejdet med produkter og studiedokumenter.

Af praktiske grunde – primært fordi de studerende var i praktik – blev kvalitative undersøgelser i form af gruppeinterview først gennemført efter påsken 2004.

7. Data - Indsamling – behandling – handling

7.1. Intro

Specialets kapitel 7 er disponeret kronologisk, dvs. i afsnit efter rækkefølge for dataindsamling (spørgeskemaer, udvalgte aktivitetssekvenser og interviews). Hvert afsnit indeholder redegørelser for analyse, tolkning og de evt. handlinger, der er foretaget som en konsekvens heraf.

7.2. Spørgeskema 1 og design af det virtuelle læringsmiljø

7.2.1. Gennemgang af spørgeskemaet

På den første undervisningsgang med holdet ultimo september 2003 – og før jeg præsenterede mine forestillinger om brugen af ikt i faget, gennemførte jeg en mindre spørgeskemaundersøgelse. Sigtet med den var for det første at få et indtryk af de studerendes (respondenternes) erfaringer med elektroniske konferencer i undervisningsmæssig sammenhæng. Skemaet var altså ikke rettet mod brugen af ikt i f2f-undervisningen. For det andet håbede jeg - på baggrund af besvarelsen af fem sæt af enkle statements – at få en fornemmelse af deres forventninger og holdninger til ikt som et redskab til individuel og kollaborativ vidensfrembringelse.

Som led i et fælles studieintroducerende forløb havde de studerende gennemført et kursus i CVU’ets ikt-faciliteter – herunder SkoleKom som mail- og konferencesystem. Jeg antog derfor, at respondenterne forstod sproget i spørgeskemaet (Andersen 2002: 216). I besvarelsen kunne de studerende udtrykke deres holdning til de enkelte statements gennem afkrydsning ved ”Meget uenig”, ”Det er tvivlsomt”, ”Måske” eller ”Helt enig”. Jeg anså dette lige antal af svarmuligheder for et minimum. Jeg ville gerne ”tvinge” de studerende til at tage stilling og havde derfor ikke medtaget en femte svarmulighed, fx som i form et ”Ved ikke”. Desuden var der mulighed for at tilføje kommentarer, hvad kun et par studerende benyttede sig af. Analysen og tolkningen af spørgeskemaundersøgelsen skulle således klargøre de studerendes forudsætninger for og forventninger til brug af elektroniske konferencer i studiet, samt danne grundlag for det designet af et virtuelt læringsmiljø, der skulle bruges i forbindelse med arbejdet med det første emne. 

Spørgeskemaet findes på cd’en med bilag
. Spørgsmål samt besvarelser vises i nedenstående oversigter. 18 af de 20 tilmeldte studerende var mødt til undervisningen og besvarede spørgsmålene. 
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Figur 17. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 1. N = 18
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Figur 18. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 2. N = 18


Som det fremgår af figur 17 angav over halvdelen af respondenterne, at elektroniske konferencer ikke havde været brugt i tidligere uddannelsesforløb. Forudsat, at respondenterne havde forstået spørgsmålene, er det et tankevækkende resultat i og med, at de fleste af landets grundskoler i adskillige år har abonneret på SkoleKom, samt at mange lærere har været på kurser – og erhvervet sig diverse ikt -kørekort, og endelig at institutioner, der udbyder ungdomsuddannelser, har investeret betydelige beløb i virtuelle portaler.

En respondent, der i kommentaren har tilføjet ”Til debat, til at lægge opgaver ud på”, angiver antageligt en typisk brug af elektroniske konferencer. En anden har, der har sat kryds ved ”Engang imellem”, tilføjer: ”kommunikation mellem lærer og elever under praktikperiode”. Den forholdsvis store andel af meritlærerstuderende, hvoraf en del har været væk fra uddannelsessystemet i adskillige år, kan måske forklare noget af resultatet
. 

Spørgsmål 2 var udformet som et statement (figur 18), der fokuserede om, om respondenterne mente, at ikt kunne bruges til formidle og drøfte et fagligt indhold. I forhold til Engeströms model af virksomhedssystemer var spørgsmålet rettet mod såvel relationer subjekt-subjekt som subjekt-objekt. Spørgsmålet sigtede bredt - fra en situation med kommunikation én til én – og til mange, hvor læreren i en konference placerede en opgave, som de studerende svarede på, og til kommunikation vedrørende afklaring og udveksling af synspunkter om et fagligt indhold. For at styrke præciseringen kunne spørgsmålet således med fordel have været delt i flere. Alligevel vil jeg af besvarelserne tolke en positiv holdning til ikt’s potentialer til faglig kommunikation.

Det tredje spørgsmål var rettet mod ikt i den enkeltes studieproces (figur 19). I Engeströms model af virksomhedssystemer knytter det sig også primært til subjekt-objekt-relationer. Også her var der en overvejende positiv holdning. En del af forklaringen kan være, at de studerende netop havde afsluttet et generelt studieintroducerende forløb, hvor underviserne havde talt varmt for netop brug af logbog/portofolio, og at de studerende faktisk havde prøvet det i forbindelse med et kortere praktikforløb.
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Figur 19. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 3. N = 18
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Figur 20. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 4. N = 18


Det fjerde spørgsmål handlede også om subjektets rettethed mod objekt og fokuserede på, om ikt kunne bruges som et styringsredskab, der sikrede progressionen i tilrettelæggelse, gennemførelse og evaluering af et undervisningsforløb (figur 20). Her var der en generel tilslutning – dog med en del studerende, der satte kryds ved ”måske”.

Det femte spørgsmål handlede om ikt og vidensdeling, fx i form konferencer med indlæg notater, udkast, læsevejledninger, PPT, links osv. (figur 21). Det var alle – næppe overraskende - helt enige i. Det kan hænge sammen med, at det netop er i form af denne funktion - en fælles ressource eller opslagsværk - at mange har erfaringer med konferencer. Dvs. samlinger af dokumenter o.lign., hvorfra kan søge relevante informationer, men hvor de sjældent selv forventes at bidrage. Med andre ord en form for vidensdeling, hvor deltagerne udelukkende er konsumerende eller deltager perifert. Vidensdeling opfattes altså ikke som et resultat af fælles ejerskab til viden, der er skabt gennem meningsforhandling (Wenger 1998: 202-3). I interviewene blev den positive vurdering af denne form for brug af konferencerne bekræftet. 
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Figur 21. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 5. N = 18. Bemærk alle har svaret ”Helt enig”.
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Figur 22. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 5. N =18


Det sjette spørgsmål (figur 22) skulle give en pejling af de studerendes vurdering af, om det rent virtuelt var muligt at fastholde et lærende og vidensskabende praksisfællesskab. Med Engeströms kategorier spørges der til en virksomhed, hvor brugen af ikt ændrer såvel regler som arbejsdeling. Selv om de fleste mente, at det kunne lade sig gøre, var der dog en vis tøven – og to mente, at det var tvivlsomt.

Da de studerende ikke har erfaringer med virksomheden, der spørges til, kan man indvende, at de næppe har kunnet forestille sig den, og at besvarelserne derfor ikke kan anvendes. Men da de studerende som nævnt er blevet introduceret til SkoleKom’s konferencesystem, vurderer jeg, at de fleste har haft forudsætninger for at give et overvejet svar. I Wengers forstand har en del af de studerende således visionen om, at det er muligt at udfordre og overskride (brokering) eksisterende opfattelser af, hvordan læring kan foregå (boundaries) (Wenger 1998: 103ff).

Engeströms model af virksomhedssystemer bruges gennem specialet som illustration af forskellige aspekter. Nedenstående (figur 23) er et forsøg på at placere spørgsmålene fra spørgeskema 1 i forhold til kategorierne.
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Figur 23.
7.2.2. Kritik af spørgeskemaet

Litteraturen foreskriver det omfattende arbejde, som bør ligge forud for et ordentligt spørgeskema (se fx Kiehn 2003: 118ff). Det er anvendte spørgeskema var ikke testet, men var alene konstrueret ud fra tidlige erfaringer med brug af elektroniske konferencer i institutions- og netbaseret historieundervisningen. Resultatet af denne lille spørgeskemaundersøgelser skal derfor – som andre kvantitative undersøgelser – tolkes med stor forsigtighed. Flere faktorer har utvivlsomt haft betydning for besvarelsen, bl.a..

Besvarelserne på det første spørgsmål viste, at over halvdelen af de studerende ikke havde erfaringer med at brug af elektroniske konferencer i undervisningen. Flertallet vil derfor besvare de efterfølgende spørgsmål – alene på baggrund af formodninger, som kan være grundlagt af den introducerende gennemgang af SkoleKom. Vidensgrundlaget bag de udtrykte holdninger var for de fleste studerendes vedkommende således begrænset. De færreste har antageligt reflekteret over virtuelle læringsrums potentialer til vidensdistribution. Det må også antages, at det spillede en rolle, at de studerende kun havde gået få måneder på uddannelsen. Her drejer det sig dels om de studerendes forståelse af de begreber, der blev anvendt i skemaet. Og dels vil man som relativt nystartet generelt have positiv og ikke-kritisk indstilling til studiet. Det rejser spørgsmål om intensiteten og stabiliteten i de udtrykte holdninger (Kiehn 2003: 155). 

Alligevel vil jeg kort konkludere, at de studerende generelt havde begrænsede erfaringer med at bruge elektroniske konferencer som virtuelle læringsrum, men at de så positivt på ikt ’s potentialer som redskab, der kan understøtte læreprocesser og vidensopbygning.

Af ovenstående grunde blev der til det første forløb, et emne om vikingetiden
, skabt en meget simpel konferencestruktur, der beskrives i næste afsnit.

7.2.3. Konferencestrukturen – og dens brug

”Just use what you have” anbefaler Wenger i sin undersøgelse af ikt-baserede portaler potentialer til facilitering af praksisfællesskaber i organisationer (Wenger 2001: 60f) med den begrundelse, at der jo har været praksisfællesskaber i organisationer længe før man begyndte at udvikle ikt-baserede portaler – ligesom e-mails er en veletableret kommunikationsform valgtes SkoleKom som portal.

Valget af SkoleKom var dog et problem på i hvert fald to væsentlige områder. For det første er deltagernes (de studerendes) begrænsende rettigheder i forhold til systemet i sig selv en forhindring for, at deltagerne oplever ejerskab til de virtuelle rum og dermed ansvaret for den meningsforhandling, de tænkes anvendt til (Wenger 1998: 201).

For det andet er SkoleKom primært tænkt som et e-mail- og konferencesystem (”messaging system” (Heilesen 2002: 4)) – og ikke som virtuelle læringsrum. Begrebsligheden i forhold til SkoleKoms umiddelbare funktion som redskab til projektarbejde og understøttelse af virtuel kollaborativ lærling mangler. Dertil kommer, at æstetikken er – selv om det visuelle indtryk kan varieres ved hjælp af standardikoner i forskellige visninger - ikke indbydende. Og det er begrænset, hvor mange virtuelle læringsrum, der kan oprettes, før navigationen vanskeliggøres. Administrerer institutionen selv FirstClass er det dog langt mere fleksibelt og kan struktureres, så det det navigationsmæssigt, æstetiske bliver særdeles brugervenligt til indretning af et virtuelt læringsmiljø. En analyse og vurdering af FirstClass uddybes ikke yderligere. Men med mit eget begrænsede kendskab til FirstClass, når det ikke administreres af UNI-C, er jeg tilbøjelig til at give Simon B. Heilesen ret, når hun i sin sammenlignende analyse af CSCL/W software karakteriserer FirstClass som et velfungerende professionel CSCL- og CSCW-system (ibid. 2002: 11).

Som det fremgår af nedenstående figur 24 var den første konferencestruktur designet meget simpelt. Begrundelserne var, at de studerende, der generelt ikke var fortrolige med at bruge virtuelle læringsrum for det første skulle kunne bevare overblikket. For det andet skulle de studerende umiddelbart kunne forstå og bruge læringerummene som funktionelle redskaber i studieprocessen. Det virtuelle læringsrum til det første emne kom derfor kun til at bestå af fire forskellige kategorier af konferencer, hvis brug diskuteres i det følgende:

· Holdets fælles konference til emnet

· Produktkonference

· Grupperum

· Opslagstavle
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Figur 24. FirstClass i Explorer-visning. Som det ses, er æstetikken ikke alt for indbydende. Ikonerne kan byttes med andre standardiserede udgaver, som dog forbliver ret intetsigende. Så i sig selv faciliterer FirstClass hverken engagement eller forestillingsevne (lyst til at udforske) (jf. Wenger 1998: 236ff).
Fælles konference. På det overordnede niveau blev der til hvert af linjefagsforløbets dele – faglige emner/temaer, praktik, historiedidaktik og –filosofi - oprettet konferencer, som tænkes anvendt i fælles dele af studiet. Disse konferencer kan – efter anmodning til UNI-C, opdeles i hensigtsmæssige subkonferencer. For at starte enkelt (jf. Wenger 2001: 60) blev konferencen ikke delt i forbindelse med emnet om Vikingetiden. I den fælles konference blev således lagt alt af fælles interesse. Fx noter, refleksioner over undervisningen, uploadede filer i form af digitaliserede dokumenter, studiedokumenter samt links og andet elektronisk materiale, der har betydning for studiet af det fælles emne/tema. Desuden blev skærmpræsentationer (PPT) websider og andre former for elektroniske materialer, som blev anvendt i forbindelse med f2f-oplæg lagt på konferencen, som altså fungerede som en slags databank. 

En gennemgående konference var Opslagstavle, der som betegnelsen fortæller, var tænkt som et rum til aktuelle meddelelser og ”hurtig” debat, fx som oplæg til valg af nye emner. Endelig forventedes det, at de studerende meldte afbud, hvis de ikke deltog i f2f-undervisningen – eller i en periode ikke kunne deltage i arbejdet på konferencerne. Det sidste kan umiddelbart synes problematisk i et studie, hvor der principielt ikke er mødepligt. Men en nødvendig forudsætning for etablering af kollaborative læreprocesser er, at den enkelte studerende oplever sig en del af et lærende praksisfællesskab. 

Til hvert af de fælles emner/temaer skal de studerende i grupper som nævnt udarbejde et mindre produkt, der med udgangspunkt i et delemne med tilhørende problemformulering skal dokumentere studiet af det fælles stof samt selvstændige studier i relation til den pågældende problemformulering. Hertil blev der oprettet en Produktkonference, hvor grupperne placerede deres foreløbige udspil til delemne og problemformulering samt forestilling om studieproces. Underviseren gav en respons, der også kunne bruges af andre grupper – ligesom øvrige studerende naturligvis kunne kommentere udspillene. Også de færdige produkter blev placeret i konferencen.

Desuden blev der oprettet Grupperum, der tænkes anvendt på forskellige måder i studiet. I forbindelse med emnet om vikingetiden skulle to grupper, der udarbejdede projekter med beslægtede emner/temaer dele et rum. Her forventedes det, at grupperne indkredsede og afgrænsede deres emne/tema, genererede en tilhørende problemformulering, formulerede og diskuterede udkast, teser osv. som led i processen mod det færdige produkt. Undervejs skulle grupperne fungere som hinandens sparringspartnere og var forpligtet til med bestemte tidsintervaller at give feedback, besvare spørgsmål osv. Arbejdet i grupperummene skulle i første omgang forløbe over to uger, hvor der ikke var f2f-undervisning med underviser
. I denne periode skulle hver gruppe udarbejde mindst to responser: På den anden gruppens udspil til emne med problemformulering og til den første råskitse/synopsis. Alt i alt en virksomhed der skulle fremme ekspansive læringscykler (jf. afsn. 5.2.).

Begrundelsen for denne organisation var: For det første at strukturere og synliggøre studieprocesserne – teoretisk begrunde i bl.a. dualiteten mellem deltagelse og reifikation (Wenger 1998: 69f), vidensskabelse som ”fælles procedurer” (Engeström 1999: 53f) og konvertering fra tavs til eksplicit viden (Bereiter 2002: 182f). For det andet at skabe rammer for, at de studerende udviklede fælles forståelser, ”shared repertoire” (Wenger 1998: 82) og ejerskab til opgaven, gensidighed og samvirkende vidensopbygning. En tredje begrundelse kan hentes i de empiriske resultater af CSCL
, som dokumenterer, at ikt kan være et effektivt og motiverende redskab i læreprocesserne. Den positive læringsmæssige synergieffekt mellem f2f og det virtuelle er også dokumenteret (Cavanaugh 2001). 
I Engeströms model af virksomhedssystemer kan regler – forpligtetheden til respons, samt arbejdsdelingen – responsgrupper m.m., vises som figur 24a.
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Figur 24a.

Som underviser ”kiggede” jeg ind i grupperummene ind imellem og forsøgte at fungere som virtuel facilitator af studieprocesserne ved at:

· Opmuntre ”tavse” grupper til at producere indlæg til konferencerne

· Give understøttende og åben vejledning, dvs. undgå at servere færdige svar, som ville dræbe den ligeværdige diskussion og få evt. efterfølgende indlæg til at tilpasse sig underviserens udsagn. 

Det begyndte godt. Alle studerende - gruppevis eller individuelt – beskrev kort deres emne og forestillinger og problemformulering på Produktkonferencen. På tidligere hold, hvor ikt var integreret i mindre grad – og tiden til disse korte projektarbejder alene administreredes af de enkelte grupper, var det været almindeligt, at op mod 1/3 af grupperne – af forskellige grunde – end ikke havde fået taget hul på problemformuleringen. Resultatet var ofte, at produkterne først blev udarbejdet efter afslutningen af – og dermed løsrevet fra - det fælles emne/tema.

Det videre arbejde i Grupperummene var ikke en ubetinget succes. Af de i alt fem ”gruppepar” anvendte kun to rummene systematisk og havde haft faglige dialog, der inden for tidsrammen – de to uger - rakte ud over de to responser, som var aftalt som minimum. Et enkelt gruppepar havde lagt deres udspil ind, men i øvrigt ikke anvendt rummet. Efter at grupperne, der systematisk havde givet og fået respons, f2f havde fortalt om deres udbytte af sparringen, kom der dog mere gang i dialogen i grupperummene frem mod deadline for afleveringen af produktet. Således kom der i alt 15 indlæg i det mindst benyttede og 34 i det flittigst anvendte grupperum. I næste afsnit analyseres brugen af grupperummene nærmere.

7.2.4. Aktiviteten i grupperummene

De studerende formulerede på baggrund af deres faglige interesser udspil til emner og problemstillinger inden for det fælles emne ”Vikingetiden”, der kunne bruges som afsæt for deres arbejde med produkter. Det førte til dannelsen af 10 ”grupper”, hvor en enkelt havde tre deltagere, de fleste to og nogle arbejdede solo. Grupperummene blev fordelt på baggrund af gruppernes udspil ud fra kriteriet om, at emnerne umiddelbart skulle relatere sig til hinanden. Det var måske for tidligt i processen. I hvert fald betød den fortsatte forhandling om fælles forståelser af emne og problemstilling, at grupper ændrede deres fokus ret markant og dermed fjernede sig fra deres sparringsgruppes interessefelt
. Kun i to grupperum forblev ligheder mellem de respektive gruppers emner oplagte. Da forløbet oprindeligt kun var planlagt til at skulle strække sig over et par uger, og da kun to grupper kunne have gevinst af en omplacering i grupperummene, undlod jeg det.

I det følgende behandles hovedsageligt aktiviteten i grupperum 1, som var den mest succesfulde. En af de interviewede deltog i dette rum. To af de interviewede arbejdede i grupperum 4. 

Grupperne i grupperum 1 og 2 arbejdede med de mest beslægtede emner og problemstillinger. Og som det fremgår af figur 25 var den samlede aktivitet i disse rum relativ høj. Både kvantitativt og kvalitativt var der markante forskelle i kommunikationen i de to grupper. 
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Figur 25. Opgørelse af aktiviteten i grupperummene fra ultimo november 2003 til primo februar 2004. Responsen er gjort op ved, at indlægget er oprettet som ”Besvar” eller det fremgår eksplicit af indlæggets indhold, at det er en respons. 

Således havde gruppe 1 tre kommunikationsforløb, som bestod af tre eller flere ”akter”. En grundlæggende kvalitetskrav i kommunikationen må være, at den er karakteriseret ved at være meningsforhandlende (Wenger) og vidensskabende. Konkret måtte gruppen altså formuler et grundlag, som sparringsgruppen kunne give et konstruktivt mod og medspil til. Figur 26 er et eksempel på sparringsgruppens respons på et af de første udspil i grupperum 1. Den er formmæssigt bygget op om den klassiske disposition for respons: ros, ris, ros. Indholdsmæssig er den præcis og giver konstruktive og opmuntrende forslag til gruppens videre arbejde. 
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Figur 26. Eksempel på en respons i gruppegrum 1 indlagt den 25. nov. 2003, som en respons på problemformulering og disposition.

Samlet set mener jeg, at indlæggene i grupperum 1, viser et samarbejde, hvis virksomhed er kendetegnet ved de dimensioner af praksisfællesskaber, som Wenger (Wenger 1998: 72ff) karakteriserer ved

· gensidig engagement (mutual engagement)

· fælles projekt (joint enterprice)

· fælles forståelse (shared repertoire).

Dvs. en virksomhed hvor deltagerne interagerede engageret i et meningsforhandlende og vidensopbyggende, fællesskab, nemlig at kvalificere arbejdet med produkterne: ”the ability to engage with other members and respond in kind to their aciton … [med henblik på] to take some resonsibility for it and contribute to its pursuits and to its ongoing negotiation …[evnen til] to make use of the repertoire of the pratice …” (ibid. 1998: 137). Virksomheden i grupperum 1 kunne også beskrives ud fra Engeströms model af ekspansive læringscykler (figur 10) og samspillet mellem eksternaliserings- og internaliseringsporcesser (Engeström 1999: 383ff, 33f).

Den faglige sparring var ofte krydret med sociale markører, som når der i et indlægs emnefelt blev skrevet: ”grib den vikingemøer!”. I den forbindelse spillede det måske en rolle for ”mutual engagement”, at grupperne bestod af henholdsvis to kvindelige og to mandlige studerende
.

En kvindelig studerende, der havde arbejdet i dette grupperum, blev interviewet (B), og hun bekræftede den positive oplevelse af processen: ”Vi var nok bare gode til at --- Det var jo heller ikke så kompliceret. Det man skulle give respons tilbage til. Det lå der på datoerne --- hvis ikke det gjorde det, så kom der lige en besked om, at det dukkede op.”  Hun mente også, at det havde spillet en rolle, at de to gruppers emner havde mindet om hinanden, samt at især de to medlemmer af sparringsgruppen var meget fortrolige med ikt: ”De [sparringsgruppen] er der jo hele tiden …”
To af de interviewede, A og C, arbejdede i hver sin gruppe i grupperum 4. Derfor et par kommentarer om arbejdet i dette rum. De to ”grupper” bestod af en tomandsgruppe og en studerende, der arbejdede individuelt. Som det fremgår af figur 25 var antallet af indlæg det laveste af de fem grupperum. Der blev dog givet respons på de fleste indlæg. Aktivitetsniveauet kan bl.a. forklares ud fra at de to gruppers emner og problemstillinger udviklede sig ”fra” hinanden, så kun formen og ikke indholdet befordrede praksisfællesskabet. Men også deltagernes indstilling til og forudsætninger for brug af ikt som redskab:

Jeg vil sige, at det kunne godt have været lykkedes bedre. Det kræver virkelig, at man er konsekvent --- der skal være et svar … det vi kunne bruge det til var på problemformuleringen – og på vores indledning. Det kunne vi give hinanden respons på. Men lige så snart vi røg over på at skrive tekst der … Emnerne gik i hver sin retning (A).

C mente slet ikke, at grupperummet havde fungeret og fremsatte forsigtigt denne formodning: ”… nok fordi den anden gruppe [sparringsgruppen] var længe om at komme i gang. … Nu var det også nyt. Det kræver vel også en tilvænning …” (C).

Grupperum 5 havde de fleste indlæg. Figur 25 viser, at hovedparten var indlæg, hvorpå der ikke blev givet direkte respons. En del af forklaringen kan være, at den ”flittigste” af grupperne brugte konferencen til hyppigt at indlægge ret omfattende enkeltdele af produktet – uden at formulere, hvad gruppen gerne ville have sparring i forhold til. Sparringsgruppen reagerede ved at udarbejde samlede responser, der forholdt sig overordnet – og ikke alt for konkret - til flere af de indlagte tekstdele. En anden del af forklaringen på, at virksomheden i grupperummet næppe kan karakteriseres som et vidensopbyggende praksisfællesskab var, at gruppernes emner og problemstillinger havde fjernet sig fra hinanden. 

Som nævnt havde de studerende på hold 2003 B stort set ikke erfaringer med elektroniske konferencer som læringsrum i tidligere uddannelser. De studerende skulle så oven i købet skulle formatere sig som deltagere i praksisfællesskaber, der forholdt sig analyserende og vurderende samt var inspirerende og meningsskabende i relation til andre gruppers forslag – samtidig med, at de selv var lidt usikker på, hvordan et produkt kunne udarbejdes. Det var et stort krav, som, under den efterfølgende mundtlige evaluering af forløbet, blev fremført som en forklaring på den varierede kvalitet af virksomheden i grupperummene. De studerende mente, at en mere detaljeret aftale om/vejledning for brugen af grupperummene havde været en hjælp. 

7.2.5. Samlet vurdering af konferencesystemets brug

Samlet producerede de studerende på holdet i løbet af de første par måneder skønsmæssigt tre-fire gange så mange indlæg på konferencerne et hold, der ikke på tilsvarende måde havde udspecificeret deres hovedkonference i subkonferencer
. Generelt var der en højere faglig kvalitet i indlæggene – og mere dialog, end på andre hold, hvor mange indlæg blot er informerende meddelelser.

Langt fra alle studerende på holdet var lige flittige til at skrive indlæg og give hinanden respons. Skønsmæssigt var ca. halvdelen af indlæggene produceret af en lille håndfuld studerende. SkoleKoms historik afslørede, at en del var såkaldte ”lurkere”, dvs. at de hovedsageligt nøjedes med at se andres indlæg, og ikke bidrog med egne. Der er med andre ord tale om et eksempel på, hvad Lave og Wenger ville kalde legitim perifer deltagelse. Denne virksomhed lærer de studerende naturligvis også noget af, men det må være målet, at alle studerende forstår, at en dybere forståelse og læring sker gennem aktiv deltagelse. 

Alt i alt var det min tolkning – ud iagttagelserne af aktiviteten på konferencerne, det relativt høje fremmøde til undervisningen samt en stigning i antallet af studerende – fra 18 til 22 - på holdet - at brugen af ikt havde fremmet det sociale og kvaliteten af studieprocesserne jf. problemformuleringen.

7.3. Spørgeskema 2 og design af det virtuelle læringsmiljø

7.3.1. Gennemgang af spørgeskemaet 

Medio december 2003 – dvs. da vikingetidsemnet nærmede sig sin afslutning, og hvor de studerende havde haft linjefaget i knapt tre måneder, gennemførtes endnu en mindre spørgeskemaundersøgelse. Spørgsmålene tog sigte på at få et indtryk af, om min generelt positive tolkning af ikt’s betydning i studiet også deltes af de studerende. Desuden skulle spørgsmålene afdække, i hvilken grad de studerendes forventninger til ikt som et redskab til bl.a. facilitering af lærerende vidensopbyggende praksisfællesskaber på linjeholdet – jf. det første spørgeskema - var opfyldt. I denne vurdering indgik konkrete eksempler fra forløbet. Spørgeskemaet blev uddelt på den sidste undervisningsgang før jul. Det viste sig at være et dårligt valgt tidspunkt, da der var færre studerende til undervisningen end sædvanligt. Et par studerende, der var fraværende, udfyldte dog uopfordret skemaet senere. I alt blev det til 16 besvarelser, dvs. godt 2/3 af de studerende deltog. Der var ikke en sammenhæng mellem konferencernes ”sjældnere” gæster og de, der ikke afleverede spørgeskemaet.

Spørgsmål 1 vedrørte adgangen til fagets konferencer (figur 27). Fem studerende – dvs. ca. 1/3 angav - at de ikke selv havde computere med internetopkobling og havde derfor kun adgang til konferencerne via CVU’ets pc’ere. Da CVU’et har åbent til kl 22 – og antallet af pc’ere er relativt stort, er det ikke en afgørende hindring. Det blev også underbygget under interviewene, hvor en studerende, der ikke selv havde pc med internetopkobling sagde:
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Figur 27. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 1. N = 16

I besvarelsen af spørgsmål 2 (figur 28) angav 12 studerende da også, at de var på konferencerne minimum 2-3 gange om ugen. Kun en enkelt angav, at vedkommende ikke havde været på konferencerne. Der var dog - ikke overraskende – en vis, men ikke markant, sammenhæng mellem studerende, der angav, at de havde pc med internetadgang og hvor ofte de besøgte konferencerne. 

	[image: image29.jpg]Hvor ofte kigger du i linjefagets
histories konferencer?

Antal studerende
o s oo

B Hver dag B 2-3 gange om ugen
01 gang om ugen 01-3 gange om maneden

W Aldrig





Figur 28. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 2. N = 15
	Underviseren har i vidt omfang anvendt PPT og andre projektor-visninger – frem for fx at notere på tavlen og bruge overheadprojektor – i sine oplæg. Hvordan har det fungeret. Sæt kryds ved det udsagn, du er mest enig i.
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Figur 29. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 3. N = 16. Bemærk ingen har angivet de to sidste udsagn
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Spørgsmål 3 vedrørte integration af ikt i f2f-undervisningen. Som underviser har jeg som støtte for oplæg og foredrag konsekvent anvendt PPT
 og andre projektor-visninger – herunder web-sider - frem for fx at notere på tavlen eller bruge overheadprojektor. I den forbindelse var der ud over tekst lagt vægt på at inddrage udnytte mediets muligheder for at integrere illustrationer og i et begrænset omfang lyd. Spørgsmålet havde endvidere en perifer tilknytning til diskussionen om historieforståelse (se afsnit om perspektivering).

Som det fremgår af figur 29 vurderede alle brugen af PPT m.m. i f2f-formidlingen mere eller mindre positivt. En enkelt bemærkede dog faren for, at PPT gjorde oplæggene ”upersonlige”. Denne indvendig blev uddybet af interviewperson C under interviewet:

[PPT] virker måske lidt for smart, man bliver lidt fascineret i forhold til det indhold, der kommer frem. Det distraherer måske lidt … Jeg kan også godt selv lide at bruge det. Jeg tror bare ikke, at det skal blive for meget … Og så er det også det, at når man bruger den [PPT] --- og når man bruger den, så er det måske også svært --- ikke at holde sig fast på den (C).

Med det mente C, at PPT styrede undervisningen og tenderede mod at gøre deltagerne til passive tilhørere, der lod sig underholde – ”… om det så er fordi, det ligner meget fjernsyn, det ved jeg ikke …” . I forlængelse heraf problematiserede C også, om det altid var en fordel at kunne integrere andre udtryk – ex billeder - i PPT. Det forhindrede deltageren i at reflektere med – at være medskaber af historien: ”hvis man [underviseren] bare fortæller, så skal man [deltageren] selv lave billedet herinde [C peger på sit hoved]. Derimod på en PPT ser man bare billedet --- nå det ser sådan og sådan ud ...”
Interviewpersonerne A og B formulerede sig uforbeholdent positivt i forhold til PPT: ”De [skærmpræsentationer] er oplagte i et fag som historie, fordi man netop kan bruge billeder, kort alle de her ting – illustrationer i det hele taget – at man kan se dem sammen – i stedet for at man skal sidde og fedte i en eller anden lille bog” (B). Både A og B mente, at PPT giver de studerende større mulighed for at deltage aktivt i undervisningen, samt at PPT ikke nødvendigvis betyder en højere grad af lærerstyring, men tværtimod giver mulighed for at afvige fra en diskurs, fordi PPT sikrede, at man kunne vende tilbage til retningen. Der er dog næppe tale om en modsætning mellem A og B vs. C, idet PPT vurderes ud fra forskellige kriterier.

Spørgsmål 4 og 5 vedrørte henholdsvis konferencernes funktion som støtte for den enkeltes arbejde med linjefaget, dvs. som henholdsvis database og som et redskab til at strukturere de individuelle studieprocesser. Som det fremgår af figur 30 og 31 var vurderingen også her meget positiv. Enkelte havde ud over afkrydsning også kommenteret dette spørgsmål. Én skrev således: ”Når tingene fra f.eks. oplæg bliver lagt ind, behøver man ikke at tage notater, men kan være fuldt opmærksom og alligevel få noter.” Den generelt positive vurdering af konferencerne blev bekræftet i interviewene: ”Jeg synes, at det har været en kæmpehjælp, at vi har brugt det så meget…” (A) ”Jeg synes også, at det er dejligt --- det giver en mulighed for bedre at følge med, når man ikke har været der. Man kan bedre følge med i, hvad der foregår, når det ligger der…” (B).

Et par studerende, der ikke havde pc med internetopkobling hjemme, påpegede også, at der var problemer forbundet med formen, fx: ”… når man er afhængig af CVU’s computere kan det være en hæmsko.” 
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Figur 30. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 4. N = 14. Bemærk ingen har angivet ”I mindre grad” eller ”Ingen støtte”
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Figur 31. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 5. N = 15. Bemærk ingen har angivet ”Ingen støtte”


Spørgsmål 6 og 7 angik vedrørte ikt som understøttende redskab i den asynkrone faglige kommunikation (figur 32) og vidensdeling (figur 33) i og mellem linjeholdets praksisfællesskaber. Som det ses, var der en overvejende positiv vurdering – dog i begge tilfælde med et vist forbehold. En studerende har tilføjet, at læreren har været god til at lægge informationer ud på konferencen. Noget tyder således på, spørgsmålet ikke var formuleret præcist nok, så det blev pegede på kommunikationen mellem de studerende. Under interviewet fremført A således: ” …Det er en kæmpefordel. Også det at man kan gå ind og se, hvis du ikke har været der, så kan man gå ind og se --- nu tænker jeg på diasshowene [PPT]. Så kan du gå ind og se, hvad der er blevet gennemgået. Og det er jo også sådan en hjælp til at følge med.”
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Figur 32. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 6. N = 15. 
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Figur 33. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 7. N = 16


Spørgsmål 8 vedrørte brugen af Grupperummene (figur 34). Her var der som nævnt lagt op til, det rummene skulle facilitere kollaborative vidensskabende virksomhed. På baggrund af den iagttagelige brug (figur 25) var det ikke en overraskelse, at kun fem studerende mente, at man i høj grad havde kunnet bruge den ikt-baserede sparring, mens de øvrige havde sat kryds ved ”I mindre grad” og en enkelt ved ”Ingen støtte”
.

Spørgsmål 9 angik Opslagstavlen (figur 35), som blev anvendt i en virtuel debatperiode mhp fremsættelse og drøftelse af forslag til nyt emne/tema. Halvdelen af de studerende mente, at denne debat havde været nyttig – og den anden halvdel mente ikke, at den havde været det. Flere studerende havde kommentarer til netop dette spørgsmål. Én mente, at det var ”Tordenskiolds soldater”, der havde deltaget i diskussionen. Det er også korrekt, og måske derfor karakteriserede en af de flittige bidragsydere processen som ”useriøs”. De negative kommentarer fremsattes især af studerende, der var de flittigste brugere af konferencerne. Mens de studerende, som var sjældnere på konferencerne vurderede debatten som mest positiv. Forklaringerne på denne sammenhæng er sikkert mangfoldige, og det havde måske været muligt at komme tættere herpå fx ved brug af interviews.
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Figur 34. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 8. N = 15
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Figur 35. Opgørelse af besvarelser af spørgsmål 9. N = 16


Jeg havde dog forventet en højere grad af aktiv deltagelse netop omkring indkredsning af potentielle emner. Ganske vist stiller Pernille Rattleff, på baggrund af en omfattende kvantitativ undersøgelse, spørgsmål ved om virtuelle konferencer egner sig til forhandling. Men emnet havde dog en sådan karakter, at det til fulde levede op til hendes forudsætninger for, at længerevarende forhandlingsforløb lykkes, bl.a.:

· Forhandlingen skal forløbe asynkront

· Forhandlingen skal være ægte ”… fastlagt som enten en skepsis, en anfægtelse eller egentlig uenighed …” (Mathiasen 2003: 38-46)

Samlet set var der markante forskelle på de studerendes forventninger (spørgeskema 1) til integration af ikt i studiet, deres faktiske adfærd, der fx kom til udtryk i grupperummene og deres vurdering af på baggrund af egne erfaringer (spørgeskema 2). Trukket skarpt op var tilfredsheden størst med ”døde” data-konferencer, hvor der de studerende kunne relevant materiale. Derimod kunne brugen af konferencerne til reifikation af meningsforhandlende kollaborative processer faciliteres yderligere.

7.3.2. Kort om videreførelse: Design og brug af virtuelt læringsmiljø

Trods den generelt positive vurdering af it’s brug i linjefagsstudiet, blev it’s potentialer som redskab i faciliteringen af kollaborative studieprocesser kun delvist udnyttet. Måske ikke et alt for opløftende resultat. Men som en studerende, der havde sat kryds ved ”I mindre grad” ved sparringen i grupperummene, skrev: ”Men vi er jo lige i ”opstarten” – og det vil sikkert rykke sig væsentligt mod venstre [mod positive vurderinger] hen ad vejen.”
Som underviser kunne jeg have gjort mere for at mediere eller iscenesætte de virtuelle læringsmiljøer, og måske derved have fremmet en fælles forståelse af dem som funktionelle redskaber i fælles vidensskabende studieprocesser: ”… læreprocesser er helhedsorienterede processer, som altid er motiveret af deltagernes følelsesmæssige engagement. Oplevelser af behag og ubehag relateret til motivet, handlingerne og de konkrete operationer er afgørende for, hvorvidt et læringsfællesskab kan opstå og vedvare” (Bygholm 1997, 78).

Under alle omstændigheder fandt det relevant - i samarbejde med de studerende på hold 2003-B – at fortsætte eksperimentere med ikt’s muligheder for at fremme kollaborative vidensskabende læreprocesser på linjeholdet. Til det andet emne om opdagelsesrejser, der afvikles i foråret 2004, blev konferencestrukturen og de virtuelle aspekter i studiet udvidet – hovedsageligt på følgende to områder:

Med henblik på at styrke de studerendes brug af konferencerne, blev det andet emne

Den fælles emnekonference blev delt i fire: En Ressourcebank til elektroniske dokumenter, PPT osv. Desuden blev der for at bevare et overblik over indlæggene vedrørende det fælles forløb oprettet tre konferencer med de indholdsmæssigt betegnende navne Forudsætninger, Forløb og Følger.

I forbindelse med emnet blev aftalt, at en del af selvstudielektionerne i foråret skulle bruges til en virtuel drøftelse af fire temaer, bl.a. europæisk civilisation og selvopfattelse samt didaktiske overvejelser af tests i historieundervisningen. De forskellige temaer var tilrettelagt forskelligt. Bl.a. kunne enkelte studerende bidrage ud fra forskellige roller, fx som igangsætter moderator, opponent og opsamler. SkoleKoms mulighed for at oprette studiedokument blev bl.a. taget i brug som et ny ikt-redskab til meningsforhandlende dialog. Samtidig blev der lagt vægt på også at gøre brug af andre kommunikationsformer end tekst. I forbindelse med europæisk selvopfattelse var udgangspunktet for den virtuelle debat således et allegorisk billede fra 1500-tallet, som kunne føre frem mod at de studerende fremstillede et allegorisk billede af Europa i dag
. Af pladshensyn – og da det i skrivende stund ikke er afsluttet - drøftes dette emne kun kort i forbindelse med interviewundersøgelsen 

7.4. Interviewundersøgelse

Ved hjælp af interviews ønskede jeg at få en mere nuanceret indsigt i de studerendes oplevelse af ikt som et redskab i studiet, end den der kunne opnås gennem analyse af aktiviteten på konferencerne, spørgeskemaer og kortere mundtlige evalueringer på holdet. De studerende var i praktik (ikke i historie) uge 8-13. Og det var først praktisk muligt at gennemføre interviewene i uge 18.

Af hensyn til egen mulighed for at overskue og bearbejde materialet samt til de studerendes aktuelle arbejdssituation med forestående eksamener i andre fag, designede jeg en undersøgelse, der minimal, men som jeg mente havde en acceptabel validitet (Kvale 2002: 233ff). For det første valgte jeg at gennemføre undersøgelsen som gruppeinterview i grupper af to personer. På den måde ville jeg forsøge at kompensere for det magtforhold, der nødvendigvis måtte være til stede i interviewsituationen i og med, at jeg som interviewer også var underviseren. Samtidig forventede jeg, at gruppeinterviews ville skabe en dynamisk interaktion mellem de interviewede og føre til bredere udsagn om emnet (ibid. 2003: 108).

Dernæst efterlyste jeg studerende, der havde en holdning – også kritiske - i forhold til ikt som redskab i undervisningen i almindelighed. På den måde blev der sammensat to grupper, hver bestående af to personer. Hvor den ene generelt så positivt på ikt i undervisnings- og studiemæssig sammenhæng, mens den anden var mere forbeholdende. Der var således tale om et simpelt udvælgelseskriterium, hvis udsagn kan bruges til en dybere indsigt i relation til problemstilling, men som ikke i sig selv kan danne grundlag for en statistisk generalisering (ibid. 2003: 228). En af de ikt-forbeholdende havde dog glemt aftalen, så dette interview blev gennemført med en enkelt studerende. Den pågældende havde dog erfaringer med netbaseret fjernundervisning i forbindelse med et merkonomstudie – og havde selvstændige og begrunde opfattelse af ikt i undervisningen.
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Figur 36. Interviewguide brugt i forbindelse med interviews med lærerstuderende i uge 19, 2003

De studerende fik et par dage i forvejen mailet en interviewguide (figur 36). Spørgsmålene var tematiseret i fire områder: Den asynkrone brug af ikt i SkoleKom-konferencerne. Den synkrone brug af ikt i undervisningen. I interviewguiden var disse to områder uddybet med spørgsmål, som søgt udformet så de umiddelbart var lette at forstå. De var rettet mod de interviewedes egene erfaringer med ikt og holdninger hertil. Det viste sig at være et fornuftigt design, idet spørgsmålene – også selv om de ikke blev fulgt slavisk – virkede som katalysatorer for samtalen. Dernæst var fulgte to områder om henholdsvis ikt i studiet og de studerendes forventninger til ikt’s betydning i deres kommende arbejde i professionsfeltet. Dvs. et spørgsmål, der var rettet mod visioner og forestillinger, som bl.a. Wenger fremhæver som vigtige dimensioner ved læring (Wenger 2002: 217f). Jeg havde ikke lavet uddybende spørgsmål i forventningen om, at jeg på den måde åbnede for en bredere samtale. Det viste sig dog ikke at være tilfældet. Og begge grupper reagerede meget søgende på områderne. Og som interviewer skulle jeg ”fiske” for meget for at få nogle svar. Jeg har derfor valgt ikke at arbejde videre med dem i specialet.

Interviewene understøttede den generelle positive holdning til brugen af konferencerne i linjefaget historie. Den er især markant i forhold til konferencernes brug som databank, og som redskab for de studerende til at skabe overblik over studiet. Begge interviewgrupper fandt det ønskeligt, at der i højere grad var en fælles strategi på CVU’et vedrørende integration af ikt i studiet:

… vi har brugt det [ikt i almindelighed] i historie. Det er helt klart. Det er i det fag, hvor det fungerer bedst med computere og internet. Det fungerer desværre ikke i de andre fag. Det er sådan set det, der er en skam, fordi det har så stor potentiale --- når vi arbejder så meget som vi gør i grupper. Hvis det nu blev en fast del af det hele. Sådan foregik det bare på seminariet. Så ville det også blive meget mere naturligt. Og så ville det blive en helt naturlig del, at man bare sparrede over nettet. (A)

I forlængelse heraf kom det også frem i interviewet, at integrationen af ikt i studiet formentligt havde været bedre, hvis de studerende havde brugt mere tid på at øve sig (praksislæring jf. Lave & Wenger). Jeg betragtede og betragter ikt som et redskab i linjefagsstudiet, der til sit indhold havde begrænsede tidsmæssige ressourcer. Derfor var tiden til opnåelse af færdigheder i brugen ikt begrænset. Som regel havde de studerende blot fået et hand-out eller et e-dokument med vejledning. Denne prioritering var ikke hensigtsmæssig, når (A) beskrev de studerendes møde med ikt i undervisningen sådan: ”For dem [de studerende], der er lidt ældre end mig, har det været et kulturchok. Der hvor jeg kommer fra. Der brugte vi slet ikke computere ….” Og som blev uddybet:

… jeg tror det med at give respons. Det er noget man skal lære … man skal ligesom have prøvet det [C uddyber med, at det ikke er nok, at oplyse at det er godt/skidt – hvad skal man bruge det til? – anbefaler, at holdet skulle have øvet sig i fællesskab]… Hvad det egentlig er, man skal give respons på og hvordan man kan gøre det konstruktivt --- der var jo ingen af os, der sådan lige vidste, hvordan det skulle være. (C)

De interviewede mente også, at mere præcise og ekspliciterede krav til de studerendes brug af ikt i studieprocessen var nødvendigt – også selv om ”… vi er voksne mennesker: De må i selv om osv….” (A). Brugen af grupperummene i forbindelse med arbejdet med produkter til emnet om viktingetiden - og de interviewedes oplevelse heraf – er drøftet (afsnit 7.31.). I forårssemesteret var en del af selvstudielektionerne tilrettelagt som virtuelle forløb, hvor holdet som sådan skulle fungere som et vidensskabende praksisfællesskab. Aktiviteten i de første tematikker var begrænset: under halvdelen af de studerende producerede indlæg og/eller responser. Under interviewet begrundedes aktivitetsniveauet prioriteringer, idet i hvert fald (A) fandt det vigtigere at være forberedt til f2f-undervisning, hvor læreren var til stede, end at bidrage i en virtuel drøftelse: ”…når man kommer til en time, hvor der er en lærer på, altså en underviser på, så kommer man og deltager man i diskussionen --- og man er der, og man har læst det.” (A). Udsagnet er nok karakteristisk for den kultur (jf. kap. 4) – eller forståelse af undervisning og læring, der stadig er fremherskende i læreruddannelsen. Trods det relativt få antal indlæg så de studerende positivt på den virtuelle brug af studielektionerne:

Man sige, at når det ligger der [opgaver til i konferencerne til selvstudielektioner], så det oplagt, hvis man ikke får det gjort i starten, så kan man bedre forholde sig til, hvad er det, jeg ikke har lavet. I stedet for, at det er en eller anden tekst, man ikke har læst --- man kan bedre finde ud af, hvad er det jeg prioriterer fra … jeg vil altid prioritere dem op. Altså hvis jeg har selvstudie i et andet fag, hvor der ikke er lagt noget ud, så vil jeg vælge at lave historie, fordi det kan jeg simpelthen bedre overskue, og der ligger de der fine opgaver, man kan gå ind og løse. (B)

Ud fra ovenstående – og andre udsagn fra interviewene – må det antages, at ikt kan bruges som redskab, der kan fremme hensigtsmæssig brug af selvstudielektionerne.

Hverken i spørgeskemaerne eller i interviewene havde jeg spurgt direkte det sociales betydning i studiet. Det kom dog frem i interviewene, hvor (A) beskrev linjeholdets sammensætning og ikt’s betydning sådan:

[Vi] … er plantet [sammensætningen af linjehold 2003 B] sådan lidt tilfældigt. Hvad skal man sige? --- Vi har meritter og så er der fra forskellige klasser [6 stamhold] --- Det gør så, at vi ikke har så meget med hinanden at gøre ud over lige det [at have linjefaget historie sammen]. Så kan man ligesom følge med sådan --- Det eneste sociale, der er på historieholdet det er simpelthen konferencerne. De der sjove indlæg, som er – og det er fint.
(B) uddybede det med, at konferencerne fungerede som ”en ice-breaker. Hvis man møder hinanden i toget … Så har man lige noget, man kan snakke om.”
8. Sammenfatning

Masterspecialets konkrete undersøgelsesfelt har været brug af ikt i undervisningen og som redskab for et historielinjeholds studie i løbet af ca. ½ år. Problemformuleringen (kap. 2.) lægger om til en antagelse af, at ikt kan facilitere en studieform, der i højere grad er i overensstemmelse med videnssamfundets krav til studiet som sådan og til kommende vidensskabende og –håndterende kompetencer, som kommende folkeskolelærere må besidde.

Ved undersøgelsens afslutning, går de pågældende studerende stadig på 1. årg. – og de er kun omkring 1/3 henne i linjefagsstudiet i historie. Med udgangspunkt i de formulerede indikatorer eller succeskriterier (kap. 2.) følger her en sammenfatning.

De virtuelle læringsmiljøer blev gradvist udviklet. Og det må konstateres, at de studerende generelt brugte konferencerne hensigtsmæssigt. Det skete dog ind imellem – især efter det andet emnes konferencer kom på – at enkelte studerende placerede deres indlæg i den forkerte konference.

Hyppigheden af besøg ud udarbejdelse af indlæg og responser på konferencerne voksede. Her gjaldt også andre konferencer end grupperummene. Tydeligst dog i en virtuel debat om en studierejser, der fandt sted, mens de studerende var i praktik - dvs. efter undersøgelsesperioden. Der var dog fortsat en gruppe studerende – dog et svindende antal, der var sjældne gæster på konferencerne. Men også på andre hold, hvor ikt havde haft en mindre fremtrædende funktion, ville der være store forskelle på de studerendes aktivitet og engagement i de fælles studieforløb – med ikt bliver den manglende eller perifere deltagelse blot meget tydelig.

Som det fremgik af interviewene understøttede konferencerne den sociale og faglige interaktion. Kun et par grupper erfarede, at konferencerne (grupperummene) kunne understøtte kollaborative vidensopbyggende processer. I forbindelse med det andet emne blev grupperummene først fordelt, da grupperne var kommet længere i processen med afklaring af delemnerne og problemformuleringer. Det vil vise sig, om udbyttet bliver bedre for flere.

I den faglige debat i selvstudielektionerne, hvor bl.a. studiedokumenter blev anvendt, blev ikt brugt kvalificeret – også til at inddrage andre formidlingsformer end tekst. Men der var for mange, som ikke deltog aktivt. I efteråret 2004 skal holdet i praktik i historie. Her vil der blive aftalt nogle præcise retningslinjer for brugen af studiedokumenter m.m. til virtuel logbog og portfolio, der bl.a. skal danne grundlag for efterbehandling af praktiforløbet.

Interviewene bekræftede mit indtryk af, at de studerende især satte pris på konferencer, der blev brugt som ressourcebank med hovedsageligt mine noter, PPT osv. Her må det være udfordringen at få de studerende til i højere grad at synliggøre deres vidensskabelse og refleksion i forhold til læringsobjekterne – også når der ikke er en opgave eller kravet om udarbejdelse af et produkt. Begrundelsen herfor er også historiedidaktisk, idet de som kommende lærere skal fremme elevernes lyst og evne til at skabe historiske fortællinger på baggrund af tilegnet viden
.

Ikt blev brugt i undervisningen. Der har især været anvendt PPT som redskab til formidling. Dets pædagogiske og didaktiske muligheder og begrænsninger har været drøftet. Et par af grupperne udarbejdede dog også hjemmesider som produkter, hvor de i et vist omfang og på baggrund af deres ”teknologiske niveau” havde søgt at sammentænke indhold og form. 

9. Konklusion

Problemformuleringen angiver en proces med ikt som det medierende artefakt, der fremmer, at studieformen i linjefaget historie udvikler sig fra at være overvejende individuel og resultatorienteret til i højere grad at være lærende og vidensopbyggende praksisfællesskaber. Denne proces er i gang – og i den rigtige retning. Brugen af ikt har kvalificeret læringen og undervisningen. Det vil så vise sig om studieformen også inspirerer de studerende til i deres kommende praktikforløb at gennemføre forløb, hvor eleverne bruger ikt til andet og mere end at søge informationer på internettet med.

Som det bl.a. diskuteres i afsnit 4.6. kan ikt være et nyttigt redskab, men det er ikke tilstrækkeligt. Engeström har drøftet interne og eksterne artefakter (se afsn. 5.2.). Man kan sige, at kulturen, mentaliteten, den traditionelle forståelse af undervisning og læring er den mest hindrende intern artefakt for implementering af, hvad der er omtalt som den progressive position (afsn. 4.3.). I sammenhæng hermed er det en hindrende ekstern artefakt, at der ikke er en fælles udviklingsbaseret strategi for brug af ikt i læreruddannelsen. 

10. Perspektivering

Sammen med linjeholdet 2003 B arbejdes videre med asynkron og synkron brug af ikt til udvikling og understøttelse af praksisfællesskaber. Et væsentligt kommende felt, som er antydet i kap. 2, er at undersøge, hvad sker der med fagets indhold, når IKT bliver et væsentligt redskab i undervisningen og læringen? Her følger en kort uddybning af baggrunden herfor.
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Figur 37. Tidstavle fra tidsskriftet Skalk
	Tidstavlen i tidsskriftet Skalk (figur 37) er illustrativ for en traditionel opfattelse af historie, som kort kan opsummeres sådan: Historie er en lineær kæde af facts årsager og virkninger, som kan placeres i en absolut kronologisk rækkefølge fra istiden og frem i nærheden af nutiden. Men ikke helt til nutiden – Pippi Langstrømpe (forrest) angiver, at tidstavlen – historien - slutter omkring 1970. Beskueren er hævet – står ligesom på en bro – over tiden. Han er nemlig ikke en del af historien. Historien er lig med fortiden, som man kigger tilbage på, og hvis sammenhængende forløb, nogle mener, at det er historieundervisningens primære opgave at give eleverne et over.

Men historie er ikke facts. Den består af konstruerede og meningsbærende fortællinger om begivenheder i en fortid, der i sig selv er forsvundet. Man kan nemlig ikke beskæftige sig med fortiden, dvs. historie, før den sættes i scene som fortælling. Historie er således tolkninger af fortiden, der foregår i et samspil med forståelse af nutiden og forventninger til fremtiden. Kort sagt: historie er en social konstruktion, som vi bl.a. bruger til at forstå os selv, opbygning af egen og kollektive identiteter, orientere os i tid og rum, i argumentationen osv. På den måde er vi selv en del af historien.


Den lineære forståelse af historien hænger bl.a. sammen med bogtrykkerkunsten. I de sidste 500-600 år har tekst været det vigtigste artefakt til formidling af historie. Bogen bringer informationerne i en bestemt rækkefølge, fra venstre mod højre, linje for linje, og fra den første side mod den sidste.

Ikt’s mulighed for hypertekst kan bryde med denne linearitet. Samtidig kan man ved hjælp af ikt integrere billede og lyd. Det udvider fagets erkendelses- og formidlingsformer. Og da ikt det ved hjælp af ikt er relativt simpelt at fremstiller fx hjemmesider eller andre former, kan det nedbryde den autoritet som sandhedsvidne, som bogen har haft – i hvert fald i en undervisningsmæssig sammenhæng - og fremme oplevelsen af, at man selv er historieskabende.

På den anden side: Mens teksten appellerede til læserens indlevelsesevne og fantasi, kan der være en fare for, at et ikt-baseret materiale, ”sætter sig på” alle sanser, så man bliver passiv konsument. Eller som en af de interviewede studerende (C), udtrykte det i forbindelse med vurderingen af brug af skærmpræsentationer (PPT) i undervisningen: ”… ja – hvis man bare fortæller, så skal man selv lave billedet herinde [peger på hovedet]. Derimod en PPT ser man bare billedet --- nå det ser sådan og sådan ud --- Det er jo ikke sikkert …” (C)

11. Abstract

This dissertation queries if the Danish teacher education is adequate to the knowledge society. The argument is that historical and cultural factors, understanding of learning and teaching have maintained the structure, the content and the study in a traditional form, which for instance prevents collaborative problem based study processes.

The investigation focus teaching and study processes in the main subject history. The concrete object for the investigation is a history class 2003 B, and the period for the inquiry is from September 2003 to February 2004. The problem which form the basis of the dissertation is formulated like this:

How can ICT become a tool (artefact) for facilitating the study processes in the main subject history from a predominant individual,  results oriented or product oriented activity to more extent becoming activities which display as learning communities of practise, where processes of knowledge building are important?

The theoretical foundation for he theories of learning involved is social constructivism – in a broad sense of the concept. The most important theorist who’s models, theories and ideas used in the dissertation are Y. Engeström, E. Wenger and C. Bereiter.

The main ICT tool examined is virtual learning spaces designed in the portal FirstClass (SkoleKom) and the students use of these spaces to construct collaborative knowledge building processes, i.e. to counteract the traditional understanding of learning and teaching in the teacher education and to facilitate communities of practice.

The collection of data is carried out by means of questionnaires, examination of communication in certain virtual rooms and interviews. The data is discussed in the theoretical context leading to this conclusion:

The process – by using ICT as an mediating artefact, which promotes collaborative learning and knowledge building in subject history - is well under way. The use of ICT has qualified both the learning and the teaching. But the culture, the mentality and the traditional understanding of learning and teaching are still a hindrance to optimize the use of ICT as an mediating artefact.
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� Et eksempel: Den samfundsmæssige udvikling i senmiddelalderen skabte et øget behov for skriftlig kommunikation og skabte dermed grobund for udviklingen af bogtrykkerkunsten. En mere idealistisk opfattelse (dvs. med den tykkeste pil fra viden mod samfund) kan kort formuleres som opfindelsen af bogtrykkerkunsten ændrede samfundet. 


� Se fx www.uvm.dk – søg “kompetencemål”


� Et eksempel var et undervisningsprogram om Marco Polo. Her blev eleven spurgt, hvad der var vigtigst for Marco Polo at have med, da han skulle gennem ørkenen. Eleven fik fem svarmuligheder. Klikkede han på det rigtige, ”Vand”, klappede en simple animeret Marco Polo.


�  Poulsen, Jens Aage (1999): IKT og historie – enkelte og foreløbige didaktiske overvejelser, i: ”Narratio” 1999: 109-121.


� Pedersen, Trine; Poulsen, Jens Aage; Sjørslev (2003): Når virtuel læring udfordrer læreruddannelsen, Projektrapport, Projekt A – MIL (upubliceret projektrapport)


� Inspiration til udformning af succeskriterier: Sorensen (2002). De anvendte begreber udfoldes i kap. 5


� Eksemplet er inspireret af Bereiter (2002, 387): ”They (journalists) never ask questions like ”What’s new?” or ”What advances have been made in education in the past year?” Those are the kinds of questions they would ask medical researcheres or computer engineers, but ikt  would not occour to htem to ask such things of educational resarchers. Instead, they ask “What’s the evidince that reading is getting worse?” or “I’m doing a story on method A versus method B. Do I have ikt  right that your’re in favor of method B?”


� Jf. Grundtvigs opgør med ”terpeskolen”


� Af seminarieloven fra 1930 fremgik bl.a.: ”Loven kræver, at der ved ethvert Seminarium skal findes en i et tilstrækkeligt Antal Klasser delt Børneskole, hvori Seminariets Elever indøves i praktisk skolegerning.” (her efter Dahl, Svend (1942): Danmarks Kultur ved Aar 1940, bd. VI, København, Det Danske Forlag, s. 161). 


� Jf. også Engeströms brug af begrebet (Engeström 1999: 35)


� Historie forstået som fortid har efterladt sig spor, men i sig selv er den væk. For at beskæftige sig med fortiden, må den først konstrueres som en fortælling. Denne konstruktion sker på baggrund af tolkninger af fortidens spor – tolkninger der formes af den fortolkendes sociokulturelle kontekst, herunder samspillet mellem hans nutidsforståelse, fortidstolkning og fremtidsforventning. Konsekvensen er, at historien – fortællingen om fortiden – er relativ, dekonstrueres og nytolkes. 


� Fx Russel, Ann (2002): The Role of Epistemic Agency and Knowledge Building Discourse to foster Interprofessional Practice in a Candadian Hospital, American Education and Research Association. Annual Conference, New Orleans, 2002.


Engeström bruger selv modellen og dens kategorier ret mekanisk som grundlag for design af et virtuelt læringsmiljø (Engeström, Y. (2003): Pedagogical Adeptness in the Design of E-learning Environments: Experiences from the Lab@Future Project, http://www.edu.helsinki.fi/activity/publications/view/89/


� CSCL ser læring som en social konstruktion, som dialogiske samarbejdsprocesser mellem personer, der i fællesskab konstruerer viden. ikt fungerer som et medierende artefakt, der understøtter og kvalificerer processerne. Teorier funderet i konstruktivistisk, kultur-historisk (virksomhedsteoretisk) og ”shared cognition” inddrages ofte i denne tænkning. Se fx Sorensen E.K. (2002), Dirckinick-Holmfeld, L. (2002).


� Inspireret af skema fra Center for Activity Theory and Developmental Work Research: http://www.edu.helsinki.fi/activity/pages/chatanddwr/activitysystem/


� Almindeligvis vil et artefakt være af en bestemt type, men den kan passe ind i flere typer. Engeström nævner selv artefaktet en hammer, der almindeligvis vil opfattes som et ”hvad”-artefakt – nemlig som et redskab til at slå søm i med. Men hammeren er også blevet brugt som et symbol for arbejderklassens styrke og bliver dermed et ”hvorhen”-artefakt.


� Skal en gruppe udgøre et subjekt må den være del af et samfund (fællesskab), være rettet mod det samme objekt (motiv) og gøre brug af de samme artefakter.


� “Theories of social structure give primacy mostly to institutions, norms, and rules. They emphasize cultural systems, discourses, and history. They seek underlying explanatory structures that account for socicial patterns and tend to view action as a mere realization of these structures in specific circumstances.” (Wenger 1998: 12)


� Engeströms læringsteori er mest omfattende formuleret i Engeström, Y. (1987): Learning by expanding: An activity-theoretical approach to developmental research, Helsinki, Orinta-Konsultit. Bogen kan downloades i fuldtekst på: http://communication.ucsd.edu/MCA/Paper/Engestrom/expanding/toc.htm


� Det bemærkes, at betegnelsen ”it” er mest gængs i læreruddannelsen. Derfor anvendes den og ikke ”ikt” i spørgeskemaet.


� En meritstuderende har sat kryds ved ”Aldrig” – og dog tilføjet, at vedkommende ”har brugt elektroniske konferencer i erhvervssammenhæng i 15-20 år”. Uddannelse og læring forbindes tilsyneladende stadig med bestemte institutioner.


� Den fuldstændige titel på emnet: Vikingetiden – i et kulturmødeperspektiv


- brug af vikinger


- fortællingen – i samtiden og i undervisningen





� Besparelser gjorde det nødvendigt at reducere i undervisningsdelen. 20% af f2f-undervisningen gennemførtes i studieåret 2003-04 som såkaldte “selvstudielektioner”. Dvs. underviseren skulle deltage i planlægningen og evalueringen, men var ikke selv til stede i forløbet.


� CSCL (Computer Supported Collaborative Learning) se fx Sorensen, Elsebeth: Distributed CSCL – a Situated, Collaborative Tapestry, i: Dirckinck-Holmfeld, Lone (2002): Learning in Virtual Environments, Gylling, Samfundslitteratur


Sorensen, Elsebeth m.fl.: Distribueret CSCL som global brobygning mellem fagdiscipliner og pædagogiske kulturer, i: Mathiasen, Helle (red.) (2003): ikt og læringsperspektiver, Vojens, Alinea


� De endelige emner til produkterne:	


	Grupperum 1: gr a) ”Vikingerne i England” – gr b) ”Knud den Store”


	Grupperum 2: gr a) ”Religionsskifte i Danmark” – gr b)”Religionsskiftet i et politisk lys”


	Grupperum 3: gr a) ”Vikingernes kunst” – gr b) ”Vikingetiden i fagbøger”


	Grupperum 4: gr a)  „Vikingetidens betydning for eftertiden” – gr b) ”Vikingerne i Nordatlanten”


Grupperum 5: gr a) „Vikingetiden i gamle skolebøger“ – gr b) ”Vikingerne og den nordiske mytologi”





� For en god ordens skyld fremførte den ene af de kvindelige studerende (B), som blev interviewet, ikke denne begrundelse for den succesfulde brug af grupperummet.


� En præcis optælling har ikke været mulig, da ”opbevaringstiden” på nogle indlæg var sat lavere end andre – og derfor er forsvundet.


� Udvalgte PPT findes på cd med bilag


�  Spørgeskemaet blev som nævnt udfyldt i december 2003. Først efter jul fremlagde grupper, der havde gjort flittigt brug af grupperummene, f2f deres udbytte heraf. I den resterende del januar steg aktiviteten i grupperummene markant.


� Enkelte eksempler er medtaget på cd-en med bilag.


� Jf. Fagformålet for skolefaget historie i Fælles Mål (www.uvm.dk)





 Poulsen, Jens Aage (2004): Læreruddannelsen mellem Grundtvig og Gates

