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This project is based on the current need for innovation of the learning environment within traditional humanistic
disciplines in traditional universities, such as Aarhus University, Denmark. As a concrete point of departure History
and Classical Studies at Aarhus University was chosen for this research and design project and its aim is to examine
the following research question:

How is it possible to promote the academic socialisation of BA-students at Classical Studies, Aarhus University, by
means of a didactic design based on active video-based learning?

The need for research and didactic development within the field of academic socialisation is increasing, due to the
rapid changes in the Danish educational landscape in later years. On one side, students find the transition from
schools to university increasingly difficult whereas on the other side, universities are under political and
administrative pressure to align their activities in order to maximize output in number of candidates and amount of
research.

The methodology of the project was inspired by the tradition called Design-Based Research and based on the four-
phased Danish innovation model, the ELYK model. In the first phase, contextual studies established the problem'’s
character and background and described the relevant theoretical approaches. In the second phase, the design-
principles and the design were developed by means of prototyping. In the third phase, the didactic design model was
tested in a concrete university course. The test was followed up by interviews with participants and close analysis of
the test results. In the final phase, the entire design process was evaluated to establish results and future
perspectives.

The main findings can be summarized as follows:

The current problem with academic socialisation of BA-students at Aarhus University is rooted in conflicting
paradigms for the understanding of learning and research within the humanistic disciplines. The traditional ideal, the
“Humboldt paradigm”, where students and teachers are seen as a research community engaged in a common
exploratory process and the recent “alignment paradigm”, where students and teachers are aligned towards a
specific output.

The problem is exacerbated by difficulties in establishing exactly how to define “academic”. In this project we have
identified critical reflection as a core element.

Itis, however, possible to promote the academic socialisation of students at Classical Studies, AU, by means of a
didactic design based on active video-based learning (VBL). The teacher’s role is crucial to a successful outcome, and
this should be defined as participatory and mediating in the academic design and research process.

To move forward towards promoting students’ academic socialisation, universities need to engage the students in
creative processes, mediated by digital technologies, but at the same time maintain a connection to the past in
keeping the ideal of the "Humboldt paradigm” in mind.
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A: Indledning

Projektet tager afsaet i det aktuelle behov for fornyelse af laeringsmiljeet pa iseer et traditionelt universitet
som Aarhus Universitet, og traditionelle fag inden for Humanioras fagraekke. Dette behov haenger
sammen med bade de &ndrede vilkar for universiteterne og de andrede forudsaetninger hos mange af de
studerende. Vi tager konkret udgangspunkt i en af projektdeltagernes undervisningspraksis pa Historie og
Klassiske Studier, der harer under Institut for Kultur og Samfund, AU, hvor de a&ndrede forudsaetninger
giver problemer med at socialisere de studerende ind i det akademiske fzellesskab og endda kan fere til, at
de studerende helt falder fra deres uddannelse.

Viunderseger derfor denne problemstilling og designer et bidrag til en lesning med udgangspunkt i
felgende problemformulering:

Hvordan kan man fremme BA-studerendes akademiske socialisering pd Klassiske studier, Aarhus Universitet,
ved hjeelp af et didaktisk design med udgangspunkt i aktiv videobaseret lsering?

Projektets metode er inspireret af det metodefelt, der kaldes Design-Based Research, med udgangspunkt i
den danske innovationsmodel, ELYK-modellen.

Efter en indledende begrebsafklaring og forskningsoversigt, beskriver vi derfor kort denne model, som
danner baggrund for projektets fire faser.

Indledningsvist foretager vi sdledes et kontekststudie af bade den kulturhistoriske og aktuelle baggrund
for problemfeltet, da man er nedt til at have en dyb forstdelse for en problematik for at kunne bidrage til
en lgsning. Derefter ser vi pd den udvalgte domanespecifikke teori, som peger ind i det didaktiske design,
vi udvikler. Det geelder isaer det teoretiske grundlag for kollaboration, refleksion og den valgte teknologi,
videobaseret lzering.

Dernaest udvikler vi vores designprincipper og didaktiske design, som vi efterfelgende afpraver.
Afprevningen felges op af et fokusgruppeinterview med deltagerne, som vi analyserer.

Endelig reflekterer vi over den samlede proces, perspektiverer og konkluderer.

I udviklingsarbejdet traekker vi pa tidligere arbejder pa MIL-uddannelsen, ikke mindst en opgave fra
efteraret 2020 i kernemodul 4 (Andersen, Hastrup, & Kruse, 2020a) og en refleksionsrapport fra valgmodul
om video-baseret laering, januar 2021 (Andersen, Hastrup, & Kruse, 2021).

Da vi skriver denne rapport pa dansk, har vi valgt at anvende danske oversattelser af vaesentlige
teoretiske vaerker, hvor det var muligt, for at sikre en ensartet og forstaelig begrebsanvendelse.

Typografien er opsat med dobbelt linjeafstand mellem afsnit og sans serif skrifttyper, sa rapporten kan
leses pa skaerm.

Bemaerk venligst, at rapporten indeholder links til det videomateriale, der et vaesentligt element i det
didaktiske design. Bade videomateriale og interviews gengives med tilladelse fra de studerende og andre
ophavshavere.



B: Hvad er akademisk socialisering?

Akademisk socialisering handler grundlaeggende om, at ndr man gar fra en ungdomsuddannelse ind pa de
videregdende uddannelser, sa gar man fra en kultur til en anden. Dette kulturskifte indebzerer, at nye
studerende skal finde sig til rette i denne nye kulturelle kontekst.

Erfaringer fra praksis og nye kvantitative undersggelser vidner om, at studerende i stigende grad har
problemer med denne specielle form for kulturel migration, og det gaelder i szerlig grad pa universiteterne
(Elving, P.R., Hansen, 2020), hvor andre uddannelsesinstitutioner, som f.eks. professionshejskolerne, ser
ud til at vaere bedre til at integrere de nye studerende ("Social mobilitet pa de videregdende uddannelser —
DEA,” n.d.). Pa universiteterne ses en stigende tendens til, at de studerende stadig opfatter sig selv som
elever, der gari skole og har lektier for. Udtryk, som i dag er hyppigt brugt blandt de studerende, men som
aldrig blev anvendt for 15-20 ar siden iflg. erfaringer fra praksis (sa vidt vides, har selve denne sprogbrug
ikke vaeret genstand for egentlige undersagelser).

Universitetsstuderende er imidlertid ikke elever, der gar i skole og de har slet ikke lektier for. | princippet
star det dem fuldstaendigt frit for, bade om de vil made op, og om de vil forberede sig til undervisningen.
Netop denne frihed falder nye studerende svaert. Det skyldes formentligt, at de lige fra bernehaven og
frem til studentereksamen har vaeret vant til udtalt guidance i alle deres geremal.

Samtidigt ser vi, at en langt sterre andel af befolkningen far en afsluttende eksamen fra en gymnasial
uddannelse end nogensinde tidligere, i 2017 var det sédledes mere end 70% af en ungdomsdrgang, som
segte ind pa en gymnasial uddannelse efter 9. eller 10. klasse, og tallet har iflg. Barne og
Undervisningsministeriet ligget nogenlunde stabilt i mindst fem ar
https://www.uvm.dk/statistik/gymnasiale-uddannelser/elever/soegning-til-de-gymnasiale-uddannelser.
Dermed er det klart, at gymnasiet skal inkludere langt flere forskellige elevtyper end tidligere, og at de nye
universitetsstuderende er potentielt mere differentierede. Tilbage i tiden, hvor gymnasiet var beregnet pa
de relativt fa studerende, der skulle pa universitetet, var det lettere at malrette undervisningen, sa de
studerende var bedre forberedt, nar de blevimmatrikuleret.

Dermed opstar der i hgjere grad problemer for de studerende i overgangen fra de gymnasiale uddannelser
til universitetet med at socialisere sig ind i den nye akademiske sammenhaeng.

P3 universiteterne findes en sarlig kultur, hvor visse overordnede traek ger sig geeldende pa hele
universitetet. Det kan vaere en simpel ting som “det akademiske kvarter”; dvs. at al undervisning begynder
15 minutter efter det fastsatte tidspunkt, hvilket har sin oprindelse tilbage i tiden, hvor de faerreste gik
med ur. Nar kirkeklokken slog, havde man derfor et kvarter til at mede op til forelaesningen. Dette volder
nappe problemer at vaenne sig til som ny studerende, men det demonstrerer, at man er havnetien ny
kulturel ss mmenhaeng, hvor kl. 13 ikke betyder det samme som i resten af samfundet
(https://uniavisen.dk/fra-gym-til-uni-de-5-stoerste-overraskelser/). Akademisk socialisering handler om at
ga fra outsider til insider i denne szerlige kultur.

Et grundlaeggende krav pd hele universitetet er kravet om videnskabelighed, som imidlertid kan fortolkes
pa mange forskellige mader (https://videnskab.dk/kultur-samfund/hvad-er-videnskab)

| forestillingen om videnskabelighed indgar dog et dokumentationskrav; en pastand, der ikke kan
underbygges, vil normalt aldrig kvalificere som videnskab. Der vil som regel ogsa indga en form for evne til
kritisk refleksion. Det gaelder om at reflektere kritisk over f.eks. f&enomener, faglitteratur, underviserens
indlzeg og ens egen videnskabelige praksis. Endelig kan man ogsa fremhaeve en form for selvstaendighed
eller, hvad man ogsa kunne kalde kreativitet og nytaenkning. En blot og bar gentagelse af, hvad andre har
allerede har sagt eller skrevet kan naeppe heller vaere videnskab. | virkeligheden er det maske her, vi finder
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en af de helt store forskelle pa f.eks. gymnasieskolen og universitetet.

Imidlertid er der store kulturelle forskelle fra f.eks. naturvidenskab til humaniora, og hver enkelt
fagtradition har sin helt egen kultur. Denne sarlige kultur har bdde egne normer og et eget sprog.
Akademisk socialisering handler derfor om at blive socialiseret ind i denne helt seerlige akademiske kultur.
Hvad vil det f.eks. sige at opbygge en argumentation inden for et fag som klassisk arkaeologi? Hvad er
dokumentation i denne konkrete faglige sammenhang? Hvad vil det sige at reflektere kritisk over et
arkaeologisk materiale eller et stykke arkaologisk forskning? Det er meget sjaeldent, at man egentlig kan
“bevise”, hvordan en faglig problemstilling her skal lases, men man kan argumentere for, at noget er mere
sandsynligt end noget andet pa et fagligt grundlag, og man kan diskutere og reflektere over denne
argumentation.

En vaesentlig form for arkaeologisk dokumentation bygger pa indgdende iagttagelse af feenomener,
genstande og monumenter. Det kan f.eks. vaere, at gengivelsen af gjet pa en figur pa en graesk vase, kan
anvendes til at datere vasen og datering er vaesentligt, fordi genstanden ellers ikke kan indplaceres i den
rette kulturelle kontekst. For at indga i det akademiske faellesskab skal de studerende lzere atindga i den
form for faglig argumentation og refleksion, bade mundtligt og skriftligt. Det er et hovedformal med
denne designbaserede forskningsproces at fremme denne akademiske socialisering hos de BA-studerende
pa Klassiske Studier, Aarhus Universitet.

Til det formal har vi valgt, at de studerende i grupper skal arbejde med videobaseret lzering. Malet er, at de
studerende efterhanden gar fra at vaere udenforstaende til akademisk “indfedte”; i denne proces spiller
det sociale element en stor rolle, derfor understattes det kollaborative element i projektet. Valget er faldet
pa at arbejde med videobaseret lzering (VBL), fordi klassisk arkaologi i hej grad er et visuelt fag. Derfor er
der tidligere produceret en raekke videoer i professionel kvalitet af Helene B. Hastrup, med det formal at
give de studerende en anden form for mede med det arkaeologiske materiale og nogle metodiske greb i
begyndelsen af deres studier (eksempler pa disse videoer, se Padlet) Disse videoer lgser dog ikke
problemet med at fa de studerende til at arbejde aktivt og kollaborativt med stoffet uden for den egentlige
undervisning, da der jo ikke er principiel forskel p3, om de studerende skal forholde sig til et stykke
faglitteratur eller en faglig video. Video som faglig formidling er i det hele taget begyndt at blive anvendt i
langt sterre grad end tidligere inden for isaer klassisk arkaeologi, man kan naevne nogle eksempler, som
f.eks. serien fra det store grundforskningscenter “Urbnet”, ledet af professor i klassisk arkaeologi, Aarhus
Universitet, Rubina Raja https://urbnet.au.dk/about-urbnet/videos/.

Den teknologiske udvikling har gjort det meget lettere tilgaengeligt at arbejde med video i en
undervisningssammenhang, end det var for blot fa ar siden. De fleste har i dag en videooptager og et
videoredigeringsredskab med sig i deres smartphone. Mange studerende er vant til bade at se mange
videoklip og selv producere dem, uden at det dog nedvendigvis har direkte sigte pa lzering.

Der skelnes i videolzaeringsforskningen mellem tre former for videobaseret lzering (VBL):

e Passiv: Hvor de leerende arbejder med eksisterende videomateriale pa forskellig vis

e Aktiv: Hvor de lzerende selv producerer videomateriale og endelig

e VBL som refleksions- og feedback redskab, hvor en underviser f.eks. optager sin egen
undervisning pa video (Sabli¢, Mirosavljevi¢, & Skugor, 2020)

Det er de to farste former, som er i spil i dette projekt, og malet er, at de studerende skal ga fra passiv
videobaseret laering til aktiv videobaseret laering.
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Den tredje form, video som refleksions- og feedback redskab, er maske den form, som har de laengste
traditioner inden for udvikling af uddannelse. Det har f.eks. stor udbredelse inden for laereruddannelserne,
hvor video anvendes til at etablere et refleksionsrum, hvor deltagerne kan observere og studere et givent
emne med henblik pa at forandre egen praksis (Carlsen & Hansen, 2017). Videooptagelser af egen eller
andres undervisning kan bruges aktivt til at genkalde sig situationen, og denne observation kan vaere en
steerkere katalysator for forandring end blot at sperge underviseren om dennes overvejelser og valg af
didaktisk metode (Andersen, Hastrup, Olesen, & Steensig, 2020).

AU-Educate har tilsvarende udviklet et didaktisk forleb med udgangspunkt i studerende ved Middelalder
og Renaessancearkasologi, som skulle reflektere over et projekt gennem en form for videodagbog
https://educate.au.dk/praksiseksempler/blended-learning/videodagbog/. Vi har imidlertid valgt ikke at
inkludere denne form for VBL i dette projekt, da det er en helt anden genre, som ville fare til, at projektet
ville blive forgrenet i flere forskellige retninger og dermed miste udsagnskraft.

C: Forskningsoversigt

Formalet med den indledende litteratursegning af udvalgt forskning inden for vores emne er for det ferste
at afgraense problemfeltet. Dernaest at undersege, om der tidligere er lavet studier pa omradet, der kan
hjeelpe os med at udstikke de vaesentligste forskningsspergsmal.

For det tredje er det vaesentligt at afsege den teoretiske baggrund for vores design og forskningsfelt.
Endelig er det et spargsmal om at kvalificere vores metodiske overvejelser.

Der er potentielt et meget omfangsrigt materiale i spil, da vores arbejde spaender over en raekke
forskellige discipliner. | visse dele af projektet som f.eks. metodedelen og det lzeringsteoretiske afsaet, har
vi derfor valgt ikke at gennemfere en bred, systematisk litteratursegning, da dette ville fere til, at
litteraturmangden blev uhandterbar inden for projektets rammer uden, at projektet nedvendigvis ville
drage fordel af det. Hvis man begranser litteraturmaengden til det mest centrale, kan man bedre ga i
dybden med den udvalgte litteratur. Vi har derfor valgt at fokusere pa den litteratur, som er direkte
anvendelig og relevant for vores arbejde. Tilgangen er primaert traditionel, ogsa kaldet kaaedesegning, hvor
litteraturen er udvalgt ud fra erfaringer og litteraturhenvisninger hos vigtige forskere. Vi har dog ogsa
gennemfart enkelte systematiske litteratursegninger ved hjaelp af afgraensede segeord og databaser. Til
den systematiske litteratursegning har vi anvendt to forskellige databaser, fordi der er forskel p3, hvordan
databaserne indekserer litteraturen; dermed giver det et mere daekkende billede at anvende to forskellige.
Hvis man skulle udfere et egentligt litteraturstudie, ville det vaere nedvendigt at anvende flere databaser
og segeord og handtere en langt sterre mangde litteratur, end vi her har gjort.

Man kan maske sammenligne de to litteratursegningsstrategier med kvalitative og kvantitative
forskningsmetoder, hver har sin styrke og svaghed, dermed giver det mening at anvende en kombination
af begge strategier. Den traditionelle kaedesagning eller “kvalitative” metode, giver sandsynligvis adgang
til den litteratur, som andre forskere, herunder undervisere og vejledere pa MIL, finder mest relevant.
Denne litteratur har sdledes vaeret igennem en form for “kvalitetscheck”, om end dette er usystematisk.
Ulempen ved denne metode kan vaere, at man typisk ikke far de allernyeste titler med. Den systematiske
metode er derimod velegnet til at give et overblik over en meget sterre mangde litteratur, og kan saledes
danne baggrunden for en meta-analyse, hvor man f.eks. kan afdakke, hvilke omrader eller temaer der
mangler at blive udforsket. (Randolph, 2009). Desuden kan den afdakke litteratur, der er sa ny, at den
endnu ikke er blevet citeret af andre i starre omfang.

Vi har, som navnt, primaert anvendt den kvalitative tilgang til litteratursegning, men pa de to
kerneomrdder, akademisk socialisering og video-baseret laering, har vi ogsd anvendt den systematiske
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litteratursegningsstrategi. Det skyldes, at det er vaesentligt at forsege at afklare om nogen har udfert
studier, der minder om det, vi selv foretager eller tilgraensende studier, som kan bidrage til at afgraense og
kvalificere problemfeltet.

Akademisk socialisering

Selve begrebet akademisk socialisering er ikke entydigt, hvilket har givet nogle vanskeligheder i forhold til
at sege litteraturen frem til dette projekt. Hvis man oversaetter det direkte til engelsk som “academic
socialisation”, vil man ofte fa en helt anden betydning end den, vi her tager udgangspunkt i.

Den amerikanske definition handler om, hvordan foraeldre bruger deres egen uddannelsesmaessige
baggrund og uddannelsesfilosofi til at hjaelpe deres bern til at navigere i uddannelseslandskabet og fa
succes med deres uddannelse (Hill & Tyson, 2009). Det skyldes, at “academic”, iseer pa amerikansk
engelsk, anvendes som en bredere betegnelse for hele uddannelsessystemet og szerligt skoleuddannelsen.
P4 britisk engelsk er der tendens til, at betydningen minder mere om den, vi kender fra dansk sprogbrug.

Den traditionelle danske betydning af ordet “akademisk” er sdledes “vedr. undervisning, uddannelse og
forskning ved hejere lereanstalter” ("Den Danske Ordbog”).

Socialisering handler om processen at indlzere faerdigheder og normer i sterre eller mindre grupper eller
samfundet generelt ("Den Store Danske” https://denstoredanske.lex.dk/socialisering).

Som naevnt kan man ikke umiddelbart gennemfare en struktureret litteratursegning med udgangspunkt i
begrebet “akademisk socialisering” for at finde litteratur, der er relevant for dette projekt; i seerdeleshed,
hvis begrebet oversaettes direkte til engelsk. Der er en vis maengde skandinavisk litteratur om emnet, men
denne ser ud til iszer at fokusere pa spergsmalet om akademisk skriftlighed (V. Christensen, 2019;
Gronvall, 2015). Dette ser ud til at vaere en del af en international trend. Om akademisk skriftlighed har to
denne projektgruppes medlemmer tidligere vaeret med til at udarbejde et farstearsprojekt pa AAU, MIL
(Andersen, Bagger, Davidsen, & Hastrup, 2020).

En grundlaeggende tekst, der refereres af mange, er Lea & Streets, Student Writing in Higher Education: An
academic literacies approach (1998). Her identificerer forfatterne tre perspektiver inden for forskningen i
akademisk skriftlighed. Det ferste perspektiv opfatter akademisk skrivning som study skills, hvilket
indebaerer, at de studerende skal indlaere nogle bestemte generelle faerdigheder, der umiddelbart kan
overfares fra en kontekst til en anden. Lea & Street (1998) kalder dette for en “patologisk” tilgang til
akademiske faerdigheder, idet den har et adfaerdspsykologisk afsaet. Study skills er noget, som de
studerende ganske enkelt kan oplaeres i. Udgangspunkter er her en behaviouristisk laeringsopfattelse (se
5.20).

Academic socialisation er et perspektiv, som hos Lea&Street handler om det at ga pa universitetet
generelt, og det burde derfor netop passe pad den anvendelse af begrebet, som vi bruger i dette projekt.
Dette perspektiv, beskrives i artiklen som, at de studerende skal laere ved hjaelp af fortolkning og
begrebsdannelse. Ifelge forfatterne overser denne tilgang imidlertid, at videregdende uddannelser ikke er
homogene starrelser, men bestar af forskellige kontekster, som de studerende har vanskeligt ved at
navigere pa tveers af.

Det tredje perspektiv kaldes for academic literacy, og det er dette perspektiv Lea & Street (1998)
identificerer som det vaesentligste. Udgangspunktet er begrebet literacy, der basalt betyder, at man kan
lese og skrive. De argumenterer for, at de to ferste perspektiver ikke kan sta alene, men ber indlejres i en
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tredje og mere omfattende model. Ganske vist skal man som universitetsstuderende mestre et
skrivehdndvaerk, og man har ansvar for egen laering, men study skills og academic socialisation overser
ifelge forfatterne, at skrivning og leering har at gere med de studerendes identitet. | artiklen haevder de, at
man som universitetsstuderende altid indgar i en diskurs og i en magtrelation.

Det er lidt sveert at forstd, hvorfor Lea&Street ikke mener, at academic socialisation har at gere med de
studerendes identitet. Muligvis er de farvede af den amerikanske opfattelse af begrebet, hvor det handler
om en form for opdragelse til at navigere i uddannelseslandskabet (se s.5). Det virker umiddelbart som om
academic literacy-perspektivet er mindst lige sa begraensende, da der her er fokus pa individet, den
lzerende, snarere end det akademiske feellesskab. Academic literacy har genereret en stor maengde
litteratur, isaer i de senere ar, men det forekommer ikke som et meningsfuldt udgangspunkt i vores
kontekst, da der er fokus pa “literacy”, hvilket primaert handler om skriftsproget og individet.

Fraset denne skriftsproglige vinkel handler mange engelsksprogede tekster om akademisk socialisering og
akademisk akkulturation om studerende fra en minoritetskultur (social eller sproglig), som skal socialiseres
ind i majoritetskulturen. En systematisk sagning pa akkulturation fra og med ar 2000 i f.eks. databasen
ERIC (Education Resources Information Center, der drives af det amerikanske Institute of Education
Sciences, der understettes af USA’s undervisningsministerium), giver 598 hits blandt peer reviewede
tekster pa akkulturation, hvor over go% af dem handler om minoritetskultur versus majoritetskultur, f.eks.
asiatiske studerende pad amerikanske uddannelsesinstitutioner.

En tilsvarende segning pa akademisk socialisering giver kun 105 hits. Heraf handler ca 20% om akademisk
skrivning og “academic literacy”, mens omkring 50% handler om overgangen til forskellige
uddannelsesinstitutioner for studerende fra en minoritetskultur. Segningen resulterede dog i en enkelt
saerlig relevant artikel fra 2018, Becoming a student of English: Students’ experiences of transition into the
first year (Alder, 2018). En hovedpointe her var, at “...participants perceived demands to learn new reading,
writing, and thinking practices. These were often presented as an academic socialisation process in which
students, rather than the learning environment, were required to change...” (Alder 2018, s. 194). Som en
analogi til denne opfattelse kan man naevne diskussionen, om indvandrere skal integreres eller assimileres,
eller om der skal ske en form for gensidig tilpasning. | dette projekt er udgangspunktet, at kernen i de
humanistiske uddannelser bgr bevares, sa de studerende skal socialiseres ind i denne kontekst. Det
indebaerer ikke, at universiteterne ikke pa visse omrader skal tilpasse sig de studerende, f.eks. ved at
inddrage nye undervisningsformer med udgangspunkt i ny teknologi. | den naevnte artikel (Alder, 2018),
forekom i evrigt negleordene academic literacies, first year, identity, transition og academic socialisation.

Hermed er vi formentligt ved problemstillingens kerne: Processen med at ga fra outsider til insider (for at
bruge nogle andre udtryk) i det akademiske milje pa universitetet kan beskrives med sa mange forskellige
ord, at det naeppe giver mening at forsege sig med en systematisk litteratursegning, i hvert fald ikke, hvis
man vil danne sig et overblik over feltet. Vi ma derfor afstd fra at udfere en form for statistisk analyse af
materialet, da den naeppe vil veere retvisende. Det kunne vaere interessant at vide, om der kan pavises en
stigende interesse for feltet i de senere ar i takt med den store forandring, som universiteterne
gennemgar, men det kan ikke dokumenteres ved hjalp af litteratursegninger, da forskningen kan “*gemme
sig” under sa mange forskellige betegnelser.

Man kunne muligvis forestille sig, at netop dette er et udtryk for et forskningsfelt, som endnu ikke er saerlig
veletableret?



Aktiv video-baseret lzering

Tilsvarende er det vaesentligt at forsege at afklare, om nogen har lavet studier i aktiv video-baseret lzering
ved universiteter eller hgjere laereanstalter, der ligner vores didaktiske design.

Hvis man laver en systematisk litteratursegning i en database som f.eks. ERIC (Education Resources
Information Center) med udgangspunkt i segeordet video-based learning og higher education og begraenser
sig til artikler, der er peer reviewed, ses det, at der fra 1984 (databasens start) til 2000 er tale om fem
artikler i alt. Fra 2000-2010 er der tale om 29 artikler med dette emne, mens der fra 2011-2020 er
udkommet 67 artikler om emnet. Det er naturligvis svaert at afgere, om dette udger en statistisk
signifikans, da der kan vaere tale, om, at man i databasens ferste ar, hvor der ikke var s meget digitaliseret
materiale har inkluderet en mindre del af det samlede publicerede materiale.

Hvis man seger pa student video higher education i abstracts pa databasen Scopus (en mere generel
database over videnskabelige artikler og abstracts, udgivet af forlaget Elsevier) far man 2847 hits. Her kan
man tilsvarende se en stigning ar for ar fra under 20 om aret fer 1996, under 100 om aret fra 1996-2010,
under 200 om aret fra 2010-2016, under 300 om aret i 2017 0g 2018 og maksimum 325 i 2019 0g 375 i 2020.

| en artikel fra 2013 forseger Giannakos at gennemga forskningen i video-baseret laering i de 12 ar
foregdende ar (Giannakos, 2013). Pa basis af 166 forskningsartikler fra perioden kommer han frem til, at
der ses en kraftig stigning i antallet af artikler efter 2007, hvor der desuden er en drejning hen imod
forskning inden for mere naturvidenskabelige og tekniske retninger (Giannakos, 2013). Dette peger i
samme retning som resultaterne fra vores litteratursagning, hvor antallet af artikler er fortsat stigningen
siden 2013.

Hvis man seger helt specifikt pa helheden collaborative video production higher education i databasen ERIC
far man 51 hits, hvoraf de fleste er irrelevante, da de fokuserer ensidigt pa E-lzering og teknologi og/eller
helt andre laeringsmiljeer. Denne sggning resulterede dog i to saerligt relevante artikler: Den ferste artikel
Capturing creativity using digital video (Toyn, 2008) handler om en aktivitet for laererstuderende, der blev
sat til kollaborativt at udfere sma digitale videoer. | 2008 var det for ret nyligt blevet meget lettere at
udfere den slags videoer og dele dem via f.eks. YouTube, der var blevet grundlagt i 2005. Artiklen
konkluderer, at videoaktiviteten udlgste kreativitet hos de studerende, et element, som vi ogsa fokuserer
pa ivores design (se s. 43).

Denne artikel refererer til en grundlaeggende teoretisk tekst: Meaningful learning with digital and online
videos (Karppinen, 2005). Her opstilles seks grundlaeggende kriterier for meningsfuld laering, som falder
helt i trdd med principperne for vores didaktiske design (se s.50): Meningsfuld leering er iflg. Karppinen
karakteriseret ved at vaere: 1, Aktiv, 2, Konstruktiv og individuel, 3, Kollaborativ og dialogisk, 4,
Kontekstuel, 5, Guidet og 6, Emotionelt involverende og motiverende. Han konkluderer i gvrigt, at
leringsudbyttet afhaenger af, hvordan video indgar i det overordnede lzeringsmilje.

Den anden relevante artikel er fra 2014 og gengiver et projekt fra Barcelona, hvor studerende fra en dben
uddannelse i IT og Multimedier i faellesskab skulle udfere videoer (Ornellas & Carrill, 2014). Formentligt
p.g.a. den kontekst, hvor projektet fandt sted, en decideret uddannelse i IT og Multimedier, er den ret
optaget af de mere tekniske aspekter af at saette studerende til at producere video; den konkluderer, at
det kan lykkes, men at den form for leeringsmetodologi kraever, at processen skal vaere ngje planlagt og
stilladseret.

Hvis man skal forsege at opsummere det overordnede billede, tyder det pa en gget interesse for video pa
de videregdende uddannelser i de allerseneste ar. Dette skyldes formentlig den teknologiske udvikling, da
det for bare 15-20 ar siden var dyrt og besvaerligt at optage video. Den virkelige eksplosion i interessen
kommer omkring 2007, og siden er trenden bare fortsat opad. Det har formentlig rod i indferelsen af
smartphones med indbygget videokamera: Den ferste iPhone blev lanceret i 2007, og derefter gik det



steerkt.

Mest interessant er det maske, at antallet af artikler er forholdsvist lavt i det hele taget. Mange af dem
handler om, hvordan de studerende skal arbejde med passiv videobaseret lzering — dvs. video, som andre
end de studerende har udfert, mens en del handler om video som et redskab til selvrefleksion for de
studerende.

Interessant nok viser bade vores research og Giannakos gennemgang (M. N. Giannakos, 2013), at en stor
del af den publicerede research har rod i naturvidenskaberne og tekniske omrader. Vi skal senere vende
tilbage til, hvad det mon kan skyldes (se s.40).

| de seneste ar ser man dog, at video begynder at spille en rolle i kollaborative aktiviteter som dem, vores
didaktiske design skal fremme (f.eks. Tonio 2019).

D: Metodisk rammesaetning: Pragmatisk tilgang, Design-Based Research og
ELYK-modellen

Vi har tidligere beskrevet, at der er behov for at undersege, hvordan man kan udvikle nye mader at arbejde
med didaktik og laering pa universitetsuddannelserne og samtidigt fastholde de traditionelle vaerdier som
basis for universitetsundervisningen: At studerende og undervisere indgar i et akademisk
undersagelsesfaellesskab i overensstemmelse med de Humboldtske traditioner.

Efter vores vurdering opnas dette bedst gennem en pragmatisk tilgang, hvor man underseger kulturen i
konkrete praktiske sammenhange.

| stedet for at naerme os problemstillingerne ud fra ét videnskabsteoretisk udgangspunkt, forseger vi at
lade de konkrete problemer og situationer afgere, hvilken approach der skal anvendes bade metodisk og
teoretisk. Vilaegger os hermed op ad den filosofiske tradition, som kaldes pragmatisme, ud fra den
grundantagelse, at man ikke kan have viden om verden, uden at veere akter i denne verden.

Idealet om objektivitet i videnskaben er p& mange made forladt inden for humanistisk videnskab, fordi det
er vanskeligt at opnd viden om mennesker uden at interagere med andre mennesker i praksis. Selv hvis
man beskaeftiger sig med mennesker i en fjern fortid vil ens egen menneskelige forstaelse og erfaring
danne en form for udgangspunkt. Louise Buch Lagstrup udtrykker det praecist i en artikel om
“Pragmatisme”:

Vi kan kun vide noget om mennesker, ved at interagere med andre mennesker i praksis. Ved at veere akterer, er
vi leerende mennesker. Vores menneskesyn udvikles i interaktioner med andre mennesker og vores
menneskesyn far afgerende betydning for vores valg og handlinger i praksis (Lagstrup, 2020, s. 3)

Vores metode er derfor udsprunget af den pragmatiske tankegang, hvor vi bade intervenerer i praksis og
undersager praksis. Der findes ikke én enkelt videnskabelig metode, som knytter sig til denne pragmatiske
tilgang.

Rammesatningen har sit videnskabsteoretiske udgangspunkt i pragmatismen og John Deweys tanker om
idéernes eksistens pa baggrund af afprgvning i og refleksion over praksis (Brinkmann, 2006). Dewey
forstar saledes praktisk handlen som mere fundamental end teoretisk refleksion, men ser ikke en
modsatning mellem teori og praksis. Dewey er optaget af begrebspar; han sammenstiller sdledes
begreberne videnskab og erfaringsverden, teori og praksis, taenkning og handling, individ og samfund og
ser dem vokse ud af hinanden med et indbyrdes afhangighedsforhold (Brinkmann, 2006). Dette
harmonerer med den valgte overordnede metode.

Som udgangspunkt for dette udforsknings- og udviklingsarbejde har vi sdledes valgt at lade os inspirere af
den forsknings- og udviklingstradition, der kaldes Design-Based Research (DBR).



Dette er ikke en enkelt metode, men skal snarere forstas som en overordnet metodologisk rammesaetning
af en forsknings- og udviklingsproces.

Nar vi opfatter DBR som en sarlig relevant ramme for dette projekt, skyldes det netop, at man her ikke
opererer med en kategorisk opdeling mellem forskning og udvikling. Man forseger séledes pa en gang at
forstd et faenomen og forklare et faanomen. (O. Christensen, Gynther, & Petersen, 2012).

DBR er rettet mod at generere ny viden gennem processer, som samtidig udvikler, afprever og forbedrer
et design. DBR er séledes:

"...not so much an approach as it is a series of approaches, with the intent of producing new theories, artifacts,
and practices that account for and potentially impact learning and teaching in naturalistic settings.” (Barab &
Squire, 2004, s. 2). Det er dermed en form for overordnet metodologitaenkning, hvori man kan indskrive et
udviklingsarbejde.

DBR har fokus pa at beskrive undervisning og udvikling af didaktiske designs, som et komplekst
interaktionssystem samt undersege, hvordan nye metoder og teorier kan bidrage til at udvikle dette
interaktionssystem (Hansen, 2012).

I DBR er der, som naevnt, et staerkt fokus pa processerne, der ferer til nye designs. Et andet vaesentligt
omrade er de designprincipper, der guider udviklingsarbejdet. Dette er et relativt nyt opmaerksomhedsfelt,
hvor f.eks. Baumgartner & Bell (Baumgartner & Bell, 2002) har forsggt at udvikle en model for, hvordan
designprincipper skal konstrueres. Det vigtigste her er, at et designprincip skal bidrage til at generere nye
designs (Baumgartner & Bell, 2002). Vi har sdledes igennem vores arbejdsproces haft fokus pa at
identificere og eksplicitere designprincipper, som kan medvirke til at danne et nyt didaktisk design og
fungere som guidelines i den videre designproces. Man kan ikke udfere et design, der tager hgjde for alt pa
en gang. Designprincipperne viser derfor, hvad der er de vigtigste principper bag det konkrete design.

Vores arbejdsproces er inspireret af den danske ELYK-model (E-Laering, Yderomrader og Klyngedannelse),
som er udviklet gennem et 3-arigt forskningsprojekt mellem Roskilde Universitet, SDU,
Professionshajskolen Sjaelland og UC SYD (2012). Denne innovationsmodel er er inspireret af DBR og
angiver i overskuelig form en firefaset forskningsmodel
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Vifinder, at modellen giver et overblik over et innovationsprojekt, der er inspireret af DBR-metodologien.
Dette projekt er sdledes struktureret med udgangspunkt i denne model:

Fase 1: Kontekst

| denne fase har vi ferst identificeret de problemstillinger, som det didaktiske design skal bidrage til at lgse.
Dette er foregdet gennem en grundig beskrivelse og analyse af designets kulturhistoriske baggrund.
Desuden har vi anvendt erfaringer fra praksis og en undersegelse fra 2020 af nye universitetsstuderendes
udfordringer pa AU, Arts. Dernaest har vi set pa designets baggrund i den domanespecifikke teori og de
designprincipper, som den teoretiske baggrund peger pa.

Fase 2: Lab (“Laboratorium” eller udviklingsarbejde)

| denne fase har vi arbejdet med prototyping pa et didaktisk design. Ferst udviklede vi de designpricipper,
som problemstillingerne giver anledning til, dernaest en ferste prototype pa det didaktiske design, der skal
bidrage til at lese de identificerede problemstillinger. Efter feedback fra andre MIL-studerende, vejledere
fra MIL og en reprasentant fra fagmiljeet har vi videreudviklet de oprindelige principper for bade design
og didaktik. Endelig har vi udarbejdet den anden og mere gennemfearte prototype pa det didaktiske
design.

Fase 3: Intervention
| denne fase har vi afprevet vores didaktiske design og efterfglgende faet feedback, som vi har analyseret.

Fase 4: Refleksion

| den sidste fase har vi reflekteret over den samlede proces med henblik pa at vurdere designets
potentialer og udfordringer og de fremtidige perspektiver for designet. Her har vi tillige set pa mulig
teorigenerering og konklusioner.
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FASE 1: KONTEKST

| den forste fase af designbaseret research beskaeftiger man sig med projektets kontekst. Det sker ud fra
en opfattelse af, at man er ngdt til at forstd et f&enomen, hvis man gnsker at forandre det. Vores
undersggelse af konteksten for det konkrete didaktiske design bestar af en raekke elementer:

Ferst redeger vi for, hvad man kan kalde den kulturhistoriske baggrund for faenomenet: Den konkrete
faglige sammenhang, pa Klassiske Studier, Aarhus Universitet samt de udfordringer, som studerende har
i medet med universitetet. Dernaest ser vi pa den domaenespecifikke teoretiske baggrund for
kerneelementer i designet, video-baseret lzering, kollaboration, refleksion og de mere generelle
leringsteoretiske elementer, som er designprocessens udgangspunkt

Baggrund

Klassiske Studier pa Aarhus Universitet

Det er en vaesentlig pointe i dette projekt, at didaktik og laering haenger sammen med den faglige
kontekst, hvori det er forankret. | dette tilfaelde Aarhus Universitet, Humaniora og Klassiske Studier. |
arbejdsgruppen har vi en repraesentant for fagmiljeet og to eksterne repraesentanter, hvilket giver
lejlighed til at anskue faenomener bade indefra og udefra, man kan kalde den ene synsvinkel insiderens og
den anden for outsiderens. Insideren kan have en tendens til at sidde inde med uudtalt “tavs viden” som
forudsaetninger for feenomener, mens outsideren kan have problemer med at opna en dybere forstaelse
for feenomener.

For at give en faelles referenceramme for den konkrete faglige kontekst skal vi derfor indledningsvist give
et rids af denne del af baggrunden for projektet.

Klassiske Studier bestar af tre fag med hver sin historie og tradition: Klassisk filologi, klassisk arkaeologi og
oldtidskundskab. Det er et af de meget sma fagomrader pa humaniora, som de faerreste udenforstdende
har noget saerligt kendskab til. Da vi samtidigt haevder, at det er et vigtigt element i vores design, at det er
forankret i den konkrete faglige virkelighed, finder vi det nedvendigt med en introduktion til denne
konkrete baggrund for projektet, for at man kan forsta nogle af de specielle problemstillinger.

Helt grundlaeggende er universitetet en institution med staerke redder i middelalderen, og Kebenhavns
Universitet blev grundlagt i 1478 med de traditionelle fakulteter, teologi, jura, medicin og filosofi.
Interessant nok var der oprindeligt ikke noget professorat i de klassiske sprog, oldgraesk og latin. Latin var
nemlig forudsaetningen for at komme pa universitetet (Janson, 2003). Derimod var der leenge ikke stor
tradition for at studere oldgraesk i Danmark.

| 1800-tallet kom den andshistoriske retning, der kaldes for nyhumanismen, til at spille en stor rolle for
Kegbenhavns Universitet, der udviklede sig badde forskningsmaessigt og i en mere international retning.
Forbilledet var de nye universitetstanker i Tyskland, repraesenteret ved Wilhelm von Humboldts ideer om
almendannelse - eller pa tysk: “Bildung” (Nerskov, 2017). Dette er stadig en vaesentlig faktor i det danske
uddannelsessystem, i hvert fald inden for humaniora, som indtil 1980’erne altovervejende havde tysk
forbillede. Wilhelm von Humboldt grundlagde som preussisk indenrigsminister i 1810, det nye universitet i
Berlin, der blev forbillede for mange universiteter i hele verden (Nielsen & Birch Andreasen, 2015). Den
grundlaeggende ide hos Humboldt var, at laering og forskning var en enhed og, at at se “die Wissenschaft
als etwas noch nicht ganz Gefundenes und nie ganz Aufzufindendes”( “at se videnskaben som noget, der
endnu ikke helt er fundet og som heller ikke helt kan opfindes”. (*Geschichte der Humboldt-Universitdt zu
Berlin — Humboldt-Universitat zu Berlin,” n.d.; Humboldt, 2010). Humboldt havde i evrigt opholdt sig
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laengere tid i Paris i 1790’erne og var pavirket af de franske oplysningstanker.

Oplysningstankerne og Humboldtuniversitetet i Berlin blev et forbillede for den rivende videnskabelige
udvikling i Danmark op igennem 1800-tallet. | 1802 blev det ferste professorat i de klassiske sprog oprettet
ved Kebenhavns Universitet; det blev begyndelsen til en guldalder for klassisk filologi i Danmark, der
opndede international anerkendelse under professor Madvig (1829-1879). Han ses stadig som en af de
vigtigste ophavsmaend til moderne filologisk metode. Madvig var desuden den farste kirke- og
undervisningsminister efter vedtagelsen af grundloven i 1849, og han fik derfor afgerende indflydelse pa
de klassiske sprog i det danske skolevaesen. Interessant nok sergede han dog ogsa for at indfere
matematik og naturvidenskab pa gymnasierne. Det medferte, at gymnasierne i 1871 blev opdelt i en
sproglig —med hovedvagten pa oldgraesk og latin - og en matematisk linje.

Oldtidskundskab kom ind i det danske skolevaesen med reformen i 1903, hvor den nysproglige linje kom til,
der szerligt var tiltaenkt de piger, som ferst nu for alvor fik adgang til gymnasierne. Her blev oldgraesk
erstattet af moderne sprog, selv om latin stadig var obligatorisk. Derfor indfertes gymnasiefaget
oldtidskundskab, hvor man laeste de oldgraeske tekster i oversaettelse for at sikre de matematiske og
nysproglige studenters dannelsesniveau. Faget er en sjeldenhed pa europaeisk plan, men typisk for en
saerlig dansk tankegang. | stedet for at gere oprer mod denne klassiske dannelsestradition, som i
arhundreder var forbeholdt de begraensede lag i samfundet med hgjere uddannelse, spreder man i
Danmark dannelsen —i let fortyndet form - ud til meget sterre befolkningsgrupper. P& Aarhus Universitet
har der dog aldrig vaeret et selvstaendigt fag ved navn oldtidskundskab med eget videnskabeligt personale,
og de studerende laeser det typisk som tilvalg til et andet kandidatfag og felger dele af undervisningen pa
Klassiske Studier.

Frem til i dag har gymnasiefagene betydet en afgerende forskel i vilkarene for fagene klassisk arkaeologi
og klassisk filologi pa universiteterne. Da der stadig er klassiske sprog pa gymnasiet, omend i langt mindre
omfang end tidligere, er uddannelsen i de klassiske sprog pa universiteterne overvejende indrettet pa at
uddanne gymnasielzerere.

I udgangspunktet blev klassisk arkaeologi opfattet som en art vedhaeng til den klassiske filologi, det
skyldes, at de klassiske tekster er et uvomgaengeligt udgangspunkt. Denne oprindelse hanger i evrigt
stadig ved faget pa den made, at der ofte ses et starre fagligt faellesskab med klassisk filologi og
antikhistorie end med den forhistoriske arkaologi, som ikke har noget tekstmateriale. Den ferste
professor i faget blev ansat ved Kebenhavns Universitet i 1911 og var en arraekke bade docent ved
universitetet og inspekter ved Nationalmuseet. Her ser vi straks klassisk arkaeologis oprindelse som
universitetsfag, da der er en teet sammenhang med de store og vigtige antiksamlinger i Kebenhavn pa
Nationalmuseet og Ny Carlsberg Glyptotek. Disse samlinger er blandt de mest righoldige i Europa, og til at
studere og varetage dem, var det ngdvendigt med uddannede fagpersoner.

Da Aarhus Universitet blev oprettet som et privat initiativ i 1928, var den ferste undervisning i de
humanistiske gymnasiefag. Dette havde overvejende skonomiske grunde, da det var for dyrt at etablere
undervisning i f.eks. medicin (Blinkenberg, 1953). Allerede i 1930 blev der oprettet et docentur i klassisk
filologi og klassisk arkaeologi kom til fagviften i Arhus i 1949.

I mange ar var studentertallet yderst beskedent, og man skal helt frem til 1970, for den ferste
fuldtuddannede magister i klassisk arkaeologi fik sin eksamen fra Aarhus Universitet. Helt op til omkring
1990 undervistes alle drgange af studerende pa klassisk arkaeologi sammen, da der ikke var flere end 10-15
aktive studerende ad gangen (Hannestad og Korsgaard 1999). Storhedstiden for klassisk arkaeologi ved de
danske universiteter var 1970’erne, forstaet pa den made, at faget da ogsa var oprettet pa det daveaerende
Odense Universitet, hvor det siden igen blev nedlagt.
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Nye tider pa universiteterne fra 1980’erne

| 1980’erne begyndte en helt ny tid for de danske universiteter i Bertel Haarders periode som
undervisningsminister (1982-1993), her begyndte man fra politisk side at taenke helt anderledes om
universiteternes formal. Derfor indledtes en stremliningsproces af de danske universiteter, som drejede
dem i en helt ny retning. Udviklingen fortsatte med oprettelsen af forskningsministeriet i 1993, der havde
den felge, at universiteterne i 2001 kom inde under dette ministeriums ressortomrade, nu kaldet
videnskabsministeriet med Helge Sander som minister, mens sterstedelen af uddannelsessystemet
forblev under undervisningsministeriet. | 2011 blev alle videregdende uddannelser samlet under dette
ministerium, mens skoler, gymnasier mm. forblev i det gamle undervisningsministerium, der i dag har
skiftet navn til berne- og undervisningsministeriet. Denne administrative opdeling af
uddannelsessystemet har den effekt, at man fra universitetssiden har begranset indflydelse pa
gymnasieskolen, hvorfra de universitetsstuderende rekrutteres.

Ofte tilskriver man Helge Sander mottoet “fra forskning til faktura”, der star som en overskrift for de
staerke forandringer i universiteternes virke. Omend det ikke var Helge Sander, som opfandt mottoet, men
Dansk Industri, star han gerne ved sin andel i forandringerne; han udtrykte det i et interview pa denne
made: "l dag foregar en sterre del af forskningen med et kommercielt sigte, og vi far kommercialiseret
nogle af de resultater, som bliver skabt pa universiteterne. Heldigvis for det” (Sindberg, 2019). Det er klart,
at her teenker Helge Sander naeppe pa klassiske humanistiske dannelsesfag, som har mistet bevagenhed
og prestige i takt med forandringerne. Det skyldes, at klassiske humanistiske discipliner traditionelt har set
deres forskningsfelt som at beskrive, fortolke, undersage og forklare faanomener og problemstillinger i
fortid og nutid snarere end at anvise lasninger pa aktuelle samfundsproblemer. Derfor opfattes fagene
ofte af udenforstdende som "“nice to have”, snarere end “"need to have”. Humanioras vigtige bidrag til
samfundet drejer sig grundlaaggende om at forstd, hvem vi er, og hvorfor vores samfund ser ud, som det
ger.

Den nye universitetslov fra 2003, som omdannede universiteterne til selvejende institutioner med
professionelle bestyrelser, bestaende af isaer eksterne medlemmer, heraf en del fra erhvervslivet, var et
omdrejningspunkt for forandringerne. Dette indledte en proces hen imod langt mere topstyring af
universiteterne, som er fortsat til i dag. Universiteternes administrative side er desuden vokset meget, og
administrationen er blevet mere adskilt fra forskning og undervisning. Samtidigt skete der en bevaegelse
hen imod strategiske tildelinger af forskningsmidler, som i gjeblikket er staerkere end nogensinde, hvor
man forseger at styre forskningen i de retninger, som anses for at vaere mest direkte brugbare for
samfundet.

Traditionelt var der i det klassiske universitet en helt direkte forbindelse mellem forskning og
undervisning, idet de fleste undervisere ganske enkelt var forskere, og underviste i deres eget
forskningsfelt. En ofte overset bivirkning ved de store forandringer pa universiteterne fra 1980’erne og til i
dag er en stigende grad af adskillelse mellem forskning og undervisning.

| dag er en del eksternt finansierede forskere ved universitetet i praksis helt fritaget for at undervise. Det
galder sdledes f.eks. professoren i klassisk arkaeologi ved Aarhus Universitet, Rubina Raja, der leder et
stort anlagt grundforskningscenter, og som derfor ikke har undervist i faget de sidste seks ar.

Bevillingssystemet blev 0ogsd andret i 1994 med indferelse af de sdkaldte taxameterbevillinger, hvor
gkonomien blev gjort afhangig af, hvor mange studerende, der bestod deres eksaminer. Det medferte
naturligvis, at man forsggte at optage flere studerende pa uddannelserne op igennem 1990’erne og arene
efter ar 2000. Her begyndte man nu pa Klassiske Studier at se drgange med nye studerende pa over 20
personer pa klassisk arkaeologi 0og 15-20 personer pa klassisk filologi, hvor det normale hidtil havde vaeret
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en argangssterrelse pd 2-5 personer, mens der gik flere arimellem, at man fik uddannet en faerdig
kandidat i klassisk arkaeologi.

Humaniora blev i gvrigt forfordelt, da grundtaxameteret blev sat lavere her end pa andre fakulteter;
saledes modtog universiteterne i 2020 kr 40.400 pr. studenterdrsvaerk (STA), mens de beregnede udgifter
pr. STA er kr. 52.000; pa trods af det midlertidige taxameterlaft pd kr. 5000 pr. STA, er der derfor stadig
tale om en betydelig underfinansiering (Baggersgaard, 2020). Det hgjeste taxametertilskud pa kr. 67.700
pr. STA gar til naturvidenskab, sundhedsvidenskab og de tekniske videnskaber (Baggersgaard, 2020).

| dag er processen fra 1980’erne og fremefter med sget optag af studerende endegyldigt bremset med den
sakaldte ledighedsdimensionering af uddannelserne fra 2014 ("Den ledighedsbaserede dimensionering —
Uddannelses- og Forskningsministeriet,” 2019). Uddannelser med stor dimittendledighed, blev palagt et
maksimalt studenteroptag pr. ar. Dette gik saerligt ud over de humanistiske fag, fra 2013-2019 faldt det
arlige optag pa humaniora derfor med 2500 personer (Ejlertsen, 2019). Den nytteorienterede taenkning
bag reformerne, som pabegyndtes i 1980’erne, er kun styrket ar for ar, ikke mindst i takt med den stadig
stigende detailstyring af uddannelserne. Derfor ser vi, at bade de studerende og underviserne i stigende
grad feler sig pressede.

Underviserne er ogsa pressede af det egede publiceringskrav, da en del af universitets finansiering fra og
med 2010 kommer fra den s3kaldte bibliometriske forskningsindikator, der vaegtes med 25% i de tildelte
midler. Her opteelles fagfaellebedemte forskningspublikationer efter et sindrigt system, hvorefter der
fordeles midler ud fra en saerlig fordelingsnegle (https://ufm.dk/forskning-og-innovation/statistik-og-
analyser/den-bibliometriske-forskningsindikator/BFls-regler/aftale).

En mindre og mindre del af universitetets virke er i gvrigt finansieret af basismidlerne; iflg. Institutleder pa
Institut for Kultur og Samfund, AU, Bjarke Paarup, er hver ottende af instituttets videnskabelige
medarbejdere finansieret af eksterne midler, mens kun 30% af midlerne til instituttets drift i @jeblikket
kommer fra studentertaxameteret. | lgbet af de naeste fem ar forventes den andel at falde til 25%.
Instituttets ledelse har netop sat gang i en debat om at redefinere instituttet, idet
uddannelsesaktiviteterne ikke laengere ses som dets primasre formal. (Dette blev mundtligt forelagt
medarbejderne ved Historie og Klassiske Studier pa et made den 5. maj 2021).

Dette institut er i gvrigt skabt som felge af, at udviklingen medfearte store organisatoriske forandringer. En
raekke sma fag blev enten blev nedlagt eller sammenlagt, da ekonomien ellers ikke kunne haange sammen.
(Det var i evrigt i denne forbindelse, at humaniora pa AU blev omdebt til “Arts”, som et ydre tegn pa
bevaegelsen fra det klassiske tyskinspirerede universitet over mod det “moderne” universitet med
inspiration fra britiske og iseer amerikanske universiteter). Derfor blev klassisk filologi og klassisk
arkaeologilagt sammen i 2014 og begge dele anbragt i det nye store Institut for Kultur og Samfund, som
rummer mange forskellige fag og mere end 200 ansatte. Her er man organisatorisk anbragt sammen med
historiefaget under én faglig leder, der kommer fra Historie, der er omtrent fire gange sa stort som
Klassiske Studier malt pa antallet af studerende og medarbejdere. Senest er kandidatuddannelsen i
klassisk arkaeologi lagt sammen med kandidatuddannelsen i de andre arkaeologifag til en fzelles
kandidatuddannelse pa trods af staerk modstand fra dele af fagmiljeet, der, som naevnt, opfatter klassisk
arkaeologi som vaesensforskellige fra isaer forhistorisk arkaeologi. Nar fagene ikke blev helt nedlagt, skyldes
det formentligt to ting: dels at man stadig skal uddanne gymnasielaerere i oldtidskundskab og de klassiske
sprog, dels at medarbejderne har vaeret ekstremt dygtige til at tiltraekke eksterne midler, det gaelder i
saerlig grad medarbejdere fra Klassisk Arkaeologi.

| dag har de klassiske fag ved Aarhus Universitet omkring 104 fuldtidsstuderende, der fordeler sig pa 43
studerende pa klassisk arkaeologi BA og 39 studerende pa klassisk filologi BA (hvor nogle dog laeser enten
graesk eller latin) samt 22 studerende pa kandidattilvalg, de fleste i oldtidskundskab. (Tallene stammer fra
fagkoordinator, Marianne Pade). En mindre del af disse studerende er dog sakaldte “spagelser”, en
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betegnelse for studerende, der figurerer pa listerne, men som ikke laengere er aktive. Et hold studerende til
et undervisningsforlgb bestar typisk af syv til femten personer, men pa introduktionskurserne er der
mellem 20 og 30 deltagere. Det skyldes, at disse fag samlaeses, fordi de klassiske arkaologer skal lzere et
vist mal ar latin og graesk, mens de klassiske filologer og de oldtidskundskabsstuderende skal have et
grundkursus i graesk arkaeologi.

| klassisk arkaeologi uddannes hvert ar et antal feerdige kandidater pd mellem to og fem, mens en del af de
studerende forlader faget efter bacheloruddannelsen. | Danmark er der meget fa fuldtidsstillinger inden
for faget klassisk arkaeologi, hvorfor mange af kandidaterne arbejder inden for andre omrader. Et mindre
antal kandidater far dog ogsa arbejde i udlandet. Det er en balancegang at tilrettelaegge en uddannelse,
der stadig er tilstraekkeligt dybtgdende fagligt til, at kandidaterne kan fa stilling som klassiske arkaeologer i
den steerke internationale konkurrence om stillingerne, og samtidigt give kandidaterne tilstraekkelige
generelle kompetencer til at de kan fa andre typer stillinger.

Inden for klassisk filologi uddannes mellem en og fire kandidater arligt, og de fleste af disse kan faktisk fa
arbejde i gymnasieskolen, hvis de vaelger det.

Som naevnt opfatter instituttets ledelse forskningsaktiviteterne som klart det vigtigste formal med dets
eksistens. Spergsmalet er dog, om denne opfattelse kan have problematiske konsekvenser.
Universiteterne er afhangige af, at der er en forstaelse for deres virke i befolkningen. Formalet “at
uddanne unge mennesker” kan i nogle tilfaelde have en bredere appel end forskningen. Samtidigt er de
uddannede unge vores ambassaderer efterfglgende. For klassiske studier gaelder det iszer, at
gymnasielzerere, der underviser i oldtidskundskab, er et af de vigtigste elementer i “fedekaeden”. De skal
helst ga ud fra universitetet med en dyb forstaelse for det vaesentlige i de klassiske fag og ikke mindst en
faglig glaede, som kan begejstre og inspirere — det handler naturligvis ikke om, at alle med en
studentereksamen skal sege ind pa klassiske studier, men om at s@ mange som muligt af dem forstar,
hvorfor fagomradet yder et meningsfyldt og vaesentligt bidrag til vores samfund.

“Universitetspadagogik”

Som en forenkling kan mene, at mens hovedformalet med uddannelsen i de klassisk-filologiske fag og
oldtidskundskab i lighed med en del andre humanistiske fag har vaeret at uddanne gymnasielaerere, har
hovedformalet med uddannelsen i klassisk arkaeologi vaeret at uddanne forskere, der skulle beskaftige sig
med oldsagerne, primaert pa museerne i Kebenhavn.

Denne dikotomi betegner maske i virkeligheden en helt grundlaeggende egenskab ved de danske
humanistiske universitetsfag: Pa den ene side har man til formal at drive forskning og evt. uddanne
forskere, pa den anden side har man et mere generelt uddannelsesmaessigt sigte.

Som vi har set, star forskningssiden ofte staerkest i universitetsmiljeet. Det skyldes dels, at de skonomiske
midler i stigende grad stammer herfra, dels at de ansatte primaert opfatter sig som forskere og kun ret
sekundaert som undervisere, omend der selvfelgelig er mange individuelle undtagelser. Det er ikke s3
maerkeligt, da de forskningsmaessige meriter er altafgerende for ens karrieremuligheder. Oprindeligt blev
uddannelse i paeedagogik faktisk ikke anset for at vaere n@dvendigt for universitetsuddannede; en form for
universitetspaedagogikum blev ferst indfert i labet af 1990’erne og paedagogiske kvalifikationer blev
sidelgbende sa smat en del af bedemmelseskriterierne ved nyanszettelser, men i de fleste tilfaelde anses de
stadig som helt underordnede i forhold til de forskningsmaessige kvalifikationer. Det er muligvis her, man
skal finde drsagerne til, at uddannelsesforskningen tidligere kun havde en relativt lgs og indirekte
indflydelse pa praksis pa universiteterne —i hvert fald pa de “gamle” universiteter i Kebenhavn og Aarhus.
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Denne forskning var ikke som udgangspunkt beregnet pa at a&ndre praksis men pa at forsta
uddannelsesmaessige fenomener (McKenney & Reeves, 2014). Forholdene pa f.eks. Aalborg Universitet
og RUC, der er “fadt” som eksperimenterende i paedagogisk henseende, ser ud til at vaere temmelig
anderledes, men i dette projekt tager vi udgangspunkt i forholdene pa Aarhus Universitet.

Den danske universitetspaadagogik kan haevdes at vaere et barn af studenteropreret og
moderniseringsbestrabelserne fra slutningen af 1960’erne og fremefter (Laursen, 2003). Interessant nok
var mange af universitetets faste laerere ikke szerlig begejstrerede for den nye “paedagogisering” af
universiteterne. Det skyldtes den Humboldtske tradition, hvor undervisning pa universitetet ideelt set
opfattedes som en samtale mellem to ligevaerdige parter. Paedagogik var derfor groft sagt noget, man
havde brug for, ndr det drejede sig om barn. Ydermere var der tradition for en hgj grad af autonomi hos
underviserne, og dermed en vis skepsis mod “paedagogisering” af undervisningen, der blev set som en
underminering af denne autonomi (Heilesen & Nielsen, 2005). Universitetspaedagogikken var desuden
vanskelig at placere organisatorisk, da den ikke naturligt herte hjemme under nogen af de eksisterende
fag. Derfor blev den ofte placeret i en sarlig enhed uden for fagmiljgerne en tradition, som til en vis grad
stadig praeger universiteternes paadagogiske bestrabelser. (Laursen, 2003).

| takt med de feromtalte egede studenteroptag og a&ndrede politiske vilkar i 1990’erne, kom der fornyet
interesse for at udvikle universitetspaedagogikken med oprettelse af f.eks. Dansk Universitetspaedagogisk
Netveerk (1993) og det tilherende Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift (2006), hvorfra vi ogsa har
hentet en raekke artikler til dette projekt.

Der eri 2021 langt mere fokus pa paedagogik pa danske universiteter, og der forskes og undervises i
universitetspaedagogik i langt hejere grad end nogen sinde tidligere, men der er stadig visse
vanskeligheder med at fa disse paedagogiske tiltag indarbejdet i de enkelte fagmiljeer, da disse tiltag
udgar fra seerlige steder i organisationen, som er adskilt fra fagmiljgerne.

| en interessant artikel fra 2016 af Jens Tofteskov opstilles det som to helt grundlaeggende paradigmer
inden for forstaelsen af undervisningen ved de danske universiteter:

Det Humboldtske paradigme, hvor forskning og undervisning er en integreret helhed og de studerende er med i
de processer, der farer til ny viden.

Alignment paradigmet, som er karakteriseret ved, at undervisningen er en helt specifik “vare”, der skal leve op
til en raekke specifikke krav om de studerendes tidsforbrug, kvalifikationer, jobmuligheder etc. (Tofteskov,
2016).

Disse to paradigmer findes sidelebende pa universiteterne. | mange lokale fagmiljeer ser man i seerlig grad
en tilknytning til "Humboldtparadigmet”, mens den stadig voksende administrative gren af systemet i
hejere grad anvender “alignmentparadigmet”. Vanskeligheden for den enkelte underviser bestar i, at man
er nedt til at navigere inden for begge paradigmer. Man kan selv opfatte den humboldtske forsknings- og
dannelsestradition som det helt vaesentlige udgangspunkt for ens egen undervisning, men samtidigt ma
man forholde sig til, at det administrative system primaert ser pa de malbare parametre i
"alignmentparadigmet”.

De to paradigmer kan til en vis grad kobles pa to af de store laeringsteoretiske retninger i det 2o0.
arhundrede: Det Humboldtske paradigme knytter sig til konstruktivismen, som har sin oprindelse hos
Piaget, der mente, at den laerende konstruerer sin egen laering. Alignmentparadigmet kan derimod
forbindes med behaviourismen, som bygger pa en mekanisk laeringsforstaelse, hvor man primaert
accepterer den laering, der direkte kan observeres og males (llleris, 2018). Vi skal senere vende tilbage til
denne lzeringsteoretiske forbindelse (se s.21).
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Netop det modsaetningsfyldte forhold mellem de to paradigmer har stor betydning for vores projekt og
didaktiske design. Som det fremgar af det historiske rids, er de klassiske fag ved de danske universiteter
simpelt hen udsprunget af nyhumanismen og de Humboldtske idealer om “Bildung”, dannelse. Derfor er
denne tradition en dominerende del af selvforstdelsen hos fagenes udevere. Seerligt for klassisk arkaeologi
bestod undervisningen i faget langt op i 1990’erne stort set af en akademisk diskussion mellem alle de
studerende og en underviser - i virkeligheden helt i overensstemmelse med universitetets middelalderlige
traditioner for at “disputere”. “Alignmentparadigmet” som udgangspunkt for undervisning meder derfor
kraftig — omend muligvis ubevidst — modstand hos den underviser, som er rundet af denne tradition. Pa
den anden side er det tydeligt, at de nutidige forudsaetninger og strukturer i universitetsundervisningen,
kraever en helt anden systematisk tilgang til leering.

Spergsmalet er derfor, om man kan lave didaktiske designs, som tilgodeser begge paradigmer?

Universitets udfordringer med de studerende

| de allerseneste ar ser det i det hele taget ud til, at der foregar en “paedagogisering” af universiteterne. Der
er et staerkt @get fokus pa didaktik og lzering pa universiteterne og en raekke nye tiltag pa AU, som skal
forbedre undervisningskvaliteten. P4 humaniora er mange af disse initiativer udgaet fra det tidligere
Center for Undervisningsudvikling og Digitale Medier, der harte under Arts-fakultetet pa AU. Her har man
f.eks. lanceret websites som AU Studypedia med ressourcer til de studerende og senest AU Educate med
ressourcer til underviserne. Der er her blevet udfert megen veaerdifuld forskning og udvikling af
universitetsundervisningen. Dette center er nu fusioneret ind i et stort faelles center pa AU, som hedder
Centre for Educational Development. Der er saledes betydelig fokus fra universitetets everste ledelse pa
udviklingen af undervisningen.

Dette sgede fokus pa undervisningsudvikling skyldes, at det danske uddannelseslandskab, som naevnt, er
under hastig og steerk forandring. En del af @ndringerne skyldes samfundsmaessige forandringer, mens
den sterste del af dem skyldes politiske beslutninger, der tages uden for universiteterne, men som
universiteterne enten er afthangige af eller simpelt hen forpligtede til at efterleve.

Disse gennemgribende forandringer vedrgrer mange forskellige omrader: Lige fra rekruttering af nye
studerende over finansiering af universiteternes kerneopgaver som uddannelse og forskning til store
a@ndringer i, hvordan universiteterne administreres dels som felge af eksternt besluttede reformer, dels
som felge af interne “svar” pa disse reformer.

Dette hastigt stigende reform- og &ndringstempo kalder pa udvikling af universitetet, men denne
udvikling ber finde sted med udgangspunkt i det, som man maske kan kalde universitetets “and”, sd man
ikke i den almindelige reformiver far selve den vaerdifulde kerne knust af reformtoget. Naest efter
gymnasierne er universiteterne landets aldste og mest traditionsrige uddannelsesinstitutioner. Begge har
de dybe redder i middelalderen, og indtil styrelsesloven i 1970 var universiteternes grundlaeggende
organisering uaendret siden da. Fra politisk side reformeres institutioner i et stigende tempo, men man
overser muligvis, at institutioner godt kan udvikle sig uden nedvendigvis at bliver reformeret udefra.

| de senere ar er der sket tilsvarende store forandringer i vilkarene for universitetsstuderende i Danmark.
Det skyldes iszer den sakaldte fremdriftsreform, der oprindelig blev vedtaget i 2013, og &ndret i 2016.
Fremdriftsreformens erklaerede mal var at nedbringe studietiderne for landets universitetsstuderende med
gennemsnitligt 4,3 maneder inden 2020. (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2016). Derfor er kravene
til studieaktivitet som forudsaetning for at opnd SU-stipendier blevet strammet, sa de studerende nu
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mister deres SU, hvis de bliver mere end seks maneder forsinket i forhold til de normerede studietider.
Samtidig er en del af universiteternes finansiering, der normalt kommer fra det sdkaldte taxametertilskud
udlest af STA (studenterarsvaerk), omlagt til et tilskud, der udlases, s&fremt de studerende afleverer deres
kandidatspeciale rettidigt.

Nye studerendes udfordringer ved medet med universitetet

| denne designproces fokuserer vi pd BA-studerende pa klassiske studier, da det er yderst vigtigt, at disse
bliver socialiseret ind i den akademiske samtale og det akademiske milje. Nar en ny studerende begynder
pa universitetet, kan det sammenlignes lidt med at sl sig ned i et andet land end ens eget. Kultur og sprog
kan minde meget om det, man kender, som f.eks. hvis man som dansker flytter til Norge, men der er
alligevel tale om kulturforskelle. Denne szerlige akademiske kultur har faellestraek pa hele universitetet; det
kan f.eks. vaere et grundlaeggende krav om videnskabelighed, som imidlertid kan fortolkes pa mange
forskellige mader.

Hver enkelt faglig tradition har saledes sin helt egen kultur. Derfor skal nye studerende igennem en form
for “akkulturationsproces”, der forhabentligt ender med, at den studerende bliver assimileret ind i den
akademiske kultur. Denne metafor er i virkeligheden ganske sldende, fordi kultur ikke er statisk, men
noget der er i konstant udvikling, de studerende pavirker sdledes ogsa den akademiske kultur.

P& humaniora er der ikke sarlig mange undervisningstimer; normen pa de fleste BA-studier er 12
undervisningstimer om ugen i semestrene. Dette skyldes dels tradition, hvor man har opfattet det som
vaesentligt, at de studerende arbejdede selvstaendigt med stoffet i en stor del at deres tid, dels
underfinansieringen af de humanistiske uddannelser (se s.14). Dette medferer, at nye studerende kan have
svaert ved denne akademiske socialiseringsproces, for socialisering er lidt vanskelig at praktisere alene (!).
Tidligere var det pa klassiske studier normen, at nye studerende sa at sige blev oplzert af ldre
studerende. Man tilbragte typisk 15-20 timer om ugen pa sin laeseplads pa biblioteket, fordi begerne var
dyre og sveere at skaffe, og pensumkravene langt hgjere end i dag. (Pa ferste del af klassisk arkaologi 13
pensumkravet i 1990 pa omkring 35000 sider, mens det i dag ligger pa ca. gooo sider —det er dog
vanskeligt helt at sammenligne, da de store eksaminer er afskaffet til fordel for mindre eksaminer og
selvstaendige skriftlige opgaver). Den traditionelle arbejdsform havde den positive bivirkning, at der var
andre studerende at sperge og diskutere problemer med i kaffepauserne. Derfor opstod der hurtigt
uformelle faellesskaber mellem forskellige argange af studerende. Denne studieform har veeret praktiseret
siden mellemkrigsarene (Riis, 2004) og frem til 1990’erne i relativt uforandret form (Korsgaard &
Hannestad, 1999).

Erfaringer fra praksis viser dog, at den ikke laengere eksisterer i samme omfang som tidligere. Nye
studerende er tilbgjelige til at forberede sig hjemme, fordi de har rad til at kebe de relativt fa beger, de skal
anskaffe og meget er tilgaengeligt online. Desuden er det samlede antal studerende vaesentligt sterre,
hvilket ger det svaerere at medes pa tveers af drgangene. | det hele taget ser det ud til vaere vanskeligere
for nye studerende at etablere faglige faellesskaber end tidligere (se 5.18). Det er derfor et vigtigt element i
dette projekt at fremme sddanne faglige feellesskaber blandt BA-studerende som et led i deres
akademiske socialisering.

| en helt ny undersegelse foretaget blandt ferstearsstuderende pa Arts-fakultetet, Aarhus Universitet har
man bearbejdet 557 studerendes besvarelser af spargeskemaer om overgangen til universitet og deres rad
til andre studerende. | undersegelsen konkluderes det, at den tydeligste udfordring ved overgangen til
universitetet var “ansvar for egen lzering”, hvor 136 ud af 418 respondenter svarer, at dette var det mest
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udfordrende i begyndelsen af deres studier (Elving, P.R., Hansen, 2020). En studerende udtrykker det pa
denne made: (Den starste udfordring var) “...at indse, at det ikke handler om lektier, men forberedelse at
man er studerende med ansvar for egne interesser og egen viden og altsa ikke lzengere bare en elev, der
skal lere noget bestemt” (Elving, P.R., Hansen, 2020, s.74). Dermed saetter denne studerende meget
praecist fokus pa forskellen pd humanistiske universitetsstudier og mange andre videregdende
uddannelser. P4 det klassiske humaniora drejer det sig nemlig ikke i farste raekke om at indlaere et bestemt
pensum, men om at indgad i den sterre akademiske sammenhaeng. | henhold til Humboldt-traditionen
anses de studerende for at indga i et akademisk fzellesskab, hvor malet er at udforske et fagligt felt. Man
kan indleere nogle grundlaeggende elementer, det som tyskerne kalder "Grundwissen”, og ikke mindst de
metoder, der anvendes inden for et bestemt fagligt felt, men erkendelse og ny viden skabes og udvikles
kontinuerligt i et fagligt faellesskab. | denne design- og udforskningsproces fokuserer vi derfor pa at
socialisere de studerende ind i dette fzellesskab.

| undersegelsen fra 2020 identificerer forfatterne saledes, at der szerligt er tre omrader, hvor der er behov
for @get fokus, hvis man vil lette de studerendes overgang fra gymnasieniveau til universitetsniveau og
mindske frafaldet: At laere at studere, personlig og social trivsel og forstaelse for en
universitetsuddannelses rammer (Elving&Hansen, 2020).

En undersagelse fra Danmarks Evalueringsinstitut, offentliggjort i 2020, viser ligeledes, at de nye
studerende har problemer med at “knaekke den akademiske kode” og at de studerende har problemer
med selvstudier, samlet set oplever 55% af de nye studerende, at studierne er mere kraevende end
forventet ("Social mobilitet pa de videregdende uddannelser — DEA,” n.d.).

Endelig konkluderer Alder’s interviewundersegelse af studerende i engelsk litteratur (i England), at A
sense of not knowing what was expected or how to do the task appeared frequently in these accounts...”
(Alder, 2018, 193).

Erfaringer fra praksis viser tilsvarende, at det er et problem for nye universitetsstuderende, at de forventes
at arbejde selvstaendigt en stor del af tiden. Nye studerende er helt uvante med at fa en bogtitel stukket ud
uden yderligere forklaringer og sperger efter f.eks. sidetal og laesevejledninger. Underviserne forventer
egentlig, at de studerende selv kan finde frem til de relevante kapitler ud fra f.eks. en indholdsfortegnelse,
men de studerende, der kommer fra gymnasiet, er vante til at blive guidet pa en helt anden detaljeret
made. Derfor har de sveert ved at udnytte deres selvstaendige studietid optimalt.

Pa bachelorniveau har de studerende pa klassiske studier 12 undervisningstimer om ugen i semesterets 13
uger. Dermed skal deres egen forberedelse til undervisningen fylde de resterende 25 timer i en normal
arbejdsuge i semestrene, mens deres egen eksamensforberedelse eller deres eget arbejde med skriftlige
opgaver skal udfylde alle ugens 37 arbejdstimer uden for de 26 semesteruger, idet studiets opbygning og
krav er baseret p3, at de studerende arbejder fagligt svarende til et fuldtidsarbejde. Hvis man anonymt
sperger de studerende om, hvor mange timer de bruger pa forberedelse, viser det sig, at de faerreste nar
op pa en fuld arbejdsuge i semestrene i de farste ar af studiet. Pa klassiske studier har vito gange
gennemfert en sddan anonym undersggelse (desvaerre uforpligtende og upubliceret), der viste, at under
20 % af de studerende brugte mere end 30 timer om ugen pa studiet uden for eksamensperioderne.
Erfaringer fra praksis viser, at de studerende overordnet set er bade interesserede og serigse, men de har
tilsyneladende svaert ved selvstandigt at strukturere deres studier.

Udfordringer med det eendrede uddannelseslandskab pa et klassisk humanistisk
universitetsfag

Pa Klassiske Studier, Aarhus Universitet, star man sdledes med en lang raekke udfordringer. Baggrunden er
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de store &ndringer, der er sket pa de danske universiteter fra 1980’erne og fremefter, a&ndringer, der
vedrerer finansieringen af uddannelserne, organiseringen af universiteterne og et staerkt politisk anske om
at fremme den samfundsmaessige “nyttevaerdi” af universiteternes virke.

P3 undervisningssiden giver det anledning til, at man er under pres fra “Alignmentparadigmet”, hvor det
handler om at “producere” et vist antal kandidater inden for nogle snaevre rammer. De studerende er
naturligt nok steerkt pavirkede af dette, da de dels skal forsvare, at de beskaeftiger sig med et “unyttigt”
fag med begraensede karrieremuligheder, dels skal gennemfere deres studier pa kortere og kortere tid.
Samtidigt har de studerende &ndrede forudsaetninger for at gennemfere studierne, fordi et sterre antal af
studerende rekrutteres fra ikke-akademiske miljger, og fordi de gymnasiale uddannelser ogsa har &endret
sig i en mere nytteorienteret og stremlinet retning.

Teoretisk rammesaetning

Efter denne redegerelse for den konkrete kulturhistoriske og faglige kontekst, som danner ramme om
projektet, skal vi se pa den teoretiske kontekst for vores designbaserede research. Da formalet er at
bidrage til, at de studerende bliver socialiseret ind i det akademiske fzellesskab, at de opaver deres evner til
feelles kritisk refleksion, og at de opnar en dybere faglig forstaelse gennem aktiv video-baseret lzering
(dette skal ajourferes med ny problemformulering) er det nedvendigt at se pa det teoretiske grundlag for
den laeringsforstaelse, der danner rammen om designet samt det teoretiske grundlag for kollaboration og
aktiv videobaseret lzering.

Vi ger opmarksom p3, at teori her ikke forstds pa den made, at vi udvaelger en eller flere teorier, hvis
validitet vi efterpraver. Det ligger ogsa i, at vi arbejder ud fra et overordnet pragmatisk videnskabssyn.
Derfor udveelger vi teoretikere, som vi mener kan bidrage til forstaelsen af det problemfelt, vi er optagede
af. Der vil sdledes ikke vaere fokus pa at diskutere og kritisere teorien i sig selv med inddragelse af andre
forskere, der forholder sig kritisk til de udvalgte teoretikere.

Den udvalgte teori er domaenespecifik og skal bidrage til vores designbaserede udforsknings- og
udviklingsproces. | forbindelse med vores problemformulering, der handler om at fremme de studerendes
akademiske socialisering ved hjzelp af et didaktisk design baseret pa aktiv videobaseret lzring, har vi
identificeret tre omrader, hvorfra der szrligt ber udvalges en relevant teoretisk baggrund. Det drejer sig
om kollaboration, der er et element i socialisering, det drejer sig om refleksion, som er en vigtig del af,
hvad det vil sige at forholde sig akademisk eller videnskabeligt til et fagligt omrade og endelig drejer det
sig om videobaseret laering, der er fagligt seerlig relevant p.g.a. det staerke visuelle element i klassisk
arkaeologi.

| forbindelse med arbejdet med den teoretiske baggrund viste det sig dog, at en teoretiker var oprindelse
til meget af den evrige teori, nemlig John Dewey, sa han har faet seerlig opmaerksomhed i processen.
Vihar organiseret den fglgende gennemgang tematisk og kronologisk.

Laeringsteori

Overordnet set er |zeringsteori en seerdeles kompliceret sterrelse med mange lag og graensende op til en
rekke forskellige fagomrader. Det er vaesentligt at gere sig klart, at al laering bestar af to samtidige
processer, der ikke opfattes som adskilte af den lzerende: En interaktionsproces, hvor lzeringen sker i
samspil med omverdenen og en indoptagelsesproces, hvor denne laering bearbejdes og indoptages af den
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lerende (llleris, 2018). Ofte ses det, at lzeringsteorien angriber enten den ene eller den anden af disse to
vinkler, men begge ber formentlig inddrages, hvis man skal danne sig et teoretisk overblik. Da vi er seerligt
optagede af akademisk socialisering, har vi dog haft specielt fokus pa teorier, der vedrerer laeringens
samspilsdimension.

Knud llleris identificerer i den naevnte artikel fra 2018 fire oprindelige lzeringsteoretiske skoler og to
supplerende indfaldsvinkler frem til 1950’erne (llleris, 2018). Herefter sker der en videreudvikling op
igennem 1960’erne og et nybrud i 1970’erne, hvor det laeringsteoretiske felt forgrener sig i mange
retninger.

To af disse oprindelige leeringsteoretiske skoler og iszer en af de supplerende indfaldsvinkler er saerligt
relevante for vores forsknings- og udviklingsprojekt og skal derfor indledningsvist introduceres. Det drejer
sig om behaviourismen, konstruktivismen og John Deweys filosofi. Behaviourismen spiller en rolle som
forstdelsesramme for “alignmentparadigmet” (se s. 20), konstruktivismen er et vaesentligt udgangspunkt
for designtaenkningen inden for uddannelse, mens John Deweys pragmatisme og laering i praksis er en
forudsaetning for hele dette projekts designbaserede udforskningsproces. Konstruktivismen og John
Dewey spiller desuden en rolle, som udgangspunkt for de nyere laeringsteoretikere, som projektet
benytter sig af.

Amerikansk behaviourisme

Den psykologiske skole, der kaldes behaviourisme, blev grundlagt i 1913 af amerikaneren John B. Watson.
Den har fokus p3 adfaerd (behaviour), der direkte kan observeres og males og den er udelukkende
interesseret i, hvordan laering indoptages hos det enkelte laerende individ. Behaviourismen var den helt
dominerende leringsopfattelse i de engelsktalende lande i omkring 60 ar (llleris, 2018). Inden for
leringsteori som videnskab er denne retning som enkeltstaende teori vel stort set forladt, i hvert fald kom
der et stort opger med den i USA efter det sdkaldte “Sputnikchok”, da USA i 1957 matte se sig sldet i
rumkaplgbet, fordi Sovjetunionen opsendte den ferste satellit (llleris, 2018). Herefter investerede USA i en
arraekke massivt i udvikling af uddannelsessystemet.

Hvorfor sa bringe en forladt teori ind i billedet her?

Det skyldes, at man siden 1980’erne i Danmark kan siges at veere vendt delvist tilbage til denne
leringsforstaelse, isaer fra politisk og administrativ side: Laering er noget, der kan observeres, males og
testes hos de lzerende individer. Muligvis fik vi her en lidt tilsvarende brat opvagnen som amerikanernes
"Sputnikchok”, da det gik op for politikere i Danmark, at man i @sten med succes investerede i uddannelse
(Sindberg, 2019). Dette blev understreget med den farste sakaldte PISA-rapport. PISA (Programme for
International Student Assessment) er en international sammenlignende undersegelse, der gennemfares af
OECD, hvert tredje ar blandt 15-arige skoleelever (Thornhgj Christensen, 2018), hvoraf det fremgik, at
skoleelever i Asien scorede langt hejere inden for f.eks. matematik end skoleelever i Danmark. Dette var
stadig tilfaeldet i den seneste rapport fra 2018 (Thornhgj Christensen, 2018), og har givet anledning til
megen politisk bekymring og diskussion (Sommer & Klitmeller, 2018). PISA-undersegelsen fik ogsa den
effekt, at dansk uddannelsesforskning blev drejet i en mere empirisk retning, den sakaldte empiriske
vending, hvor man begyndte at undersege didaktikkens egentlige effekt i langt hgjere grad end tidligere
(Carlsen & Hansen, 2017).

I lighed med udviklingen inden for forskningen (se s.14) er der fra administrativ og politisk side i hgj grad
fokus pa at male uddannelsernes “output” (se s.13) ud fra, hvad man kan kalde en behaviouristisk
leringstilgang.
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Piaget’s konstruktivisme

Jean Piaget (1896-1980) var en schweizisk biolog og epistemolog, der allerede fra 1920’erne udviklede
omfattende teoretiske arbejder. | denne sammenhang er det szerligt interessant at naevne hans
konstruktivistiske laeringsforstdelse; den lzerende konstruerer sin egen laering ved at tilpasse nye
elementer til allerede eksisterende mentale forstaelsessystemer, som sd igen forandres. Piaget var den
forste, der skelnede mellem fundamentalt forskellige typer af laering, isaer laering som en form for tilfajelse
og laering som forandring og konstruktion (llleris, 2018)

Det er et grundlaeggende element i den laeringsforstaelse, som vi opererer med i dette projekt, at den
lzerende selv konstruerer sin egen laering. Forestillingen om den laerende som et tomt kar, man kan fylde
noget helt bestemt i, som derefter uforandret kan eses ud igen virker illusorisk, nar vi har at gere med
levende, teenkende mennesker. Spargsmalet er vel ogsa, om det virkelig kan vaere malet med at uddanne
folk? Naturligvis er der et vist feerdigheds- og vidensgrundlag, som alle skal erhverve sig, men det konkrete
laeringsudbytte vil altid vaere individuelt konstrueret.

Piaget's leeringsforstdelse laegger sig naert op ad John Deweys laeringssyn, som vi skal se.

Den konstruktivistiske laeringsforstaelse harmonerer ogsa med Humboldt-paradigmets ideal for
universitet, hvor de studerende og underviserne i fellesskab konstruerer forstaelse og ny viden.

Den konstruktivistiske laeringsforstaelse indgar i principperne bag vores didaktiske design.

John Dewey og hans indflydelse pa det leeringsteoretiske felt

Helt tilbage til Jean-Jacques Roussau’s hovedvaerk, “Emile ou de I'éducation” fra 1762, begyndte manii
europaeisk filosofi at gere sig tanker om en friere og mere naturlig opdragelse, der tager udgangspunkt i
den enkeltes fornuft, frihed og samvittighed. De franske oplysningsfilosoffer var sammen med antik
filosofi og den romerske republik en vaesentlig inspirationskilde til USA’s forfatning og statsdannelse.
Derfor er det maske ikke s maerkeligt, at den personlighed, der regnes for grundlaegger af den moderne
reformpaedagogik og frie opdragelse var amerikaner. (P3 samme made kan man i gvrigt beskrive
Humboldtuniversitetet, der blev grundlagt i Berlin i 1810, som en form for konsekvens af oplysningstiden).

John Dewey (1859-1952) var filosof, paedagog og samfundskritiker og den mest fremtraadende
repraesentant for amerikansk pragmatisme; hans skrifter spaender meget vidt, og de samlede vaerker
fylder 37 bind (“John Dewey | lex.dk — Den Store Danske,” n.d.). Han var ferst professor i filosofi og
padagogik ved universitetet i Chicago, og her drev han en lille eksperimenterende skole “The Laboratory
School”, hvor en del af hans paedagogiske tanker blev grundlagt. Senere blev han professor ved det
prestigefyldte Columbia Universitet i New York.

Dewey er maske iseer kendt for sloganet “learning by doing”, steerkest formuleret i vaerket “Experience and
Education”, som oprindeligt udkom i 1938 (Dewey, 1963). Dette var det farste af Deweys vaerker, der blev
oversat til dansk, og fik stor betydning for den danske erfaringspaedagogik, som i nogle tilflde (f.eks. pa
Tvindskolerne i 1970’erne blev drevet ud i ekstremerne, ogsa af politiske arsager. Hans tanker rummer
langt mere dybde end dette simple slogan(llleris, 2017), og det er naeppe for meget at haevde, at en stor del
af den senere lzeringsteori har trade tilbage til Deweys righoldige arbejder.

Som reprasentant for den amerikanske pragmatisme stod Dewey for den grundlzeggende forstaelse, at
taenkning er et redskab til problemlasning. Al erfaring, indlaering og viden opstar saledes i en
problemsituation, hvor det er snavert forbundet med lgsning af problemer i konkrete, praktiske
situationer (*John Dewey | lex.dk — Den Store Danske,” n.d.).

22



John Deweys paedagogiske hovedvaerk, “Democracy and Education”, udkom allerede i 1916, og det er
maske meget betegnende, at det ferste gang kom i en dansk oversattelse i 2005 (Dewey, 2005). Det
kunne skyldes den udvikling, vi tidligere har beskrevet, hvor den mere frie danske paedagogik kom under
stigende politisk pres fra 1980’erne og fremefter ud fra et mere behaviouristisk laeringssyn (se s.21). Derfor
havde man maske som en art modvaegt et @get behov for at undersage og explicitere den teoretiske
baggrund for den mere konstruktivistiske paedagogik. Det er forbavsende, sd mange af de tanker Dewey
gav udtryk for i 1916, der stadig er relevante, ndr man diskuterer laering pa de videregdende uddannelser.

| Demokrati og uddannelse (Dewey, 2005) beskriver Dewey, hvordan vi lerer bade ved at deltage i
praktiske, undersegende aktiviteter og gennem interaktion med omgivelserne. Dewey fremhaever, at der
er forskel pa kvaliteten af disse erfaringer, og at alle erfaringer ikke er lige betydningsfulde. De laerende
skal gennem deres uddannelse ikke blot lere af deres fejl, men have mulighed for at bearbejde deres egne
erfaringer gennem refleksion.

| vaerket giver Dewey udtryk for at det at leve sammen i et samfund indebzerer, at uenigheder og konflikter
ber hdndteres i samarbejde, hvor alle parter far mulighed for at komme til orde; man ber sdledes betragte
dem, man er dybt uenige med som en kilde til lzering (Brinkmann, 2006) . Dette minder meget om
tankerne bag Humboldtparadigment, nemlig at den feelles faglige diskussion farer til nye erkendelser.
Dewey erklaerer sig som modstander af at designe uddannelser med henblik pa at opna nogle specifikke
forudbestemte laeringsmal (Dewey, 2005), og her ser vi atter modsatningen til Alignment-paradigmet og
den behaviouristiske lzeringsteori. For Dewey handler uddannelsesprocessen saledes ikke om at forme den
lzerende, og den indeholder heller ikke et praecist endemal. Uddannelse handler derimod om, hvordan
“mennesker alene og sammen kontinuerligt konstruerer og rekonstruerer erfaringer hele livet” (Dewey,
2005, 5.14).

Deweys leringsbegreb kan sdledes opsummeres som bestdende af fglgende tre elementer:

e Aktivitet (handlinger) — og interaktion med andre
e Erfaring - kontinuitet og samspil i kontekster
e Rekonstruktion — at erfaringen rekonstrueres pa baggrund af refleksion

Som vi har set, mener Dewey, at de leerende skal deltage i praktiske opgaver og derigennem gere sig de
erfaringer, der gennem rekonstruktion og refleksion ferer til leering. Underviserens opgave bliver derfor at
planlaegge forlab, hvor der skabes mulighed for, at de studerende kan engagere sig i praktiske opgaver og
derigennem gere sig de nedvendige erfaringer. | planlaegningen skal underviseren desuden huske at
tilgodese de studerendes forudsatninger og de enkeltes interesser. Denne opfattelse af underviserens
opgave bevirker, at underviserens rolle som en autoritet, der overferer sin viden til de leerende forandres til
en mere medierende rolle (Brinkmann, 2006). Bemaerk, at der herfra gar en linje til Garrisons “community
of inquiry framework (se s.27).

Dewey ser erkendelse som noget, der kontinuerligt konstrueres pa baggrund af en tidligere erkendelse i et
vadskilleligt samspil mellem subjektive og objektive vilkar. Man kan saledes argumentere for, at Deweys
laeringsbegreb kan betegnes som konstruktivistisk.

Deweys konstruktivistiske laeringssyn og tanker om underviserens rolle er en vigtig forudsaetning for

designprincipperne bag vores didaktiske design (se s.50). Her forseger vi at aktivere de studerende, sa de
kan gere sig erfaringer. Vi animerer de studerende til felles refleksion, og vi prever at fa underviseren til at
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spille en mere tilbagetrukket og medierende rolle.
Man kan maske ogsa mene, at Dewey er en oprindelig inspirationskilde for flere af de mere moderne
teoretikere, som vi skal gennemga i det felgende afsnit.

Kollaboration

Da projektets udgangspunkt er at fremme de studerendes akademiske socialisering, er det vaesentligt at
se pa det teoretiske grundlag for faglige faellesskaber. Den mest beremte og indflydelsesrige teoretiker
inden for dette felt er formentlig Etienne Wenger, som vi derfor her tager udgangspunkt i. Nar det gzelder
om at skabe et undersegende faellesskab, er Garrisons Community of Inquiry Framework ligeledes
relevant. Vi skal sdledes indlede med Wenger, da hans bidrag virker som det mest betydningsfulde, og
felge og med Garrisons Community of Inquiry, som af nogle opfattes som afledt af Wenger (Goodchild,
2014).

Praksisfaelleskaber (communities of practice)

Begrebet praksisfaelleskaber blev ferst lanceret i en bog, skrevet i faellesskab af antropologen Jean Lave og
den schweiziske lzeringsteoretiker Etienne Wenger i 1991 om “Situeret Laering: legitim perifer deltagelse”
(Lave & Wenger, 1991) og udfoldet af Wenger i en bog fra 1998 med titlen "Praksisfallesskaber” (Wenger,
2004). Denne teoretiske retning betegnede et nybrud i lzeringsforskningen, hvorefter det sociale aspekt
blev mere og mere fremtraedende (Wenger, 2017). Man kan dog se en trad fra Wengers
praksisfaellesskaber tilbage til Deweys tanker om, hvordan vi leerer ved at deltage i praktiske,
undersegende aktiviteter og gennem interaktion med omgivelserne (se s.23).

Det er vanskeligt at give en kortfattet og entydig beskrivelse af, hvad et praksisfallesskab er, da det i hgj
grad er et kontekstuelt begreb. P3 den ene side er det en social grupperingsform, pa den anden side kan
det ses som en form for analytisk indfaldsvinkel til nogle bestemte sammenhange. Endelig er det en social
teori om laering.

Mennesket indgar i mange praksisfaellesskaber helt naturligt. Disse feellesskaber udvikler sig igennem
livet. En familie skaber eksempelvis et praksisfaelleskab ved at skulle etablere en funktionsdygtig faelles
levevis, og dette faellesskab er kendetegnende ved en konstant udvikling gennem alle livets faser. Hvis
man forestillede sig, at en nyfedt indgik i sin families praksisfaellesskab, ville det selvsagt ikke indeholde
samme repertoire, som nar den samme nyfadte bliver teenager eller voksen.

Dette taenkte eksempel viser, at praksisfaellesskaber indhold er til konstant forhandling mellem
medlemmerne, der labende omkranser de dimensioner, der definerer et praksisfeelleskab.

e Gensidigt engagement
e Fallesvirksomhed
o Fallesrepertoire

Det kan illustreres ved, at nar familien/praksisfzellesskabet i eksemplet har et faelles engagement baseret
pa en nyfadt baby, s3 vil den fzelles virksomhed her dreje sig om at give den lille ny den bedste start i livet,

og det fzelles repertoire vil bestd af omsorg, artefakter etc., der medvirker til dette.

Nar den samme nyfedte bliver teenager, vil praksisfeellesskabets medlemmer maske ikke have ndret sig,
men det faelles engagement er nu baseret pa en teenager. Derfor vil den fzelles virksomhed snarere dreje
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sig om at hjalpe det unge menneske "uskadt" frem mod de voksnes raekker. Her kan der maske vaere
behov for at seette graenser samtidigt med omsorg, sa karakteren af den fzelles virksomhed vil vaere en helt
anden.

P3 arbejdet indgar mennesket helt naturligt i faellesskaber med kolleger, kunder eller andre
samarbejdspartnere. Kolleger vil gennem samtale og erfaringsudveksling arbejde pa at finde den mest
effektive made at lase arbejdsopgaver pa. Nar disse arbejdsopgaver a&ndres, vil nye praksisfaellesskaber
helt naturligt blomstre op. Derfor vil man gennem livet hoppe ind og ud af diverse fallesskaber bade
bevidst og ubevidst.

| skolen, eller pa studiet, blomstrer praksisfeelleskaber op, bdde abenlyse og mere skjulte. Elever eller
studerende vil skabe fzellesskaber der ikke umiddelbart har noget at gere med deres tilstedevaerelse i
skolen eller pa studiet. Det kan vaere eksempelvis elever, der deltager i de samme fritidsaktiviteter og
derved naturligt indgar i et feellesskab, nar de medes pa skolen eller studiet.

P4 trods af pensum, disciplin, opgaver og evelser udarbejdet af eksempelvis underviser, ses det, at den
lzering der er allermest personligt udviklende kommer fra lige netop de praksisfzelleskaber, der ikke
nedvendigvis er skabt pa foranledning af skolen eller universitetet. Praksisfaellesskaber kan altsa lige sa vel
opsta ved den falles interesse i at spille fodbold i frikvarteret som via en udstukket opgave fra
underviseren. (Wenger, 2017).

Fochandlet vieksomhed
Gensidig ansvarkghed

Fortolkninger Rytme

Loksl reaktion
Faelles virksomhed
Gensidigt engagement |— : Faelles repertoire
Historier
Engageret forskelighed stile Astelakter
At pove ting samenen Vaerktojer
Handlinger
Relationer  Sodial kompleksitet Historiske diskurser
Opeetholdelse of toellesshad Begivenheder

Degreber

Figur 2 Praksisdimensioner som egenskab ved et feellesskab (Efter Wenger, 2004, s. 90)

Gensidigt engagement

Det ferste grundlag for at skabe et succesfuldt praksisfeellesskab er at etablere et gensidigt engagement.
Ifelge Wenger defineres faellesskabet af dette gensidige, feelles forhandlede, engagement (Wenger, 2017).
For at etablere et praksisfaelleskab er det ikke tilstraekkeligt at samle en gruppe mennesker i et
arbejdsteam, en mere uformel gruppe eller et netvaerk, der skal samtidig skabes grundlag for det fzlles
engagement. Dette sker ved, at ethvert medlem bringer sin egen virkelighed og erkendelse med ind i
faellesskabet, og gennem forhandling kan det faelles engagement sé etableres. Dette falles engagement
er afhangigt af, at der skabes nogle rammer, hvori praksisfallesskabet kan udfolde sig. Nar det gaelder
undervisning, er det eksempelvis vigtigt at skabe nogle rammer, der giver studerende mulighed for at tale
og interagere med hinanden. Dette er netop et baerende element i vores didaktiske design (se s.50)
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Hvis man gnsker at skabe grobund for et succesfuldt faellesskab forankret i praksis, er det ikke et
spergsmal om at sammensatte en homogen gruppe. Tvaertimod, bygger det givende og produktive i et
praksisfaellesskab i hej grad pad at udnytte deltagernes forskelligheder. Et praksisfaellesskab i udvikling vil
paradoksalt nok skabe bade homogenitet og differentiering, hvilket styrker og forbedrer deltagernes
praksis. Det skyldes, at deltagerne i faellesskabet vil naerme sig hinanden pa nogle omrader gennem fzelles
forhandling og derved komme taettere pa en falles forstaelse og en form for homogenitet. Samtidigt vil
deri kraft af deres forskellighed pa den anden side vaere omrader, hvor deres forskellige opfattelser eller
praksis vil synliggere differentieringen mellem dem. Denne differentiering vil, efter vores opfattelse, vaere
en styrke og ege udbyttet af praksisfaellesskabets meningsskabelse. | differentieringen —eller maske
endda i konflikter kan der ligge “skjulte skatte” i form af eget forstdelse og styrke af den fzelles praksis.
Homogenitet i udgangspunktet er derfor ikke en nedvendighed for at skabe resultater eller udvikling af
praksis (Wenger 2004,).

Det gensidige engagement skaber som naevnt ikke udelukkende homogenitet, det kan ogsa saette fokus
pa differentieringer. Dette spaendingsfelt mellem enighed og modsatninger kan maske betegnes som
karakteristisk for meget givende menneskelige relationer. Undertiden laerer vi mest af de mennesker, som
ser helt anderledes pa tingene, end vi selv ger, selv om det kan vaere en relation, der kraeever meget af os.
De gensidige relationer i et praksisfaelles er netop skabt pa baggrund af den taette knytning til praksis.
derfor er de ikke en opskrift p3, hvorledes det “perfekte” faellesskab skal se ud. Et praksisfaellesskab
rummer ofte uenigheder og konflikter, som det eksempelvis ses i dysfunktionelle familier. Her er kernen i
feellesskabet de problemer, der skal lases, for at fa det daglige liv til at fungere. Dermed kan de gensidige
relationer ikke saettes i bas og baseres pa traditionelle principper som lyst, samarbejde, begzer etc.,
derimod vil de gensidige relationer opsta via det gensidige engagement og indeholde en stor blanding af
livets kompleksiteter som magt/afmagt, vilje/modstand, tiltraekning/frastedning: Praksisfaellesskabet
rummer det hele. (Wenger 2004)

Feelles virksomhed

Det andet kendetegn ved praksisfeellesskaber er den falles forhandlede virksomhed, der skabes pa
baggrund af det gensidige engagement.

Wenger fremhaever tre essentielle elementer af de virksomheder (aktiviteter), der til sammen skaber og
vedligeholder et praksisfeaellesskab:

En labende kollektiv forhandlingsproces, der afspejler det gensidige engagements fulde kompleksitet.

Feellesskabet defineres af deltagerne i forbindelse med selve udevelsen af praksis.
Deltagernes forhandlede reaktion pa deres situation, som derfor i en dybtliggende forstand er deres feelles
ejendom til trods for alle de kraefter og pavirkninger, de ikke har kontrol over.

Den er ikke blot et erklaeret mdl, men skaber blandt deltagerne relationer af gensidig ansvarlighed, der bliver
en integreret del af praksis.
(Wenger 2004, s. 8)

De virksomheder, der afstedkommer af vores praksisser, er komplekse. Lige s3 komplekse som vi selv er
som mennesker. Nar studerende for eksempel deltager pa kurser vil deres praksisser streebe mod at skabe
en kontekst, hvori de kan fortsatte deres liv som studerende. Det kan handle om skabe sig en pladsii
klasserummet eller gruppearbejdet, forsege at blive s& dygtig som muligt og ikke mindst at finde en plads,
hvor man bade kan have det godt og ikke godt. Derfor handler de studerendes virksomhed ikke kun om
studierelevante aktiviteter, men ogsa i hgj grad om at integrere studiet i deres hverdag. Derved kraever
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den fzelles virksomhed forhandlinger, der ger studiet til et rart sted at veere.

Studerendes virksomhed bestar ikke udelukkende i at honorere krav fra undervisere ved at aflevere
opgaver og deltage i undervisning, selv om dette er en meget vigtig del at deres praksis som studerende.
De studerende vil selvfelgelig forsege at udfere afleveringer til tiden og i den bedst mulige kvalitet, men
virksomheden som den defineres af de studerende, er meget mere kompleks da den defineres af al den
energi, de bruger pa den og samtidigt af deres nuvaerende stade i livet og alle andre praksisser, de indgar i
uden for studiet. Herved er virksomheden mod det erklzerede mal ikke en entydigt defineret vej, men
skabes blandt deltagerne ved falles forhandling, gensidig ansvarlighed og felles engagement.

Feelles repertoire

Den fzelles virksomhed vil over tid skabe ressourcer til meningsforhandling og derved fzelles repertoire.
Wenger anferer som eksempel, at ndr en gruppe musikere, der udger et praksisfaellesskab skabt pa
baggrund af gensidigt engagement og fzelles virksomhed, drikker en gl sammen i forbindelse med en
gvegang. @ldrikningen har ikke nogen direkte relation til deres musik, men den er en del af deres fzelles
praksis. Det er praksisfallesskabet, der far blandingen af aktiviteter, relationer og involverede objekter til
at haenge sammen. Det er meget muligt, at musikerne vil fele at deres musik var ukomplet, hvis de ved en
evegang var nedt til at springe eldrikningen over.

Wenger definerer at elementerne i repertoiret ikke opnar deres sammenhang i kraft af sig selv, som
specifikke artefakter, symboler eller aktiviteter, men i kraft af kendsgerningen af, at de herer til praksis i et
feellesskab (Wenger, 2004).

Praksisfaellesskaber er et komplekst faenomen i en teoretisk gennemgang, men i virkelighedens verden
bevaeger de fleste sig ubesvaeret ind og ud af dem gennem livet.

Undersagelsesfallesskaber (communities of inquiry)

Fra praksisfaellesskaberne bevaeger vi os nu over i undersegelsesfallesskaberne. Teorien om en
forstaelsesramme, kaldet community of inquiry framework (Col), forbindes med et canadisk projekt, der
begyndte i 1996 ved universitetet i Alberta. Det blev ledet af Randy Garrison, der stadig er en af
drivkreefterne bag feenomenet, der i dag ogsa har materialiseret sig som et omfattende website
(https://coi.athabascau.ca/) ifelge hvilket, det oprindelige projekt er blevet fulgt op af flere hundrede
publicerede videnskabelige artikler, skrevet af en raekke forskellige forskere. Garrisons teoretiske ramme
om undersegelsesfallesskabet blev oprindeligt udviklet med henblik pa ren onlineundervisning, men han
mener, at den i princippet egner sig til enhver form for undersegende kollaborativ laering (Garrison, 2016).
Vi har sdledes anvendt elementer fra communitiy of inquiry framework til opbygningen af modellen for
vores didaktiske design (se s.50).

I lighed med teorien om praksisfaellesskaber, er der her en trad tilbage til John Deweys pragmatisme og
konstruktivistiske laeringsforstaelse, som et udgangspunkt for teorien om at etablere et faellesskab, der
fremmer laering igennem undersegelse (inquiry). | dette tilfaelde angiver teoriens ophavsmaend selv, at de
er inspirerede af tanken om et undersegende fzellesskab som en kerne i John Deweys laeringsfilosofi
(Garrison, 2009).

Et community of inquiry er altsd et undersegende lzeringsfzellesskab, eller: “... a group of individuals
engaged in thinking collaboratively through the purposeful and recursive process of reflection and
discourse to construct personal meaning and confirm mutual understanding” (Garrison, 2016, s. 87).
Meningen er, at gruppen i faellesskab kan udrette mere end det enkelte individ ville kunne. Det skyldes, at
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samarbejde eller kollaboration er en dybt rodfaestet del af menneskets genetiske og kulturelle arv.

Et community of inquiry framework bestar af tre indbyrdes afhangige elementer: cognitive, social og
teaching presence, som i feellesskab fremmer kritisk taenkning og metakognition inden for rammerne af det
undersggende faellesskab. Ifelge Garrison kraever laering, at der er fokus pa laereprocesserne frem for
leringsresultatet.

Ideen om et undersagende laeringsfeellesskab falder helt i trdd med idealet i Humboldtparadigmet (se
5.16), hvor universitetsstuderende og undervisere indgar i en fzlles vidensskabende proces. Modsat dette
paradigme med fokus pa leereprocesserne ligger kravene fra “alignment paradigmet” (se s.16), som laegger
vagten pa de studerendes resultater, der stammer fra den stigende grad af politisk og administrativ
styring af universiteternes virksomhed. Presset fra “alignmentparadigmet” maerkes i hgj grad af bade
undervisere og studerende. Derfor er det en udfordring i den almindelige undervisning at fastholde et
fokus p3, at de studerende udvikler bade deres evner til kritisk refleksion og deres evner til i feellesskab at
udforske ideer og medvirke til vidensskabelse. Dette ma betegnes som paradoksalt i et samfund, der
laegger mere og mere vagt pa netvaerk (Garrison, 2016).

En vaesentlig faktor inden for denne form for kollaborativ laering er i gvrigt metakognition. Det vil sige, at
medlemmerne i undersggelsesfzellesskabet er bevidste om selve undersaggelsesprocessen, hvilket blandt
andet indebaerer en mindre risiko for at stirre sig blind pad én fremgangsmade eller teoretisk retning, fordi
man far sine synspunkter udfordret. Dette falder helti trdd med Wengers opfattelse af, at differentiering
er en styrke for et praksisfaellesskab (se s.24).

Garrisons teori om det undersegende laeringsfaellesskab indebaerer blandt andet, at de laerende skal
engagere i feelles kritisk taenkning, hvad man ogsa kan betegne som falles kritisk refleksion. Det ferer os
til det naeste laeringsteoretiske felt, som baggrund for vores udforsknings- og udviklingsproces: refleksion.

Teoretisk rammesaetning: Refleksion

Under kompetenceprofilen for BA i klassisk arkaeologi hedder det, at “den studerende kan reflektere over
teori, videnskabelige metoder og praksis”, under de enkelte fag i studieordningen hedder det ligeledes
flere steder, at “den studerende skal kunne anvende faglitteratur kritisk og refleksisvt”
(“Bacheloruddannelsen i klassisk arkaeologi (2018),” n.d.). Det er altsa et vaesentligt mal med uddannelsen,
at den studerende evner (kritisk) refleksion. Det er bestemt ikke kun i dette saerlige fagmilje, at man er
optaget af refleksion, tvaertimod, er refleksion et negleord inden for det akademiske milje. Et vist mal af
kritisk refleksion er centralt i definitionen af videnskabelighed og dermed det akademiske.
Indledningsvist ma vi derfor sperge, hvad der egentlig menes med refleksion. Den danske ordbog giver to
hovedbetydninger: At gennemtaenke noget og at give udtryk for resultatet af disse overvejelser bade
mundtligt og skriftligt (“refleksion — Den Danske Ordbog,” n.d.). Der er et element af distancering og
analytisk taenkning i refleksion, der ofte yderligere kvalificeres med ordet "kritisk”, derfor anses denne
evne for vaesentligt i en akademisk sammenhaeng. Til gengaeld er det noget vanskeligere at definere,
hvordan man praecist opnar dette ideal.

Refleksion i laeringsteoretisk kontekst

Refleksion er i hej grad definerende for, hvordan vi forholder os til os selv og vores omverden, dermed er
det af stor betydning i leeringssammenhaenge. Et vist mal af refleksion er formentlig nedvendig for at
indoptage lzering i bade hverdags- og uddannelsessituationer. Derfor er der en raekke teoretikere, som har
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beskaeftiget sig med refleksion og laering. Vi har udvalgt tre som specielt relevante for denne del af vores
arbejde.

Udgangspunktet er endnu engang John Dewey, denne gang hans teorier om refleksiv laering, dernaest skal
vi se pa Donald Schons teori om “refleksion-i-handling”, endelig introducerer vi Jack Mezirovs
refleksionsteorier. Disse tre teoretikere er forholdsvist bredt deekkende, og de understreger alle tre
vigtigheden af, at laering understattes af arbejdet med refleksiv taekning

Dewey og refleksiv lzering

Da vi tidligere har introduceret John Dewey (se s.16), skal vi her koncentrere os om hans tanker om
refleksiv taenkning. Disse udfoldes seerlig i vaerket, "How we think”, der allerede udkom i 1910 og senere i
en revideret udgave i 1933. Det er denne udgave, som fra 2009 foreligger i en dansk oversaettelse (Dewey,
2009). Som vi tidligere har naevnt, kan den fornyede interesser for John Deweys tanker i Danmark, der
forer til danske oversattelser efter ar 2000, muligvis tilskrives det administrative og politiske pres, som
den mere frie paedagogiske taenkning er kommet under i Danmark i de seneste artier (se s.13ff.).

Deweys teori om refleksiv teenkning praesenteres og udfoldes i vaerket, men den str i @vrigt centralt i hele
hans omfattende forfatterskab. En vaesentlig grund til, at “"Hvordan vi taeenker” er et betydningsfuldt vaerk,
bade generelt og specifikt i forbindelse med dette projekt er, at Dewey her argumenterer for uddannelses-
, videnskabs- og erkendelsesteori som dele af samme helhed. Det er netop denne helhed, som vi forseger
at adressere. Man kan ogsa se vaerket som “den anden halvdel” af Deweys leeringsforstaelse, der maske
lidt sjaeldnere bliver omtalt. Han er isaer forbundet med lzering i praksis (“learning by doing”) og dermed, at
lzering finder sted i forbindelse med en praksis. | vaerket om, hvordan vi taenker, bliver det klart, at
taenkningen er en integreret del af Deweys laeringsteori, fordi refleksiv taenkning her ses som en
uundveerlig del af leringen. De lzerende skal vaere undersegende og praktisk eksperimenterende samtidigt
med at de uddannes til systematisk og analyserende at reflektere over laeringen.

Dewey er optaget af, at de leerende ma bibringes lyst til at undersege og reflektere over, hvad de har lzert,
ud fra en bade skeptisk, nysgerrig og efterteenksom tilgang. De studerende skal fa lyst til at undersege et
problem, finde lasninger, og derefter reflektere over, hvorfor det lykkedes eller mislykkedes, og dermed
lzere af bade succeser og fejltagelser. Deweys pastand er, at man kan laere at vaerdsaette processen lige sa
meget som resultatet.

Dette peger direkte ind i tankerne bag vores didaktiske designproces. De studerende skal aktiveres og
eksperimentere samtidigt med, at de er analyserende og reflekterende (se s.50).

Ifelge Dewey er refleksiv taenkning en kaede af tanker. Det er ikke blot en tilfeeldig samling af ideer.
Refleksion indebaerer ikke blot en rekkefelge (eng. sequence) af tanker, men en konsekvens (eng. con-
sequence). Det vil sige en orden, hvor resultatet af hver tanke bestemmer den naeste, sdledes, at de er
betinget af hinanden og stetter hinanden. Hver fase i denne proces efterlader en aflejring, der bruges i den
naeste. Streammen af tanker og dens aflejringer bliver dermed til en kaede. Refleksiv taenking er en fortsat
bevaegelse mod et mal, en konklusion eller en logisk slutning. Netop dette minder meget om, hvad man
gerne vil se i en akademisk argumentation, at der er et gennemfert og klart reesonnement, som kan felges
af andre.

Vejen til malet er dog ikke nadvendigvis direkte. Refleksiv taenkning indebaerer udforskning og
undersagelse, som Dewey formulerer det, begynder kaeden med (1) “en tilstand praeget af tvivl, teven,
forvirring, og mentale udfordringer, som taenkningen udspringer af, og (2) en handling praeget af segen, og
undersagelse for at finde stof, der kan fjerne tvivlen og standse forvirringen” (Dewey, 2009, s. 21). For
virkelig at kunne taenke, ma man veere villig til at foretage en grundig undersegelse, sa man ikke
accepterer en idé eller udtaler sig positivt om en overbevisning, fer den er velbegrundet.
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Som metode i forbindelse med laering af refleksive tankemeanstre, beskriver Dewey, at man skal “etablere
de betingelser, der kan vaekke og styre nysgerrigheden, om at skabe sammenhang i de oplevede ting, en
sammenhang, der senere vil fremme stremmen af spontane tanker og fere til formuleringen af
problemstillinger og formal, der fremmer sammenhaengen i tankestremmen.” (Dewey, 2009, s. 55).

Til at beskrive metoden definerer Dewey fem faser af den refleksive teenkning. Faserne felger dog ikke
efter hinanden i en fastlagt raeekkefelge. Hvert skridt, der felges af refleksion, bidrager til at fuldende
dannelsen af en idé og fremme dens transformation til en overordnet idé eller en styrende hypotese:

e Spontane tanker og idéer, hvor bevidstheden tager et spring fremad mod en mulig lesning.

e Enintellektualisering af vanskeligheden eller forvirringen, der er blevet folt (direkte erfaret), til et
problem, der skal leses, et spergsmal, man skal sege svaret pa.

e Brugen af den ene spontane tanke efter den anden som en vejledende idé eller hypotese til at
igangsaette og styre iagttagelsen og andre operationer i indsamlingen af konkret materiale.

e Den mentale udarbejdelse af idéen eller udarbejdelse af reesonnementer i den forstand, at disse
raesonnementer er en del af hele den refleksive proces slutning.

e Testningen af hypotesen ved hjalp af en konkret eller forestillet handling.

Det er ofte vanskeligt med ord at beskrive, hvordan et akademisk argument skal opbygges inden for
humaniora, hvor man ikke arbejder som i naturvidenskab med at opstille en hypotese, der kan testes
gennem eksperimenter. Dele af arbejdet med argumentet foregar undertiden ubevidst. En traenet
arkaeolog kan ofte pad ganske fa sekunder datere og indplacere en genstand, man aldrig har set fer, i sin
rette kontekst. Deweys beskrivelse af refleksiv taenkning kan anvendes til at opna en forstaelse af, hvordan
det kan lade sig gere. Ferst har man en spontan tanke: “Den har jeg aldrig set fer, hvad er den lavet af?
Hvordan er den helt pracist udformet? Hvad ligner det, som jeg tidligere har set.” Sa begynder
refleksionen: “Nej, den ligner ikke den eller den af de og de grunde, men den der, ja, det er noget i samme
retning, sa ma den vaere samtidig, men alligevel er der den detalje, hvad kan den vaere brugt til?” Sadan
kerer en mental refleksionskade lynhurtigt, indtil man kommer frem med en acceptabel hypotese. Denne
uudtalte hypotese afpreves i forhold til tidligere erfaringer samt tidligere og nuvaerende refleksionskaeder.
Der udarbejdes mentale raeesonnementer hen mod afslutningen af den refleksive proces, som derefter
medferer den konkrete handling, at arkaeologen kan datere og indplacere den ukendte genstand i den
rette kontekst.

Dette forer os direkte over i Donald Schons teori om “den reflekterende praktiker”.

Schon og refleksion i praksis

Donald A. Schon (1930-1997) var professor i byplanlaegning ved Massachusetts Institute of Technology
(MIT). Oprindeligt var han uddannet filosof og hans ph.d. afhandling fra 1954: “Rationality in the Practical
Decision-Process” tog udgangspunkt i John Deweys arbejder. Schon arbejdede ferst som konsulent i det
private erhvervsliv en del ar, inden han vendte tilbage til universitetsmiljeet pa fuld tid i 1972. Muligvis var
det denne erfaring, der ledte til, at han i samarbejde med Chris Argerys i 1970’erne udgav to meget
indflydelsesrige vaerker om, hvordan organisationer udvikler sig, lzerer og tilpasser sig, som kom til at spille
en central rolle i nyere amerikansk organisationspsykologi (*“Donald Schon | Psychology Wiki | Fandom,”
n.d.).

| denne sammenhang er det sarlig hans teorier om, hvordan personer taenker og handler i praksis, der er
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relevante. 11983 udgav Schon vaerket ” The Reflective Practioner”(D. A. Schon, 1983), som udkom i dansk
oversaettelse som "Den reflekterende praktiker” i 2001. | 1987 kom “Educating the Reflective
Practitioner”(D. Schon, 1987), der fik stor gennemslagskraft for f.eks. uddannelsen af skolelzerere — og i
evrigt ogsa for designere og arkitekter.

Vi har valgt at tage udgangspunkt i kapitel 2 fra “Educating the Reflective Pracitioner”, der findes i en
dansk oversattelse i en antologi redigeret af Knud llleris (D. Schon, 2017) i den felgende gennemgang af
Donald Schons centrale begreber “viden-i-handling" og “refleksion-i-handling", hvor taeenkning, handling,
refleksion og laering indgar i et naert indbyrdes samspil, hvis enkelte elementer ikke lader sig udskille. Som
nar man sommetider kan give et lynhurtigt og relevant svar pa indviklede problemer; her benytter man sig
ikke af systematiske overvejelser, men traekker mere ubevidst pa en raekke forskellige indsigter.

Viden-i-handling

Schons benytter sig af udtrykket professionel akvilibrisme til at beskrive den form for kompetence, som
praktikere kan udvise i unikke, usikre og konfliktfyldte praksissituationer. Denne akvilibrisme beskriver
Schon som “en kraftfyldt, uigennemskuelig variant af de mere velkendte former for kompetencer, alle
udviser hver dag i tallese former for genkendelse, bedemmelse og kvalificeret udferelse” (Schén 2017, s.
345). Denne type kompetencer er hverken afhangige af, om man evner at beskrive, hvordan man ved,
hvad man skal gere eller evner i bevidste tanker at reflektere over den kundskab, som handlingen afslarer.
En dygtig eller aekvilibristisk praktiker, refererer ofte til denne type handling som "“instinktiv”; man kan
f.eks. som arkaeolog sige, at man instinktivt opfatter en museumsgenstand som en moderne forfalskning. |
virkeligheden er “instinktet” summen af ens erfaringer.

Schon sammenligner det selv med Michael Polanyis beskrivelse af tavs viden (Polanyi, 1966). Det er
karakteristisk for Schon at han benytter sig af eksempler, som er let at forholde sig til, i dette tilfaelde den
komplekse handling at kere pa cykel, hvilket man typisk ikke kan beskrive bare nogenlunde dekkende
med ord. Han uddyber det indlevende med, at hvis man spurgte en dreng om, hvordan han undgar at
velte pa sin cykel, sa ville det faktum, at han skal formulere et svar, bevirke, at han ville vaelte med sin
cykel! (Schon 2017, s. 346)

Disse betragtninger ferer Schon frem til formuleringen “viden-i-handling", der beskriver de former for
know-how, der afslgres ved de spontane kvalificerede udferelser af handlinger. Det karakteristiske ved
"viden-i-handling”, er, at det er langt vanskeligere at beskrive og forklare med ord end at udfere.

Ikke desto mindre er det Schons pointe, at det somme tider er muligt ved at iagttage og reflektere over
vores handlinger, at lave en beskrivelse af den tavse viden, der indgar i dem. Udfordringen ved at skulle
beskrive denne tavse viden er dog, at uanset sprogdragten, vil beskrivelser af “viden i-handling” vaere
konstruktioner. Disse konstruktioner er bygget op af statiske fakta, procedurer, regler og teorier, som skal
beskrive den dynamiske viden-i-handling.

Refleksion-i-handling

Den spontane “viden-i-handling” kan ofte fgre en gennem hverdagen. Sommetider ferer en velkendt
rutine dog til et uventet resultat, andre gange lader en fejl sig ikke korrigere som vanligt. Det kan ogsa
vare, at man synes, de saedvanlige handlinger og deres resultater har noget maerkeligt over sig, fordi man
ser pa dem pd en ny made. Den type overraskelser kan man enten ignorere eller reagere pa, med en af de
to former for relfeksion, som Schén beskriver. Den ene type kalder Schon for “stop-op-og taenk”, fordi
man enten standser undervejs og reflekterer eller ger det retrospektivt. Schon kritiserer dog denne form
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for refleksion, for ikke at have nogen direkte forbindelse med den aktuelle handling, og han forslar som
alternativ, at man reflekterer midt under handlingen uden at afbryde den. Han beskriver denne
"refleksion-i-handling” som et handlingsforlgb, hvor taenkningen er med til at omforme, hvad man ger,
mens man ger det.

Som eksempel pa et forleb med refleksion-i-handling, beskriver Schén, hvordan han for ferste gang skal
lave en [3ge af tremmer og remme. Han har beregnet dimensionerne og lavet en tegning, men finder

under forlgbet ud af, at han ikke har taget hejde for, hvordan han holder vinklerne rette. Han kommer
frem til at bruge et stykke snor, og efter flere forsag, opfindelse af egne procedurer til at lase problemet,
nye overraskelser, yderligere korrektioner, efterfulgt af sma rettelser, lykkedes det at lave Idgen. Schon
opfatter ikke handlingsforlebet som “forseg-fejl”, da forsegene ikke er tilfaeldige. Han beskriver demi
stedet som et menster af spargsmal og reaktioner, og praeciserer beskrivelsen til sekvenser af “momenter”
i en refleksion-i-handling-proces.

Schon neaevner selv, at adskillelsen mellem viden-i-handling og refleksion-i-handling kan vaere spidsfindig,
men det handler om, at refleksion-i-handling har umiddelbar betydning for handlingen.

Bade viden-i-handling og refleksion-i-handling kan ofte vaere svaere for dygtige praktikere at beskrive med
ord. Det er derfor tydeligt, at der er et tredje overbyggende lag, som handler om at reflektere over f.eks.
refleksion-i-handling. Dette tredje lag afhanger nemlig af evnen til at formulere dette gennem en god
sproglig beskrivelse. Endelig kan der vaere tale om at reflektere over beskrivelsen af refleksion-i-handling;
begge dele kan man ogsa formulere som feed-back, der er en vigtig akademisk disciplin, bade at give og
modtage.

Den senere refleksion over den tidligere refleksion-i-handling skaber en dialog mellem at taenke og at
gere, denne refleksionscyklus er et vigtigt element i at opeve faglig aekvilibrisme.

Refleksionens rolle i akademisk socialisering

Umiddelbart kan denne refleksionscyklus virke teoretisk og adskilt fra det almindelige liv, men det giver
mulighed for at lzere nye mader at bruge forskellige typer af kompetence, som man allerede besidder.
Ideen er, at man fungerer mere som en forsker, der prever at udvikle et ekspertsystem end som en
ekspert, hvis adfzaerd pa forhand er struktureret. Det er interessant, at Schon var professor i byplanlaegning
og design, for der er sammenfald med designtaenkning i hans refleksionscyklus. Man kunne ogsa
formulere det som et konstruktionistisk syn pa den praktiske virkelighed, hvor praktikeren kontinuerligt
konstruerer sine praksissituationer med refleksion-i-handling.

Nar praktikere reagerer pa overraskelser i praksis og ferer en refleksiv dialog med indholdet i situationen,
formulerer de en del af deres praksisverden, og derved afdaekkes de ellers tavse skabelsesprocesser, der
ligger bag ved denne praksis.

Hvis man skal leerer en praksis, indvies man i traditionerne i et praksisfaellesskab og faellesskabets
praktiske verden. Man laerer f.eks. sprog, menstre og vurderingssystemer for viden-i-handling ved at indga
i et praksisfallesskab (se s.24)

Denne oplaering sker ofte ved at deltage i det, som Schon kalder et praktikum — et praktikforleb eller ved at
tage en uddannelse. Et praktikum er direkte designet til den opgave at laere en praksis, som f.eks. et
universitetsstudium, der kunne vaere Klassisk Arkaologi, pa Institut for Kultur og Samfund, AU. Her
oplaeres man i klassisk arkaeologi. Praktikanterne (de studerende) laerer gennem “learning by doing”, som
Schon i denne sammenhang med 13n fra John Dewey betegner det (Schén 2017, s. 355). Schon beskriver
en uddannelse som en virtuel verden, der er en art mellemstation mellem den praktiske verden, det
almindelige leegmandsliv, og specialisternes (arkaeologernes) saerlige verden. Arbejdet i praktikum
gennemfares gennem en kombination mellem den studerendes “learning by doing”, den studerendes
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samspil med vejledere (undervisere), andre praktikanter (studerende), samt en diffus proces som Schon
definerer som baggrundslaering.

Schon er en varm fortaler for bade uformelle grupperinger og gruppearbejde under studierne, der ifelge
ham ofte er lige sa lige sa vigtige som selve undervisningen. Det er gennem gruppearbejdet, at den
studerende kan tilegne sig nye mader at bdde handle og taenke p3, desuden giver det anledning til
fordybelse —der tilsammen indebaerer baggrundslaering. Denne baggrundslaring finder ofte sted uden for
den bevidste opmarksomhed, men senere vil den lzerende blive bevidst om den.

I denne form underviser vejlederen noget af tiden i traditionel forstand, hvor bade teorier og
praksiseksempler beskrives; oftest fungerer de dog som coaches og radgivere ved at stille spargsmal og
give feedback. Det er netop denne form for undervisning, der er central i vores didaktiske design.
Underviseren mal er at forberede de studerende til deres senere professionelle virke. Det kan vaere ved en
form for teknisk oplaering med fokus pa facts, metoder og regler. Underviseren kan dog ogsa laegge mere
veegt pa refleksion-i-handling, hvorved praktikanterne i situationen selv ma udvikle nye regler og metoder.
Vealger underviseren at vaegte refleksionen, skal undervisningen laegge vaegt pa ubestemte zoner i praksis
og reflekterende dialog i forhold til materialet. Schon pointerer, at undervisningen ikke behaver veere
enten det ene eller det andet, men en vekselvirkning mellem de to former. Dette svarer godt til en form, vi
har valgt i det didaktiske design, hvor der er oplaeg fra underviseren, men hovedvaegten ligger pa det
praktiske og refleksion-i-handling. (se s.31).

Transformativ laering

Jack Mezirow (fedt 1927) var i en arraekke professor pa Teachers College pa Columbia University i New
York, som man kan kalde et “paedagogisk universitet”. Tidligere havde Mezirow vaeret
uddannelseskonsulent i en rekke tredje-verdens lande. Hans arbejde er szrlig interessant i denne
sammenhang, fordi han er optaget af, hvordan voksne lerer. 1 1978 udgav han den ferste artikel i en
raekke leeringsteoretiske vaerker med titlen “Perspective Transformation”(Mezirow, 1978).

I denne allerferste artikel fremlaegges allerede en vaesentlig hovedpointe, nemlig at en helt sarlig type
lzering er vigtig i voksenlivet, det er den laering, der afhaenger af, at man kan se, hvordan man er fanget i
sin egen historie og den struktur af kulturelle og psykologiske antagelser, der er iboende i den enkelte.
Dette er en form for personligt forstdelsesparadigme, som Mezirow kalder for et meningsperspektiv
(Mezirow, 1978). Nar vi kommer ud for noget i voksenlivet, der ikke kan forstas ud fra dette personlige
meningsperspektiv, sa er det, at vi kan veere nedt til at &ndre perspektivet, “transforming perspective” ud
fra den nye forstaelses- eller referenceramme. Implikationen af dette for nye universitetsstuderende er, at
deres tidligere uddannelsesmaessige erfaringer fra gymnasieskolen er deres personlige meningsperspektiv
eller forstaelsesparadigme (se s.3), men dette personlige paradigme passer ikke til den nye
referenceramme, derfor er der behov for at transformere dette meningsperspektiv. De studerende skal
indse, “... at man er studerende... og altsa ikke lzengere bare en elev...”, som en studerende udtrykker det
(Elving, P.R., Hansen, 2020). (Se i gvrigt 5.19).

Fra denindledende fremlaeggelse af teorien i 1978 arbejdede Mezirow videre med og raffinerede denien
lang raekke vaerker, hvor det sidste kom i 2006 (Kitchenham, 2008). Arbejdet med transformativ leering er
fortsat og videreudviklet af en lang raekke forskere, begrebet har eget akademisk tidsskrift, og det er bredt
anvendt inden for uddannelse; en simpel googlesegning resulterer sdledes i mere end 42 millioner hits.

Her har vi valgt at tage udgangspunkt i en artikel, der oprindeligt udkom som et indledende kapitel til en
bog, med titlen “"How Critical Reflections Trigger Transformative Learning” fra 1990 (Mezirow, 1990), som
er oversat til dansk, hvilket ger det lettere at arbejde med de danske begreber (Mezirow, 2017). Vi finder
desuden denne artikel szerlig relevant, fordi den tager udgangspunkt i kritisk refleksion, som vi har
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identificeret som en vigtig del af den akademiske tankegang (se s.3).

Som naevnt drejer transformativ laering sig om personlig udvikling gennem andring af
meningsperspektiver og referencerammer. | denne transformative laering spiller refleksion en rolle:

"At skabe mening betyder at finde mening i en erfaring, at fortolke den. Nar vi efterfelgende bruger denne
fortolkning som vejledning for vores beslutninger eller handlinger, bliver det at skabe mening til” (Mezirow
2017, 5.156). Mezirow fortsaetter med at beskrive, hvordan vi laerer pa en anden made gennem handling,
end ved at forstd, hvad der kommunikeres til os. Han afslutter sine indledende begrebsafklaringer med at
positionere sine to niveauer af refleksion: Refleksion saetter os i stand til at korrigere fordrejelser i vore
overbevisninger eller fejl i vores problemlasning. Kritisk refleksion indebaerer en kritik af de forudsaetninger,
vores overbevisninger er bygget pa.

Voksne mader verden ud fra et personligt forstaelsesparadigme eller meningsperspektiv, men ifglge
Mezirow er det maske i voksnes laering ikke sd meget at bearbejde disse meningsperspektiver som at
reflektere over tidligere lzering for at finde ud af, om det man har lzert er gyldigt under de aktuelle
omstandigheder, der er det vaesentlige (Mezirow, 2017).

Der er forskellige niveauer af refleksion, sdledes defineres ukritisk refleksion som vanemaessige handlinger
eller overvejede handlinger, der afspejler erfaringer, men som ikke indebaerer en kritisk undersagelse af
handlegrundlagets berettigelse.

Et andet niveau er overvejede handlinger med refleksion: Modsat Schons opfattelse (se s.32) kraever disse
en pause med en revurdering, f.eks. af, hvad man ger forkert i en bestemt situation. Refleksion kan sdledes
veere en uvadskillelig del af at beslutte, hvordan man handler bedst muligt. Det kan ogsa indebaere en
revurdering med tilbagevirkende kraft. Selv om refleksion ifelge Mezirow kraever en pause fra handlingen,
betragter han ikke refleksion og handling som poler. Han mener, at de indgar i et dialektisk forhold.

Man kan ogsa engagere i refleksion med tilbagevirkende kraft: Ser man tilbage pa tidligere lzering, kan
man fokusere pa antagelser omkring problemets indhold, problemlasningens processer eller
fremgangsmader, eller de forudsaetninger, der har vaeret grundlaget for, at problemet meldte sig
(Mezirow, 2017)

At reflektere over forudsaetninger, kalder Mezirow for kritisk refleksion, som vi kommer naermere ind pa i
afsnittet under figur 3, der afspejler Mezirows definitioner af refleksion.
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Ukritisk refleksion
Ikke reflekterede

Vanemassige Overvejede handlinger

handlinger uden refleksion

Reflekterede handlinger

Overvejode handlinger Reaefleksion med
med raefloksion tiibag evirkende km ft

Kritisk refleksion:

Forudssetninger
(kritisk reflaksion)

Figur 3 Refleksion (Mezirow, 2017, s. 161)

Kritisk refleksion iflg. Mezirow

Mens al refleksion indbefatter et element af kritik, udfordrer man med Mezirows anvendelse af begrebet
kritisk refleksion, gyldigheden af forudsaetningerne for tidligere laering. Kritisk refleksion drejer sig dermed
om gyldigheden af selve de praemisser, hvorpa et problem identificeres eller defineres. Dermed indebzerer
det at saette spergsmalstegn ved gyldigheden af et meningsperspektiv, man laenge har taget for givet, og
som baserer sig pa ens eget forstaelsesparadigme, dermed kan det indebaere, at man ma afvise veerdier,
som har veaeret centrale for ens selvopfattelse. Som eksempel pa kritisk refleksion naevner Mezirow den
haevdvundne definition af, hvad det vil sige at vaere en “god” kvinde, som blev problematiseret gennem
den bevidstgerelse kvindebevaegelsen ivaerksatte (Mezirow, 2017).

Dermed er det klart, at refleksion kan vaere en integreret del af bade det at tage handlingsbeslutninger og
den tilbagevirkende kritik af processen, mens kritisk refleksion ikke kan vaere et integreret element af den
umiddelbare handlingsproces. Kritisk refleksion kraever et rum, hvori man kan revurdere sine
meningsperspektiver og om ngdvendigt omdanne dem. Kritisk refleksion drejer sig ikke om handlingens
hvordan, men om dens hvorfor - arsagerne til og konsekvenserne af det, vi ger.

Tre teorier om refleksion

Her skal vi kort forsege at sammenligne de tre gennemgaede teorier om refleksion.

Alle tre teorier har det faelles udgangspunkt, at de beskriver refleksion som en tankeproces, der sattes i
gang ved en mental og/eller konkret handling. Der er ogsa enighed om, at der kraeves et aktivt
engagement fra det individ, der skal udfere den refleksive handling.

Forud for refleksionen skal der ske en haandelse. Denne handelse ligger som regel uden for individets
typiske erfaringer, og derfor reagerer individet pa den. Dernaest skal individet veere villig til at engagere sig
i den refleksive proces, for at refleksionen igangseettes. Det er en vigtig pointe, at refleksion vedrerer bade
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selve erfaringens egenskab og udviklingen af den lzerende i en refleksionsproces. Bade den laerende og
selve erfaringen kan facilitere refleksionsprocessen, eller skabe barrierer, som forhindrer den.

De tre teorier er til gengaeld ikke helt enige om, hvornar der er tale om refleksion:

For Schon indebaerer refleksion undersggelser af, hvordan man skal respondere eller reagere pa en given
situation, mens refleksion for Mezirow tillige kraever, at man underseger de underliggende
overbevisninger eller preemisser, som kan have effekt pa ens respons. Dewey kalder til gengaeld begge
processer for refleksion. | Mezirows teori skelnes der mellem 'hvordan’ og "hvorfor’, hvorimod Schén
hovedsageligt er optaget af ‘hvordan’; hvordan handles der ud fra en refleksiv behandling af den viden, der
er til rddighed lige nu? Mezirow understreger derimod, at refleksion ferst er kritisk, nar der sperges til
'hvorfor’; hvorfor handles der, og hvorfor taenker, som jeg ger? Fzellestraekket hos alle tre teorier er, at
refleksion handler om en undersagelse af muligheder i givne situationer.

Et vigtigt aspekt af refleksion er at indsamle yderligere information om genstanden for refleksion, forud
for at handle — uanset om dette sker i en separat handling - afkoblet fra genstanden, eller mens man eri
situationen. Handlingerne i refleksion kan beskrives som et engagement og en reaktion i en situation, hvor
man undersgger situationen. Tillige er det vigtige aspekt, iseer hos Mezirow, men ogsa til en vis grad hos
Dewey, at man i en refleksionscyklus ogsa undersager sig selv og ens egne forudsaetninger for at forsta
situationen.

Refleksion skal ud fra de valgte teoretiske perspektiver ses som en kontinuerlig, udvidende cyklus eller
spiral, hvori udfordrende situationer leder til refleksioner og ultimativt til nye fortolkninger eller
forstaelser. Disse nye forstaelser kan sa lede til nye udfordringer og yderligere refleksion. Hver ny erfaring
med refleksion ber give individet en bredere og dybere forstaelse, der understetter handlinger. Denne
refleksionscyklus har staerke mindelser om det, der foregar i en designcyklus (se s.9), og den er vigtig for
en videnskabelig eller akademisk tankegang.

Efter denne gennemgang af teoretiske udgangspunkter for den del af vores designbaserede research, der
handler om akademisk socialisering i form af teorier om kollaboration og refleksion, skal vi se pa det
teknologiske aspekt af projektet.

Video-Baseret Laering

Indledningsvist ma man stille spargsmalet om, hvorfor de studerende pa klassisk arkaeologi overhovedet
skal beskaeftige sig med video?

Videoteknologi

Grundlzeggende kan man inddrage teknologi i undervisning pa to mader; enten kan man tage
udgangspunkt i, at man har en bestemt teknologi og se p3, hvordan man bedst kan bruge den, eller man
kan tage udgangspunkt i, at man har nogle laeringsmal og se p3, hvilken teknologi der bedst kan anvendes
til at opna disse mal (Dohn & Hansen, 2016). | denne sammenhang er vi mest optagede af malet, snarere
end midlet. Inden for dette projekt har vi sdledes valgt kun at arbejde med en enkelt teknologi ud fra nogle
grundlaeggende antagelser om, at netop denne teknologi er specielt velegnet i den konkrete
sammenhaeng, hvilket vi her skal begrunde.
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Enhver teknologi har nemlig en raekke affordances, et begreb, der oprindelig er udviklet af den
amerikanske psykolog James Gibson som en betegnelse for det potentiale, der findes i et dyrs omgivelser:
For eksempel har plankton affordance “fede” for en reje, og rejen har selv for en torsk affordance "fede”,
derimod har torsken affordance “at blive spist af” for den samme reje. Begrebet er dermed relationelt, ikke
statisk. En vaesentlig grund til at interessere sig for affordance er, at det pa en vis made indebaerer en form
for objektivitet; affordance er et reelt eller fysisk aspekt, der ikke afhanger af betydning eller vaerdier.
Samtidigt peger affordance bade pa den, der observerer og det observerede (Gibson, 2015). Inden for
digital teknologi handler det om, at forskellige typer medier kan laegge op til forskellig brug alt efter
konteksten. Det opfattes som et helt centralt begreb for forstaelsen af, hvilke handlemuligheder en
bestemt teknologi tilbyder (Dohn&Hansen 2016).

Video er sdledes ikke opfundet med henblik pa undervisning og finder anvendelse i en lang raekke
forskellige sammenhange. Dette er ganske typisk, da stort set al den teknologi, der almindeligvis bruges i
undervisningen, er udviklet med henblik pd helt andre domaener. Man kan blot naevne de
allestedsnarvaerende PowerPoints, der er udviklet i slutningen af 1980’erne med henblik pa
forretningspraesentationer (Brock, 2017).

Det karakteristiske ved video er det multimodale aspekt: Her kan der veaere bade tekst, lyd og billede pa spil
—imodsaetning til f.eks. den normale anvendelse af PowerPoints.

De forste brugbare videokameraer blev allerede udviklet i begyndelsen af 1950’erne, formentlig med
henblik pad den nye TV-industri, mens de farste videokassetteoptagere blev lanceret af Sony i begyndelsen
af 1970’erne. Det var dog ferst i lebet af 1980’erne, at bade videooptagere og videoafspillere blev sa
tilgaengelige prismaessigt, at de begyndte at udbredes til private. Som vi tidligere har hert fandt video
relativt tidligt udbredelse i undervisningssammenhaeng, isaer naturligvis til afspilning af f.eks. film, men
0gsa som refleksionsvaerktej (se s.4). Det ser derimod ud til at aktiv videobaseret laering (VBL) er en
relativt ny foreteelse, som iseer har vundet frem i takt med udbredelsen af “smartphones” efter 2007 (se
s.7). Det handler formentligt om, at videokameraer indtil da stadig ikke var hvermandseje, selv om de var
blevet digitale og bade billigere og lettere at handtere end kameraer til videokassetter. Desuden var det
oprindeligt besvaerligt og kraevende at redigere videoer; enhver, der er gammel nok til at have kedet sig
bravt under forevisningen af uredigerede amatervideoer fra f.eks. ferierejser, vil forsta, hvorfor denne
affordance ved den digitale videoteknologi er en vaesentlig faktor.

Spergsmalet er imidlertid, hvilke "affordances” video tilbyder i den konkrete undervisningssammenhaeng,
hvilket potentiale har denne multimodale teknologi til at forbedre undervisningen og de studerendes
lering?

Der er dels tale om fagspecifikke arsager til valget af video og mere generiske arsager.

Video og klassisk arkzaologi

Farst skal vi se pa de fagspecifikke arsager til valget af video. Her er det vigtigt at gere sig klart, at
arkaeologens vigtigste “redskab” er synet. Nar det er oplagt at inddrage videobaseret leering i
arkaeologiundervisning, skyldes det ferst og fremmest, at al arkaeologi primzert handler om at forsta
menneskelig kultur ud fra den fysiske verden, der omgiver mennesker. Det drejer sig om at gere sig nogle
meget praecise iagttagelser og drage slutninger ud fra disse iagttagelser. For at citere en meget brugt
lerebog, er det naesten intet af, hvad arkaologen finder, der kommer med en form for *“manual”
(Stansbury-O’Donnell, 2011). Selv hvis man star over for en romersk triumfbue med en lang indskrift, der
fortaeller, hvem der har opstillet den og endda hvorndr og hvorfor, som Konstantinbuen i Rom, indviet i 315
e.Kr., sd viser en naermere visuel undersggelse, at det meste af dekorationen pd buen er “sakset” fra
mange forskellige tidligere monumenter; det understreger nedvendigheden af at begynde med en
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indgdende visuel undersggelse af materialet. Dette visuelle element i faget er sa staerkt, at man f.eks.
naesten ikke kan taenke sig en arkaologisk bog uden illustrationer. En arkaeolog iagttager en genstand, en
bygning eller et landskab lidt pa samme made som en detektiv, der er pa jagt efter spor: En lille detalje kan
lede en pd sporet af den kulturhistoriske kontekst, som en genstand here hjemme i (NB link til video
klassisk arkaeologisk metode 1).

Ideelt set foregar det med genstanden i eller ved handen og ude i landskabet, men det er ikke altid muligt.
Isaer ikke for klassisk arkaeologi, der har hele Middelhavsomradet som arbejdsfelt, mens genstandene er
spredt over hele verden, derfor har billeder, tegninger, planer og kort traditionelt vaeret arkaeologens
arbejdsredskaber. Her har de teknologiske fremskridt haft enorm betydning fra gnidrede sort-hvide fotos i
1800-tallet til nutidens avancerede scannere, der f.eks. kan afslere farvespor, der er usynlige for det
menneskelige gje. Nar det gaelder undervisning og faglige praesentationer, var man tidligere afthaengig af
f.eks. tilgaengelige lysbilleder, mens internettet i dag tilbyder en rigdom af muligheder.

Det er gdet en smule langsommere med at tage video i brug som undervisnings- og praesentationsredskab.
| de seneste ar er flere dog begyndt at eksperimentere med videoformatet (se s.7). Det drejer sig isseer om
at praesentere et arkaeologisk materiale eller forskningsfelt. Mange videoer er ikke n@dvendigvis beregnet
pa universitetsstuderende, men er mere generelt tiltaenkt offentligheden som et forseg pa at
kommunikere og skabe forstdelse for den arkaologiske forskning. Pa den anden side er video et digitalt
leringsredskab, hvis affordance tilbyder de studerende en mulighed for at se, hvordan man i praksis kan
arbejde med et arkaologisk materiale og saette det ind i en starre sammenhang. Det karakteristiske ved
video er nemlig, at det bestar af bade billeder og lyd samt skrevet tekst, derfor er der mulighed for at
arbejde med kontekst og sammenhang, som er noget af det vigtigste at forsta inden for kulturhistorie
generelt og arkaeologi i serdeleshed.

En af dette projekts deltagere, Helene B. Hastrup, har udarbejdet en raekke undervisningsvideoer beregnet
pa BA-studerende pa klassiske studier, om klassisk arkaeologisk metode og om specifikke emner, som
f.eks. dagligliv i Grekenland eller ded og begravelse i Graekenland. Videoformatet giver mulighed for at
vise materiale eller lokaliteter, som de studerende ikke har adgang til, f.eks. museumsgenstande, der
bliver taget ud af montrene og fotograferet helt taet pa. En anden vigtig affordance ved video er, at de
studerende har mulighed for at se videoerne i deres eget tempo og flere gange, hvilket er en stor fordel,
ndr man skal indlzere sig en saerlig metode.

Videodelingsplatforme

| takt med videoteknologiens fremgang er video blevet udbredt i en grad, som man havde sveaert ved at
forestille sig for relativt fa ar siden. Dette haenger ogsa sammen med de stigende hastigheder pa
internettet og udviklingen i computerteknologien. Tidligere kunne det tage meget lang tid f.eks. at
downloade en kort video, sa man kunne se den.

Denne udvikling kan iagttages i et medie som YouTube, der sa dagens lys i 2005 og blev opkebt af Google i
2006. Allerede i 2006 var der 100 millioner gennemsyn af videoer om dagen (*16 Years of YouTube
Website Design History - 39 Images - Version Museum,” n.d.). Det syner dog ikke af meget i
sammenligning med, at YouTube i 2020 var den naestmest anvendte segemaskine i verden med 2
milliarder manedlige brugere, de fleste af disse videoer ses via mobiltelefonen. Faktisk star YouTube for
37% af verdens internettrafik via mobiltelefon (*7 YouTube statistikker du skal kende som marketer i
2020.,” n.d.). Det naevnes ofte, at YouTube er det foretrukne medie blandt bern og unge, men ifelge den
seneste undersagelse om befolkningens brug af IT fra Danmarks Statistik, svarer 74% af befolkningen
mellem 16 og 89 ar, at de ser videoklip fra f.eks. YouTube (/t-anvendelse i befolkningen 2020, n.d.). Disse tal
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betyder, at videoplatforme ber vaere en integreret del af universiternes formidlingsaktiviteteter, hvilket
ikke kan siges at veere tilfaeldet i gjeblikket. Aarhus Universitets officielle YouTube-kanal
(https://www.youtube.com/user/AarhusUniversity/video) har 4840 felgere, mens universitetet i 2019
havde mere end 33.000 (seneste offentliggjorte tal) indskrevne studerende (AU | TAL, 2019). Nar man
sammenligner med, at nogle af de kendteste danske youtubere har over 300.000 felgere til deres videoer
af f.eks. practical jokes — 0gsa kaldet “pranks”, sa syner 4840 af meget lidt https://livsstil.tv2.dk/2018-08-
17-her-er-de-danske-stjerner-som-de-gamle-over-30-ikke-kender (“*Her er 10 af de sterste danske
youtubere - TV 2,” n.d.). Dermed er der et vist udviklingspotentiale. De barn og unge, der lige nu bruger
timer hver dag pa YouTube, vil om fa ar sege ind pa universitetet, det er temmelig sandsynligt, at de vil
forvente videoaktiviteter og videoindhold pa deres uddannelsesinstitution.

Hvad er sa hemmeligheden bag YouTubes store succes blandt bern og unge? Der er tilsyneladende et
element af, at det er en form for “voksenfri zone”, hvilket altid har vaeret populaert blandt de unge. Dette
er jo ikke szerlig lafterigt, hvis man gerne vil tilbyde noget kvalitetspraeget “voksent” indhold, for det
kunne jo fa de unge til at flygte til nogle andre voksenfrie platforme. Til gengaeld er der et andet aspekt af
succesen, som har et potentiale, og det er muligheden for interaktion. YouTube giver en felelse af
medejerskab, et "vi”, blandt andet gennem kommentarsporerne (Johansen & Rasmussen, n.d.). Derfor
giver det mening at animere studerende til selv at skabe relevant fagligt indhold og pa laengere sigt gerne
med henblik pa f.eks. en YouTube platform, der er en anelse mindre “stevet” end den, som universitetet
tilbyder p.t. Tidligere undersagelser, tyder i gvrigt p3, at studerende generelt er glade for og interesserede
i at arbejde med video i deres uddannelse, muligvis grundet deres almene erfaringer med mediet (Bruce,
D.L.& Chiu, 2015)

Video og lzering

Dette forer os til at se mere generelt pa video i en leeringssammenhang. Som navnt, er der meget, der
tyder p3, at video kan vaere et stimulerende laeringsredskab, som far de studerende til bade bedre at forsta
information og bedre at indoptage den —ikke mindst fordi de kan gere det pa deres egne praemisser
(Sabli¢, Mirosavljevi¢, & Skugor, 2020). Dette er en velkendt méade at anvende video p§, der har veeret i
brug, siden videokameraet kom frem i 1980’erne, den sakaldte passive video-baserede laering.

Som tidligere naevnt, skelnes der i videolaeringsforskningen mellem tre grundlaeggende former for
videobaseret lzering (VBL):

e Passiv: Hvor de leerende arbejder med eksisterende videomateriale pa forskellig vis

e Aktiv: Hvor de lzerende selv producerer videomateriale og endelig

e VBL som refleksions- og feedback redskab, hvor en underviser f.eks. optager sin egen
undervisning pa video (Sabli¢ et al., 2020)

Det er de to ferste former, passiv og aktiv VBL, som er i spil i denne designbaserede research.

| den passive form for videobaseret laering arbejder den studerende i udgangspunktet individuelt med det
allerede eksisterende videomateriale, der fungerer som en levende leerebog. Dermed kan man haevde, at
det teknologiske og multimodale aspekt ikke i sig selv flytter pa den traditionelle “nedarvede”
universitetsdidaktik med udgangspunkt i forelesninger og leerebager og en staerk underviserstyring af
aktiviteterne (Levinsen & Holm Sarensen, 2020).

Derfor er et hovedformal med dette projekt at etablere et aktivt videolaeringsmiljg, der engagerer de
studerende som didaktiske designere af deres egen laering. Tidligere undersegelser tyder p3d, at det hgjner
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bade de studerendes lzering og deres motivation, hvis de selv har mulighed for at skabe digitalt materiale
(Giannakos, 2016). Dette passer ind i det konstruktivistiske laeringssyn, der er baggrunden for vores
didaktiske design med udgangspunkt i Deweys tanker om, hvordan vi laerer (se s. 23). Det giver desuden de
studerende mulighed for at engagere sig i et meningsfuldt samarbejde, som kan give dem en dybere faglig
forstdelse og samtidigt fremme feelles kritisk refleksion (Bruce, D.L.& Chiu, 2015).

Grundlzeggende forsager vi i dette udviklingsprojekt at engagere de studerende i en udviklingsproces,
hvor de gar fra passive, modtagende, “elever” til aktive, deltagende akademikere. Derfor er
udgangspunktet den passive VBL og endemalet den aktive VBL, hvorimod vi ikke szerskilt beskaeftiger os
med video som feedback redskab.

Som tidligere naevnt (se s. 7) er der i @jeblikket staerk vaekst i bade anvendelsen af og forskningen i VBL pa
videregaende uddannelser. Omfanget af projekter inden for de humanistiske fag er dog relativt
beskedent. Det ser ud til, at det iszer er inden for STEM-fagene (Science, Technology, Engineering,
Mathemathics), at man har interesseret sig for at udforske aktiv VBL. En helt ny artikel underseger sdledes
videoer udfert af studerende i et online miljg inden for netop STEM-fagene (Campbell, Heller, & Pulse,
2020). Her er udgangspunktet netop, at man gerne vil fremme en aktiv lzeringstilgang hos de studerende
ud fra en ide om, at det ger de studerende mere interesserede og engagerede og ger dem mere
uafhangigt taeenkende pa et hgjere niveau (Campbell et al., 2020). Baggrunden for studiet blev hentet dels
i Banduras sociale indlaeringsteori, som han udfoldede i en raekke vaerker (Bandura, 2001), dels i den
konstruktivistiske laeringsteori, som har baggrund hos Piaget, der mener, at lzering finder sted gennem en
fortsat tilpasningsproces hos den leerende og dermed konstrueres af den laerende i samspil med
omgivelserne (Piaget, 2017).

| dette studie blev 107 leererstuderende sat til individuelt at udfere en video pa 1 minut, som forklarede et
fagligt aspekt af et STEM-fag og levede op til en raekke krav som f.eks., at den skulle inkludere en voice-
over, musik til titlen og referencer. Derefter blev videoerne peer-reviewed af andre studerende. En af
konklusionerne pa projektet var, at de fleste studerende fik en dybere forstaelse for deres emne, og at de
engagerede sig mere i det ved at de aktivt skulle skabe en video til deres medstuderende (Campbell et al.,
2020). Dog fandt studiet, at det tog lengere tid at udfere de sma videoer, end man havde forventet.
Endelig udtrykte man en vis tvivl, om studiets konklusioner kunne opfattes som generelle, da man ma
forestille sig, at leerestuderende maske interesserer sig mere for denne type innovativ leering end andre
studerende.

Som naevnt tidligere (se s.7) ser det ud til at meget forskning i VBL finder sted inden for STEM-fagene,
mens humaniora p& dette omrade halter noget bagud. Arsagerne til dette er uklare, men det kan dels have
noget at gere med at studerende og undervisere inden for STEM-fag maske generelt er gladere for og
mere aktive inden for teknologi end humanister. En anden mulighed kunne vare, at en del STEM-fag har
behov for visualisering, hvilket ger video til et oplagt redskab pa samme made som inden for arkaeologi.

Tre gode grunde til at arbejde med VBL pa klassisk arkaeologi

Som vi har set, er det meningsfyldt at arbejde med video i et meget visuelt fag som klassisk arkaeologi og
her kan vi parallellisere det med, at den mest udbredte anvendelse tilsyneladende er inden for STEM-
fagene, der ogsa har et staerkt visualiseringsbehov.

Meget tyder p3, at de studerende engagerer sig i videoaktiviteter, og at de giver et godt leeringsudbytte.
Sidst, men ikke mindst, ma vi formode, at videobaseret formidling og leering vil vokse sig endnu sterre, og
at det derfor er af sterste betydning for universiteterne at engagere sig her og for de studerende at arbejde
med denne type formidling pa linje med at de oplaeres i almindelig mundtlig og skriftlig faglig formidling.
For klassiske studier er det dermed et led i at opretholde fagets relevans.
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FASE 2 LAB: UDVIKLINGSARBEJDE

I denne fase, som ELYK-modellen (se s.10) kalder Lab(oratorium) har vi arbejdet med at udvikle et
didaktisk design. Det er foregdet ud fra principperne om prototyping (Budde, Kautz, Kuhlenkamp, &
Zillighoven, 1990). Ferst udviklede vi de designpricipper, som baggrunden, problemstillingerne og den
domaenespecifikke litteratur gav anledning til, dernaest en ferste prototype pa det didaktiske design, der
skal bidrage til at lese de identificerede problemstillinger. Efter feedback fra andre MIL-studerende,
vejledere fra MIL og en repraesentant fra fagmiljeet har vi videreudviklet de oprindelige principper for bade
design og didaktik.

Didaktisk design

| vores designbaserede udforskningsarbejde har vi forsegt at undersage en problemstilling, nemlig nye
universitetsstuderendes problemer med akademisk socialisering og baggrunden i den konkrete faglige
kontekst pa Klassiske Studier, AU. Designbased research metodologien indebaerer, at man bade forseger
at forstd et problemfelt og designe en (delvis) lesning pa problemet. Vi har derfor arbejdet med et
didaktisk design med aktiv videobaseret laering og kollaboration som hovedtemaer.

Design kommer fra latin via italiensk og har oprindeligt en dobbelt betydning, nemlig at skitsere og at
planlaegge, derfor anvendtes det inden for f.eks. arkitektur, byplanlaegning eller det kunne vaere design af
en form for fysisk produkt, f.eks. industrielt design.

Der er en tendens til, at designtaenkningen i stigende grad vinder frem inden for uddannelse og
uddannelsesforskningen (Laurillard, 2012). Nar det bruges i denne sammenhang, indebaerer det ofte, at
undervisere og studerende far en mere betydningsfuld og aktiv rolle som designere af laeringsforleb. Det
kan man f.eks. felge i den danske LEDD-model (Laerere og Elever er Didaktiske Designere, udarbejdet af
Karen Levinsen og Birgitte Holm Serensen (Levinsen & Holm Serensen, 2020). Modellen afspejler en
kompleks leeringsforstaelse, som i hgj grad er drevet af den teknologiske udvikling. Det er i dag ikke
nedvendigvis autoriteterne, f.eks. “laereren” eller “leerebagerne”, der sidder med en statisk viden, som de
studerende skal indoptage. Derimod er der tale om en kompleks og dynamisk virkelighed i hastig
forandring, derfor er designtaenkningen et af svarene p3, hvordan man i undervisningssektoren kan
tilpasse sig denne virkelighed.

Metoder i udviklingsarbejdet

| vores udviklingsarbejde har vi haft fokus pa “prototyping”. Vi har satset pa relativt hurtigt at udvikle en
prototype pa et didaktisk design, dernaest at fa feedback pa prototypen og redesigne den i en iterativ
proces i overensstemmelse med principperne for DBR. Det er et fundamentalt princip, at designprocesser
ber vaere iterative, fordi der foregar en roterende bevagelse mellem udvikling af et design, test af
designets brugbarhed og endelig evaluering og eventuelt redesign (Hansen, 2012).

Vi har gjort mindre ud af i praksis at undersege selve den problemstilling, som det didaktiske design skal
medvirke til at lese i den faglige kontekst. Det skyldes, at der, som vi tidligere har set, findes en helt ny
kvantitativ undersggelse blandt BA-studerende pd AU Arts, hvor man netop har spurgt de studerende om
deres udfordringer ved overgangen til universitetet (Elving, P.R., Hansen, 2020). Samtidigt har vi kunnet
traekke pa erfaringerne fra praksis (se s.18). Vi mener derfor, at have godtgjort, at der faktisk findes en
problematik med de studerendes overgang til universitetet og deres socialisering ind i den akademiske
tankegang og det akademiske faellesskab.
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Der er et pres pa bade undervisere og studerende fra “alignmentparadigmet”, som laegger vaegt p3, at de
studerende tager deres eksaminer og gennemfgrer deres studier pa normeret tid (se s.16). Samtidigt
oplever nye universitetsstuderende problemer med at bliver socialiseret ind i det akademiske faellesskab.
Et vaesentligt element i de nye studerendes vanskeligheder bunder i, at de forventes at arbejde
selvstaendigt en stor del af tiden. | den tidligere naevnte undersggelse svarer 136 ud af 418 respondenter, at
"ansvar for egen laering” er det mest udfordrende i begyndelsen af deres studier (Elving, P.R., Hansen,
2020). Pa bachelorniveau har de studerende pa klassiske studier saledes 12 undervisningstimer om ugen i
semesterets 13 uger. Dermed skal deres egen forberedelse til undervisningen fylde de resterende 25 timer
i en normal arbejdsuge i semestrene, mens deres egen eksamensforberedelse eller deres eget arbejde med
skriftlige opgaver skal udfylde alle ugens 37 arbejdstimer uden for de 26 semesteruger, idet studiets
opbygning og krav er baseret p3, at de studerende arbejder fagligt svarende til et fuldtidsarbejde.

Derfor fokuserer vores didaktiske design pa at kvalificere de studerendes forberedelsestid med et element
af kollaboration, som kan bidrage til, at de i hgjere grad bliver i stand til at udnytte denne tid til at
socialisere sig ind i den konkrete akademiske faglighed. | lyset af Coronasituationen er det seerlig vigtigt, at
dette kan foregd medieret af digitale teknologier, men i det videre perspektiv er det nok sa vaesentligt at
undersage, om disse teknologier overordnet set kan bidrage til didaktiske forbedringer af
universitetsundervisningen.

Vihar derfor lagt vaegt pa at undersege effekten af vores prototyper pa et didaktisk design. Disse
undersegelser har iszer taget form af kvalitative interviews (se s.5gff.)

Den ferste prototype blev udarbejdet i efterdret 2020 i forbindelse med et projekt om “Kollaborativ
Videoproduktion”. Prototypen kunne ikke na at blive afprevet i egentlig undervisning, men fik ferst
feedback fra MIL-studerende og vejleder, Thorkild Hanghgj, hvorefter den blev redesignet og testet i et
kvalitativt interview med en repraesentant for fagmiljeet, en kandidatstuderende, der fungerer som
instruktor (studenterunderviser) for nye studerende (Andersen, Hastrup, & Kruse, 2020a). Det er denne
anden prototype, som vi i dette projekt har videreudviklet og afprevet i undervisning.

Designprincipper

Et vigtigt element i en designproces er at udarbejde de designprincipper, der skal fungere som guidelines,
sigtelinjer i designprocessen. Man kan ikke udfere et design, der tager hgjde for alt pd en gang, derfor er
det vaesentligt, at man ger sig klart, hvilke elementer der er de vigtigste i det konkrete design
(Baumgartner & Bell, 2002). Disse designprincipper bar vaere i centrum af de afprevninger eller iterationer,
man gennemfgrer, sa man har mulighed for at konstatere, hvordan designet fungerer i praksis eventuelt
foretage et redesign. Vi har derfor i vores afprevning haft fokus pa at teste vores designprincipper.

I lebet af vores tidlige udviklingsarbejde i efteraret 2020 landede vi pad et overordnet designprincip, som
handler om, at designet skal fremme de nye studerendes akademisk socialisering ind i en konkret faglig
praksis. Dette overordnede princip danner rammen om delelementerne i designet, udtrykt i syv
underordnede principper:

1. Designet tager udgangspunkt i de nye studerendes indledende erkendelsesniveau. Derfor bliver
spergsmalet om identifikation centralt. De studerende ved maske ikke noget om forholdene
mellem k@nnene i antikkens Graekenland, men de har alligevel brugbare erfaringer og synspunkter
pa omradet. Denne genkendelighed skal ege de studerendes motivation. (Baggrund for princip:
nye studerendes udfordringer se 5.18).
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2. Derindlegges "benspaend” i designet, altsad obligatoriske elementer, som laegger op til, at de
studerende udfordres til feelles faglig refleksion og fordybelse (baggrund for princip teorier om
refleksion, se s.28 ff., og Levinsen og Serensens beskrivelse af didaktiske designprocesser
(Levinsen & Holm Sarensen, 2020).

3. De studerende skal primaert arbejde i grupper. (Baggrund for princip: Teorier om kollaboration
Wenger og Garrison se s.24 ff.)

4. De studerende skal arbejde med aktiv VBL (videobaseret lzering), men far valgmuligheder mellem
konkrete praesentationsformer. (Baggrund for princip: @nske om at udlese kreativitet og teorier

om VBL, 5.36 ff.)

5. De studerendes resultater, produktioner, anvendes/formidles til andre studerende for at kvalificere
det faglige niveau og fremme den akademiske samtale. (Baggrund for princip: enske om at
fremme akademisk socialisering og teori om VBL se s.36ff.)

6. De studerende og underviser arbejder i faellesskab pa at forbedre bade produkter og didaktisk
design gennem iterative processer, samskabende procesevalueringer og faelles kritisk refleksion.
(Baggrund for princip: DBR og ELYK-modellen se s.7)

7. Atunderviseren traeder et skridt tilbage og ikke “forelaeser”, men kommer med korte indlaeg, der
peger ind i de studerendes laereprocesser. (Baggrund for princip: bl.a. konstruktivistisk laeringssyn
og teknologisk udvikling se s. 3 samt Garrison se s. 28)

Didaktisk design

Vores didaktiske design er opbygget efter en model, som vi tidligere har anvendt og fundet illustrativ og
velfungerende i forbindelse med et 1.arsprojekt om Akademisk Skriftlighed (Andersen, Bagger, et al.,
2020). Modellen er opbygget ud fra Gilly Salmons model for E-lzering (Salmon, 2013) og Garrisons
designprincipper udledt fra hans community of inquiry framework (Col) (Garrison, 2016). De to modeller
supplerer hinanden, Garrisons er mere teoretisk funderet, mens Salmons er mere praktisk anvendelig.
Garrisons model er, iflg. ham selv, brugbar til forskellige typer af undervisning og/eller kombinationer af
sadanne, mens Salmons udelukkende er beregnet pa online undervisning, E-leering (Garrison, 2016;
Salmon, 2013). Oprindeligt forestillede vi os, at vores didaktiske design skulle afvikles som en kombination
af online og fysiske undervisningsaktiviteter. | afprevningen, fordret 2021, under Coronanedlukningen, var
vi henvist til at afpreve det som et gennemfert online forleb. Vi ser det som en styrke, at man kan anvende
det pa flere forskellige mader.

Nar man kigger pa selve designet (se s.50), vil man se det udtrykt som en figur med progression oppefra og
ned. Det er en enkel made, hvorpa man kan illustrere et didaktisk design trin-for-trin, men det kommer
dermed let til at fremstd mere stift og mindre dynamisk, end det er taenkt. Meningen er, at det didaktiske
design skal udvikles og tilpasses af de konkrete studerende og undervisere.

Det er et vigtigt princip hos bade Garrison og i vores didaktiske design at forsege "at slippe de studerende
fri”. Garrison forklarer: “This creates a paradoxical environment in that the instructor attempts both to
exert and not exert control, and teaches by not teaching” (Garrison, 2016, s. 88). Det kan vaere en
udfordring for nogle undervisere, der er vant til at styre slagets gang, men det ligger helt i forlaengelse af
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Humboldt-paradigmets ideal for universitetsundervisningen som et falles akademisk erkendelsesprojekt
for bade undervisere og studerende (se s.16). Hele baggrunden for denne udviklingsproces er, at de
studerende i stigende har problemer med den grad af selvstaendigt arbejde, der forventes pa universitetet
(se 5.18), meningen er derfor at designe undervisningsforleb, som kan oplaere dem i dette, samtidigt med
at vaenne dem til at samarbejde, sa de kan stette og udvikle hinandens lzering. Derfor er det af afgerende
betydning, at underviseren kan balancere imellem guidance og at traede tilbage og lade de studerende
komme pa banen, men hvis man som underviser er opflasket inden for Humboldtparadigmet, volder dette
i sig selv naeppe de starste problemer.

Garrisons designprincipper opererer med en syv-trins model, mens Salmons har en fem-trins model, og
det er den vi har valgt som udgangspunkt for vores interaktive diaktiske model. Ferst skal vi opsummere
Garrisons designprincipper, hvorefter vi skal se pa Salmons E-laeringsmodel.

Garrisons designprincipper for et “community of inquiry framework”

Hos Garrison handler det farste princip om at skabe tillid og aben diskussion, det kalder han for social
presence, hvilket svarer til det, som Salmon kalder for online socialisering (se neden for). Et vigtigt element
i dette trin hos Garrison er at skabe en falles forstaelse for, hvad man kan kalde "diskussionsetikette”.
Erfaringer fra praksis vidner om, at det er vigtigt at italesaette, at der er forskel pa et fagligt rum og et
privat rum; studerende kan — saerligt i begyndelsen af deres studier — vaere tilbgjelige til at tage faglig kritik
eller uenighed personligt. Her ma man bibringe dem forstaelsen af, at et praksisfaellesskab i Wengers
forstand (se s. 24) ikke sigter pad enighed, men drager fordele af differentierede synspunkter.

Garrisons andet princip gar ud p3, at laeringsaktiviteterne skal planlaagges og struktureres, sa de fremmer
refleksion og kollaboration (cognitive presence).

Det tredje princip er i virkeligheden en forlaengelse af det farste, for her gar det ud pa at etablere et
feellesskab og en falese af samherighed (social presence). Pa dette stadie begynder deltageren selv at tage
ansvar for den abne kommunikation i feellesskabet. Dette element handler siledes ogsa om akademisk
socialisering. Det er her vaesentligt at fa den faglige (akademiske), udforskende samtale til at fungere, sa
de studerendes indbyrdes relationer af mere folelsesmaessig eller social art ikke kommer til at spille
hovedrollen. Der kan let opsta en stemning af “skolegard”, hvor det handler om, hvem der vil “lege” med
hvem. Erfaringer fra praksis viser i gvrigt, at der ved fri gruppedannelse pa klassiske studier, hvor maend er
i undertal (de udger typisk ca 30% af de studerende), ofte opstar rene mandegrupper, altsa at man
instinktivt seger sammen med dem, man feler et faellesskab med. Vores erfaring og teoretiske grundlag
hos Wenger tyder imidlertid p3, at det netop er i forskelligheden, at det sterste leeringspotentiale ligger
gemt (se s.76 0g s.26). Her er det derfor nedvendigt, at underviseren saetter en ramme om aktiviteterne,
hvilket Garrison ogsa fremhaever.

Det fjerde princip kalder Garrison inquiry dynamics — undersegelsesdynamik. Dette minder en del om, hvad
vi i refleksionsafsnittet har kaldt en “refleksionscyklus” (se s.36); forskellen er, at det her foregari et
faellesskab, hvor de studerende udfordres og indbyrdes udfordrer hinanden med underseggende og kritiske
spergsmal. Et element i dette kan vaere peer feedback, hvor de studerende skal tage stilling til hinandens
argumenter og produkter, det vaere sig skriftlige eller mundtlige eller som i vores tilfaelde multimodale
videoer. Vanskeligheden for underviseren kan, som navnt, besta i, hvor meget og hvordan man skal
intervenere. Dette princip stemmer nogenlunde overens med tredje og fjerde trin i Salmons model.

| forbindelse med denne undersagelsesproces handler Garrisons femte princip om at serge for at den fzelles

akademiske undersegelse og samtale bliver afviklet i et respektfyldt og 3bent rum. | sammenhang med
det farste princip ma diskussionen pa den ene side ikke blive personligt kritiserende eller pa den anden
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side alt for steerkt styret. Det handler om, at alle kan have tillid til hinanden og turde indga i den faglige
samtale.

Garrisons sjette princip gar ud pa at serge for fremdrift i den akademiske udforskningsproces (the inquiry),
saledes at man far etableret nogle (forelebige) konklusioner pa processen. Dette modsvares af Salmons
fjerde trin, hvor underviseren (som Salmon kalder E-moderator) skal serge for fremdrift hos grupperne og
opsummeringer af deres arbejde.

Det syvende og sidste princip hos Garrison gar ud pa at evaluere hele processen og udbyttet. Denne del er
maerkeligt nok ikke til stede i Salmons E-lzeringsmodel. Vi har selv taget den med i vores didaktiske design,
fordi vi mener, at evaluering er af afgerende betydning i didaktiske designprocesser. Dette stemmer bade
overens med teorierne om refleksion (se s.28) og metodologien i designbased research, hvor det sidste trin
i f.eks. ELYK-modellen (se s.10) bestar i en evaluering og ide- og teorigenerering, dette fremgar ligeledes
af den danske LEDD-model (Levinsen & Holm Serensen, 2020). Det er vanskeligt at se, hvordan man kan
lere noget overordnet af en didaktisk designproces, hvis man ikke foretager en evaluering. Denne
evaluering skal foretages af bade studerende og underviser i faellesskab med udgangspunkt i, hvordan
selve lereprocessen har fungeret og, om den kan forbedres.

Salmons E-laeringsmodel

Gilly Salmon har, ifelge hendes egen website, https://www.gillysalmon.com/about.html arbejdet i 30 ari
undervisitetssektoren i Australien og Storbritannien, hun er mest kendt for sin E-laeringsmodel, der forst
blev fremlagt i 2013, i bogen “E-tivities, the key to active online learning”(Salmon, 2013). Salmon har for
nyligt grundlagt sit eget firma, muligvis i forbindelse med Coronakrisen. Det hedder “Education
Alchemists”, og leverer workshops i f.eks. E-tivities — online laeringsaktiviteter. Det virker forstaeligt, for
det er typisk for Salmons vaerker, at de er orienterede mod praktisk problemlasning snarere end
generering af teori.

Salmon fik selv sin uddannelse via 3bent universitet, og hun har arbejdet med online lzering pa 3bne
universiteter i Australien og Storbritannien, sa hun er en varm fortaler for kurser udformet udelukkende
som E-laering, hvilket ogsa er forudsaetningen for hendes model. Erfaringer fra dette projekt og vores egen
praksis tyder dog p3, at online lzering med fordel kan kombineres med fysisk undervisning, hvilket vi skal

vende tilbage til (se 5.76)

E-laeringsmodellen i fem trin er udviklet som et 200% online forlgb, hvor laeringen udgeres af et komplekst
samspil mellem det faglige stof, online socialisering og teknologien. Der laegges stor vaegt pa underviser
(E-moderators) rolle, som den, der stilladserer hele forlebet, men modellen laegger op til, i lighed med
Garrisons (se s.44), at de studerende skal spille en mere og mere aktiv rolle gennem forlgbet. Dermed
forandrer underviserens rolle sig fra en aktivt ledende rolle som motivator og rammesaetter til at blive
mere tilbagetrukket og faciliterende.
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Figur 4 Salmons fem-trins model (Salmon, 2013. s. 37)

Fase 1, Access and motivation (Adgang og Motivation): De studerende skal i denne fase opna fortrolighed
med deres online laeringsmilje. Underviseren skal introducere forlabet og serge for informationer ogsa af
teknisk art samt motivere de studerende til at deltage i forlebet og gruppeaktiviteterne

Fase 2, Online socialisation (socialisering): | denne fase skabes et faelles grundlag for forlgbet og
samarbejdet. Underviserens opgave er at etablere et tillidsfuldt miljg, sa de studerende faler sig trygge ved
at deltage og udtale sig; Salmon kalder dette milje for en “tredje kultur”; som er uafhaengig af de
studerende kulturelle og sociale baggrund. Dette svarer ngje til Garrisons tanker om social presence (se
s.44). | denne fase skal underviseren ogsa facilitere gruppedannelse.

Fase 3, Information exchange (videndeling): P& dette trin skal underviseren serge for relevante aktiviteter (i
E-laeringsmodellen kaldet E-tivities), og de studerende deltager aktivt i faelles aktiviteter, hvor der
udveksles erfaringer og viden. Underviseren stilladserer aktiviteterne og giver feedback.

Fase 4, Knowledge Construction (Vidensskabelse): Pa dette niveau ska de studerende tage mere over i
gruppeaktiviteter og diskussioner. Med Garrison er der her efterhanden etableret et community of inquiry,
hvor der foregar faglig argumentation og diskussion. De studerende bliver nu selv skabere af fagligt
materiale og viden, altsd hvad man kan kalde konstruktivistisk lzering. Ifelge Salmon skal underviseren i
denne fase have en medierende rolle, som hun kalder at “vaeve” (weaving). Det lyder ikke sd godt pad
dansk, men meningen er, at underviseren skal forsege at samle tradene fra de forskellige diskussioner.

Fase 5 Development (Udvikling): Pa dette niveau kan man tale om, at de studerende engagerer sigien
refleksionscyklus (se s.36). | faellesskab udaver de kritisk refleksion over deres produkt, videnskonstruktion
og kollaboration gennem forlabet. Refleksion forstas her som en kontinuerlig, udvidende cyklus eller
spiral, hvori udfordrende situationer leder til refleksioner og ultimativt til nye fortolkninger eller
forstaelser. Pa dette stadie skal underviseren iflg. Salmon stadig understette processen, men opfordre de
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studerende til at vaere mere selvstaendige og afhangige, hvilket de burde vaere i stand til pa dette
tidspunkt.

Garrisons design over for Salmons

Det grundlaeggende designprincip hos badde Garrison og Salmon er tanken om progression, det indebaerer,
at de studerende gar fra en relativt mekanisk indlzering til en videnskonstruerende og dybere lzring
gennem kollaboration og refleksion. Denne tankegang har vi til en vis grad overfert til vores eget
didaktiske design. Salmon og Garrison supplerer hinanden pa to vaesentlige omrader, hvor Salmon er
optaget af det teknologiske element i E-lzering, medtager Garrison til gengaeld det vigtige 7. princip, der
handler om evaluering, som vi ogsa har taget med i vores didaktiske design.

Et feelles element hos dem begge er det vaesentlige i en “teaching presence”, som Salmon dog kalder E-
moderator, og hun laegger op til, at ogsa studerende kan patage sig denne rolle. | den konkrete faglige
kontekst pa Klassiske Studier, AU, kan man iszer forestille sig, at denne rolle i nogle sammenhange med
fordel kan indtages af en instruktor (studenterunderviser), som er tilknyttet en del kurser, f.eks.
Introduktion til graesk arkaeologi, som designet egentlig er udviklet til (se s. 47). Bdde Garrison og Salmon
er inspireret af en socialkonstruktivisk tilgang til la&ering, men denne er langt mere tydelig hos Garrison, der
i sit community of inquiry framework og de syv designprincipper laegger afgerende vaegt pa kollaboration.
Endelig er Salmons E-laeringsmodel langt mere detaljeret rettet direkte mod undervisning end Salmons.
Faktisk kan denne detaljeringsgrad ses som en ulempe. Modellen er blevet kritiseret for at laegge for stor
vaegt pd de ferste trin i alle tilfelde. Hvis studerende allerede har gennemferst lignende forleb tidligere,
kan det resultere i for mange gentagelser (McPherson & Nunes, 2003). Denne kritik er relevant, men synes
afhaengig af, at man opfatter en model som en bageopskrift, hvor hvert enkelt element i opskriften skal
felges helt ngje for at fa et godt resultat. Vi opfatter mere modellen som en kontinuerlig designproces, der
undergar et redesign og tilpasning til den konkrete kontekst, hver gang den anvendes.

Den store forskel pa de to designs ligger dog iszer i deres leeringsforstaelse.

Salmons E-laeringsmodel praesenterer laering som et lineaert forleb, der ved hjzelp af grundig stilladsering
og planlagte aktiviter gar fra de ferste usikre skridt til en mestring af det valgte felt. Dette bringer
mindelser om Blooms taksonomi, en model for progression i undervisning, som blev udviklet af den
amerikanske psykolog, Benjamin Bloom i 1950’erne. Denne model har fundet vid udbredelse og findes
f.eks. pd AU’s store website med vejledning til studerende under en overskrift, der hedder krav til
eksamen: AU Studypedia https://studypedia.au.dk/eksamen/krav-til-eksamen/

Modellen opfatter dermed laereprocesser som lineaert fremadskridende. Det svarer ikke helt til
erfaringerne med didaktiske designs, heller ikke tankerne om en refleksionscyklus. Meget tyder p3, at
laereprocesser i mange tilfaelde er iterative eller rekursive, dermed er svagheden ved modellen, at den
fremstiller lzeringsforlebet som ensrettet proces. Vivurderer dog, at fordelene ved at kunne visualisere
vores didaktiske design tydeligt opvejer denne ulempe.

Afprevning af prototyper pa det didaktiske design

Den farste iteration af designet tog, som naevnt (se s.47) form af en praesentation med opfalgende
interview for instruktoren (studenterunderviseren) pa kurset, Introduktion til graesk arkaeologi i efteraret
2020. Dette kursus er designets egentlige udgangspunkt, men da det finder sted i efterdrssemesteret, har
det ikke vaere rammen om anden iteration, selve afpravningen. Introduktion til graesk arkaeologi er
obligatorisk for tre forskellige grupper af studerende: Dem, der laeser klassisk arkaeologi, dem, der laeser
klassisk filologi og dem, der lzeser oldtidskundskab. De studerende er tilbgjelige til at gruppere sig efter
faglighed, sa de kender typisk ikke hinanden sa godt pa tvaers af disse, hvilket ger designets element af
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kollaboration velegnet til at fa dem til at fele et faellesskab. De tre grupper af studerende er pa forskellige
argange i deres studier, hvilket tillige giver muligheder for erfaringsudveksling og for, at de aldre
studerende bidrager til de yngre studerendes akademiske socialisering. Introduktion til graesk arkaeologi
afsluttes med en individuel mundtlig eksamen, hvilket kan gere arbejdet med video mere
eksamensrelevant i de studerendes gjne, fordi der ogsa her kan vaere et element af mundtlig formidling af
et fagligt stof. Samtidigt er dette det allerfarste kursus for nyoptagede studerende i klassisk arkaeologi, sa
det er vigtigt at fremme deres akademiske socialisering, for at mindske risikoen for, at de falder fra
studiet.

Videomateriale til de studerende

Et vigtigt element i vores didaktiske design bestar af eksisterende videomateriale, som de studerende skal
arbejde ud fra. Dels er der tale om de tidligere omtalte videoer i professionel kvalitet udarbejdet af Helene
B. Hastrup og en fotograf fra det nu nedlagte CUDIM, Center for Undervisningsudvikling og Digitale
medier ved AU. Disse videoer har kraevet to professionelle menneskers arbejde i mange uger, da det tager
meget lang tid at udfere video i hgj kvalitet.

Det er et vaesentligt mal med vores didaktiske design, at de studerende skal aktiveres i forhold til disse
eksisterende videoer og ga fra passiv VBL til aktiv VBL. Vi var bekymrede for, at hvis de professionelle
videoer var det eneste udgangspunkt for de studerendes egne produktioner, sa ville opgaven virke
skreemmende og uoverskuelig.

| forbindelse med et valgmodul om videobaseret laering pa MIL, Aalborg Universitet, Januar 2021, indledte
vi derfor et udviklingsarbejde, hvor vi fremstillede et repertoire af eksempelvideoer, beregnet pa de
studerende pa Klassiske Studier, AU. Da disse eksempelvideoer indgar som et vigtigt element i
naervaerende design, citerer vi her fra rapporten om deres udferelse:

Hvis madlet er at aktivere de studerende bdde i forhold til et eksisterende videomateriale og i forhold til
skabelse af nyt videomateriale, bliver det didaktiske design for disse aktiviteter midlet. Indledningsvist md
man stille spargsmdlet om, i hvor hgj grad de studerendes aktiviteter skal stilladseres af underviseren. Hvis
man opstiller for snaevre rammer for aktiviteterne, kan det begraense de studerendes kreativitet, mens det
omvendt kan virke heemmende, at de slet ikke har nogen ide om, hvordan de skal gribe det an.

| denne afvejning ma indgd flere overvejelser.

For det farste er der tale om studerende, som laeser klassiske fag; at arbejde med digitale medier er derfor kun
et middel til at nd et mal, ikke et mal i sig selv for disse studerende. Dermed md dette arbejde ikke stille store
krav hverken til deres teknologiforstdelse eller til teknologisk tidsforbrug. Det kan saledes ikke nytte at stille
dem en opgave, hvor selve teknologien bliver meget arbejds- og tidskraevende.

For det andet er udgangspunktet nogle meget professionelle videoer udfert i teknisk hej kvalitet af en fotograf.
Det kan virke intimiderende pa de studerendes egne udfoldelser, fordi de ikke kan leve op til den samme
kvalitet. Derfor skal de studerende ogsd praesenteres for mere “amateragtige” eller snarere “hurtige”
videoforbilleder, som de kan spejle deres eget arbejde i.

Derfor forestiller vi os, at det i den konkrete sammenhaeng, vil vaere en fordel at opstille et repertoire af
muligheder for de studerendes videoaktiviteter, en form for virtuel veerktajskasse.

Som neevnt, er de vigtigste udfordringer ved flipped classroom tidsforbruget og den egede arbejdsbyrde.
Samtidigt er det vaesentligt, at de studerendes videoer skal vaere “interessante” og ikke for lange (Akgayir &
Akcayir, 2018).

| dette miniprojekt har vi derfor undersagt, om en video til flipped classroom kan laves som en uredigeret
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optagelse fra en mobiltelefon. Vi har derfor udfert en “eksempelvideo” i nogle forskellige udgaver, der forklarer
begrebet “symposion”. Meningen med eksemplet er, at det skal give de studerende inspiration, lyst og mod til
selv at kaste sig ud i arbejdet med at lave video. (Andersen et al., 2021)

Det er dette repertoire af eksempelvideoer, som de studerende bliver praesenteret for i vores didaktiske
design som udgangspunkt for deres egne produktioner. De fire videoer forklarede alle begrebet
"symposion”. Video 1 som en sketch video, hvor man tegner sin forklaring frem, mens man taler. Video 2,
som en variant af en sketch video, hvor man bruger artefakter til at supplere sin tegning. Video 3 som en
voice-over video, hvor man indtaler forklaringen til billeder, her i form af et PowerPoint show. Video 4 som
en story-telling video, hvor man prever at illustrere begrebet ved at skabe en lille videofortaelling.

Figur 5 Eksempelvideo "Digital storytelling ish”

De tre eksempelvideoer med tilherende forklaring kan ses pa denne Padlet, som vi senere skal vende
tilbage til: https://padlet.com/kassandradk/vhispgj8nty1ipth8
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Didaktisk Design, prototype 2, interaktiv model
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Figur 6 Didaktisk design, prototype 2, interaktiv model.

Modellen laeses oppefra og nedefter. Helt til venstre (grdt, romertal) ser vi de fem trin i Salmons E-leeringsmodel. Til venstre for
midterlinjen ser vi undervisersporet (blat) og til hgjre for midten studentersporet (sort)

Designet gar ud p3, at de studerende i grupper skal skabe sma videoer med udgangspunkt i et fagligt
begreb eller fenomen. De praesenteres for fire eksempelvideoer, som de kan tage udgangspunkt i, nar de
skal skabe deres egne videoer. De fire eksempelvideoer tager afsaet i det samme faglige begreb, der
praesenteres pa fire forskellige mader. Det hele blev samlet i vaerktejet “Padlet”. Valget faldt pa Padlet,
fordi de studerende kender det, og det tidligere har vaeret brugt med god effekt i forbindelse med
gruppearbejde. Det giver noget tryghed, som ogsa anbefales i de indledende trin i Gilly Salmon’s fem-trins
model. Padlet er i @vrigt et vaerktgj, som har fundet eget anvendelse under Coronaepidemien, fordi det
kan fungere som en virtuel tavle, samtidigt med, at man kan dele links, billeder, lydfiler, tekstdokumenter
og videoer. Andre deltagere kan efterfelgende se, kommentere og redigere pa indholdet. Det simple,
fleksible design ger vaerktejet brugbart i mange sammenhange (laeringsaktiviteter i undervisningen,
brainstorms, meder, dokumentdeling osv.). | dette projekt var det en saerlig vaesentligt egenskab, at
Padlet har mulighed for opbevaring, sa det var lettere at visualisere og dokumentere det didaktiske design.

https://www.figma.com/proto/OmKtC8rXpUvfibcNErripZ/MasterProjekt-4.-Iteration?node-
id=318%3A0&scaling=contain&page-id=0%3A1
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Gennemgang af den interaktive didaktiske model

Den didaktiske model skal ses som et |zeringsforlgb, der begynder gverst og slutter nederst. Modellen er
opbygget med inspiration fra Salmons (2013) fem-trins model for e-laerings forleb. Dog har vi vendt
modellen om, til normal leseretning oppefra og nedefter, da vi blev opmaerksomme p3, at Salmons
model, der laeses nedefra og op, var svaer at forstd, da vi ferste gang viste den til udenforstaende.

Normalt vil sddan et forleb, som naevnt, afvikles som en blanding af online aktiviteter og seminarer med
tilstedevaerelse. Efter vores vurdering er det en styrke, at designet i givet fald vil kunne afvikles helt online
med fzelles videoseminarer i stedet for fysiske seminarer, hvilket netop var nedvendigt i den konkrete
afprevning under Coronanedlukning i foraret 2021. Sidelebende med forlebet i det didaktiske design kan
man have tid til at afvikle mere underviserdrevne gennemgange af det kulturhistoriske materiale (tekster
og materielle levn).

Modellen er opbygget med Salmons fem trin til venstre og to parallelle deltagerspor, det ene spor for
underviser/e-moderator og det andet spor for studerende. Modellen er funderet omkring synlige milepzele
igennem hele forlgbet for at sikre, at der for bade underviser og de studerende er fuld gennemsigtighed,
tydelige delmal og klarhed over hvad det endelige udbytte skal vaere. Dette anses normalt for vigtigt i
undervisningsdesign (Meyer, 2005) og sarlig vigtigt inden for E-laering (Hansen, 2012).

Som navnt kan ulempen ved den klare opbygning vaere, at man opfatter forlebet som helt lineaert, men
fordelene ved den tydelige struktur formodes at opveje dette. Meningen er, at designet i praksis skal
tilpasses og videreudvikles af brugerne.

Milepzelene er symboliseret med rudefigurer, undervisernes er forsynet med bogstaver, de studerendes
med tal. Imellem milepzelene er vist de underliggende processer, som er opgaver og fremadskridende
erkendelse.

De enkelte milepale, bade for studerede og underviser, er udfert med bagvedliggende vejledninger,
saledes kan designet anvendes som stilladsering bade for de studerende og nye undervisere, der ikke har
vaeret med til at udvikle det oprindelige design, men som ensker at arbejde videre med det. De
bagvedliggende informationer er teet forankret i den konkrete praksis og det konkrete
undervisningsforleb, derfor skal de tilpasses enhver ny kontekst.

De bagvedliggende informationer og forklaringer, der fremkommer ved tryk pa de enkelte milepzele og
processer, har til formal at belyse og synliggere den implicitte og tavse viden, der kan ligge til grund for

den enkelte opgave eller gvelse.

(Bemaerk: Overordnede elementer 1-5 fra Salmons fem-trins model. Undervisersporet A, B etc.,
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studentersporet 1, 2. etc.)

Gennemgang af forlebet
I. A, B, 1,2Adgang og motivation

Underviser A, B: Underviserens fgrste opgave, er at oprette forlgbet i det tilherende LMS, etablere en
Padlet og placere det relevante indhold her. | det konkrete tilfaelde drejer det sig om de faglige videoer,
som de studerende skal se og lade sig inspirere af og det repertoire af eksempelvideoer, som er
udgangspunktet for de studerendes videodesigns. De studerende kender typisk hinanden og underviseren
ret godt i forvejen, men det er noget helt nyt for dem at arbejde med video, derfor er spargsmalet om
motivation seerlig vigtigt her.

Den ferste del af vores didaktiske design laegger sdledes op til at involvere de studerende aktivtien
diskussion af forlebets indhold og formal, s man far en feelles forstaelsesramme for kurset. Det er vigtigt
at motivere de studerende til at deltage, iseer i kurser, hvor videoeksperimenterne ikke r direkte
eksamensrelevante. De studerende skal vide, at formalet med videoforlebet er falgende:

e Detskal fremme faellesskabsfalelse og forbedre gruppedannelsen.

e Videoen kan genbesages senere.

e Videoen kan ses uafhangigt af tid og rum, sa | kan se hinandens videoer og forberede feedback og
spergsmal inden undervisningen.

e Videoformatet kan udlese noget kreativitet.

e Formatet giver mulighed for at stille skarpt pa formuleringer og praesentationsteknik, fordi man
kan afspille igen og fa gje pa flere detaljer.

e Videoen er beregnet pa dem, der laver dem, men isaer pa de medstuderende som en form for
fastholdelse af refleksion og videndeling.

Dette er citeret fra oplaagget til forlabet, og gengiver vaesentlige pejlemaerker i arbejdsprocessen, som er
udsprunget dels af vores arbejde med den domanespecifikke teori og vores ferste iteration (se s.47), dels
af de designprincipper, som dette gav anledning til (se s.43). Det er vigtigt, at der tages udgangspunkt i de
studerendes indledende erkendelsesniveau, og at de studerende kan identificere sig med de
problemstillinger, der er grundlaget for at arbejde med aktiv videobaseret lzering. Man kan f.eks.
sammenligne et graesk symposion med en julefrokost; begge dele har en sarlig “koreografi”.

Det ligger i vores farste designprincip og svarer til, at bade Salmon og Garrison mener, at motivation er
vigtigt pa dette sted (se s.43).

| den indledende fase skal tidsforbruget pa forlebet diskuteres med de studerende, sa man bliver enige
om, hvor meget tid, de skal beregne at bruge pa de enkelte processer og milepzle.

Underviseren skal understette de studerendes gruppedannelse. Dette kan geres pa forskellige mader. Der
kan tages udgangspunkt i eksisterende studiegrupper, eller der kan laves nye grupper efter interesser og
muligheder, f.eks. kan man preve at sammensatte de studerende efter emner. | preveforlgbet blev der
lagt vaegt pa at sammensaette grupper bestdende bdde af klassiske arkaologer og klassiske filologer, da
faget antikkens kulturhistorie er faelles for begge fag. De studerende kender ikke hinanden sa godt pa
tveers af faglighederne, men det vil vaere en styrke, hvis de kan lzere at drage nytte af de forskellige faglige
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tilgange.
Det vigtigste i gruppedannelsen er, at underviseren faciliterer, at det bliver en god proces for alle parter,
eftersom socialisering er et vigtigt formal med forlgbet.

Studerende 1 og 2 samt forberedelse mellem undervisningsgangene: Inden ferste kursusgang modtager
de studerende en form for invitation, og de logger pd LMS-systemet og orienterer sig i planen for forlgbet.
Dernaest deltager de i diskussion om formalet med forlgbet, planlaegningen og diskussion af tidsforbruget.
De studerende begynder en gruppedannelse faciliteret af underviseren.

Dernaest forbereder de studerende sig ved at gennemse videomaterialet, der er gjort tilgeengeligt i Padlet.
Dette trin handler om, at vi grundlaeggende gnsker at aktivere de studerende pa en ny made i deres
forberedelsestid, som de selv kan have svaert ved at administrere (se s.18). Samtidigt handler det om, at
skabe forudsaetninger for det socialiserende element i designet med baggrund i vores designprincip 3 (se

5.43)
II. (Online) socialisering og brainstorming session C og 3.

Underviser C: Dette punkt i designet handler om afsegning af emner. Det kan bidrage til at vaenne de
studerende til at fere en akademisk samtale, at de skal diskutere emner. Underviseren skal facilitere
diskussionen og hjzelpe med afgraensning af emner. Denne falles diskussion bidrager ogsa til at lette de
studerendes afsagning af emner til de eksamensopgaver, som de skal skrive senere. Brainstorming foregar
i grupper efterfulgt af diskussion i plenum. Denne brainstorming session kan forega digitalt via et program
som f.eks. Mindmeister eller den kan foregar pa en fysisk undervisningsgang. Under alle omstaendigheder
er det et vaesentligt element, som vaenner de studerende til at deltage i en akademisk diskussion om
centrale begreber og faenomener. Baggrunden for dette punkt ligger i vores designprincip 3, at det er
vigtigt for den akademiske socialisering, at de studerende vaenner sig til kollaboration (se s.43).

Studerende 3:
De studerende deltager i brainstorming online og derefter i diskussion af denne brainstorming i plenum.

Studerende forberedelse og 4:

De studerende skal forberede sig individuelt til gruppemedet ved at genbesege videoer og overveje,
hvilken type gruppen skal arbejde med og hvordan.

De studerende skal mades i deres gruppe online og fastlaegge videotype endeligt emne og
prasentationsteknikken.

Dernaest skal de i faellesskab udarbejde en prototype pa en formidlingsvideo. Dette punkt beror pa vores
fjerde designprincip, hvor det ligger fast, at der skal arbejdes med aktiv VBL, men at de studerende far
nogle valgmuligheder, sa de ogsa far mulighed for at fere diskussion om selve formidlingen i video og
dermed engagere sig som designere (se s.41)

Videndeling Ill

Underviser D
Her skal underviseren udvaelge og uploade fokuspunkter for gruppefeedback i Padlet. Feedback skal vaere
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konkret og pege frem, derfor er det godt med sdkaldte hv-spargsmal (hvordan, hvorfor, pa hvilken made),
som giver mulighed for mere udfoldede og konkrete kommentarer. Vi arbejder her ud fra principper om
formativ peer feedback, hvilket indebzerer, at de studerende skal laere at give hinanden feedback
undervejs i deres arbejdsprocesser. Flere studier og vores egne erfaring fra feedbackprocesser pa MIL
viser, at det at give feedback til medstuderende kan vaere lige s3 eller endda mere givende end selv at
modtage feedback. Det er imidlertid psykologisk udfordrende for studerende at skulle bedemme hinandes
arbejder, derfor er det en fordel, hvis man kan introducere feedback pa formative og mere “ufarlige”
steder i deres uddannelse, sa de vanner sig til processen og begynder at se fordelene ved den (Bose &
Rengel, 2009; Topping, 2009).

Studerende 5
De studerende uploader de faerdige videoer i Padlet.

Proces fer naeste punkt:
Underviser og studerende gennemser alle de uploadede videoer og forbereder feedback. Hovedpunkter
uploadesi Padlet.

Studerende 6

De studerende mades i deres gruppe enten online eller fysisk og forbereder feedbacksession pa den
tildelte video — hver gruppe er ansvarlig for feedback til én af de andre grupper. Det er som naevnt,
vaesentligt at inddrage de studerende i feedback af to grunde; de studerende lzrer lige sa meget af
feedback fra deres medstuderende som af feedback fra underviser, og de studerende lzerer mindst lige sa
meget af at give feedback som af at modtage den. Dette haanger ogsd sammen med vores 6.
designprincip, hvor vi gnsker, at de studerende skal engagere sig i faelles kritisk refleksion (se s.43)

IV. Vidensskabelse

Underviser E
Deltag i og faciliter faelles feedbacksession.

Studerende 7
Deltag i peer-to-peer feedback session med fokus pa den tildelte gruppe.

Herefter samler underviser op pa det faglige indhold og praesentationsteknikker og forbereder sidste
diskussion i plenum. Det kan vaere en fordel med en skriftlig opsamling, da denne kan genbesages senere
af bade studerende og underviser.

V. Udvikling

Underviser F

Underviser afholder derefter i plenum en sidste undervisningsgang med opsamling pa fagligt indhold og
praesentationsteknikker samt feelles diskussion.
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Studerende 8
Deltager i undervisning, hvor der konkluderes pa det faglige indhold og praesentationen i videoerne.

Feelles evaluering

Afslutningsvist udferes en faelles evaluering af hele forlebet, hvor alle elementerne diskuteres med henblik
pa et redesign, da didaktisk design er en kontinuerlig proces. Evaluering er, som naevnt, ikke med i
Salmons E-laerings model, til gengaeld er den uundveerlig for at drive en didaktisk designproces fremad.
Hvis man ikke i faellesskab drafter og tager stilling til hele forlebet, kan man ikke lzere af det og udvikle
designet i den naeste iteration. Dette bygger pa Garrisons principper for et community of inquiry

Med udgangspunkt i dette design blev der i marts 2021 gennemfert en afprevning.
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FASE 3: INTERVENTION

Afprevning

Den egentlige afprevning af forlgbet eller anden iteration, fandt sted i marts 2021 i kurset Antikkens
Kulturhistorie, som altid ligger i forarssemesteret. Her er de studerende pa enten 6. eller 8. semester af
deres uddannelse og derfor lidt ldre end designets egentlige malgruppe, nye universitetsstuderende (fra
1.-4. semester). Kurset har det til faelles med Introduktion til graesk arkaeologi, at det er obligatorisk bade
for studerende, der lzeser klassisk arkaeologi og klassisk filologi. Dette forar var temaet Athen i perioden
fra ca 520 til 330 f.Kr. Der er fire ugentlige konfrontationstimer, som ligger samlet pd en ugedag. (I vrigt
et eksempel pa et administrativt greb, som bade studerende og undervisere er kede af, men ude af stand
til at eendre. De studerende ville meget hellere have det fordelt pa to undervisningsgange, men vi ser
tveertimod en @get tendens til, at skemalaeggerne samler undervisning, formentligt af
planlaegningshensyn, som altsa her trumfer undervisningshensyn).

Antikkens Kulturhistorie afsluttes med en skriftlig eksamen, en fri hjemmeopgave. Derfor er det sarlig
vigtigt at motivere disse studerende til at arbejde med video; grundet fremdriftsreformens @gede pres pa
de studerende (se s.17) er de ofte helt fokuserede pad eksamen og afviser at deltage i aktiviteter, der ikke er
direkte eksamensrelevante. Som vi skal se, viste de studerende sig heldigvis helt villige til at deltage i
afprevningen af det didaktiske design. Kurset og afprevningen blev, grundet Coronanedlukningen,
gennemfart som et rent online kursus, hvilket egentlig ikke var tanken bag prototypen, hvor vi forestillede
os en blanding af online- og tilstedevaerelsesaktiviteter.

Allerfgrst blev de studerende ved en almindelig lzererdrevet undervisning introduceret til denne
designbaserede udforskningsprojekt og formalet med den, nemlig at fremme nye studerendes
akademiske socialisering. Sa blev de kort introduceret til videogvelsen, formalet med den og det
beregnede tidsforbrug. Samtidigt blev det ogsa dreftet, om de ville acceptere, at forlgbet blev optaget i
Zoom og at dele af det blev anvendt i dette projekt. Derefter var der en falles diskussion af dette formal.
Endelig blev de studerende opfordret til at diskutere det indbyrdes og taenke over det til naeste uge, sa de
kunne melde tilbage, om de gerne ville deltage i det. Der var ved introduktionen en del spgrgsmal, men
ved diskussionen ugen efter, stod det klart, at de alle gerne ville vaere med. Dette er et nedvendigt led, nar
man introducerer et sddant eksperiment, som kan betyde noget for de aktuelle studerende, men hvis
primaere formal er at forbedre nye (og altsa andre studerendes) akademiske socialisering.

De studerende fik falgende konkrete opgave:

Individuel forberedelse: Se videoer om dagligt liv i antikken og Thanatos. Se eksempelvideoer. (Tidsforbrug ca.
20 minutter.)

Gruppediskussion (evt. online mandag) om emnevalg og valg af videometode (voice-over, sketching,
artefakter). Fordeling af opgaver i gruppen (ca 20 minutter).

Individuelt eller feelles forberedelse: Research, storyboard, optagelse af video. (Tidsforbrug ca. 1 time).
Upload video i Padlet sammen med 1-3 litteraturhenvisninger i kommentarfeltet.
Efterfelgende var der en feedback session, hvor hver gruppe skulle give feedback pa en anden gruppes

video, afsluttende med feedback i plenum og faelles evaluering af forlgbet i plenum. Grundet
Coronasituationen blev alt afviklet online.
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Allerede i denne fzelles evaluering kom der en raekke interessante ting frem. F.eks. var der en af de
studerende, som naevnte, at hun syntes, “hun havde brugt for meget af sin private tid pa arbejdet med
videoen”. Det var jo interessant, at hun netop peger ind i problematikken med de studerendes
forberedelsestid, og at de studerende generelt ikke bruger sd meget tid pa deres forberedelse, som
studieordningerne egentlig forudsaetter (se s.19). Flere studerende haftede sig ogsa ved det interessante i
den kollaborative proces.

Afslutningsvist deltog tre studerende i den grundige evaluering af det didaktiske design under et
fokusgruppeinterview.

Det skal ogsa navnes, at flere studerende vendte tilbage til videoeksperimentet i den afsluttende
evaluering af hele kurset, der fandt sted i maj maned.

Fokusgruppeinterview efter afprevningen, forudsaetninger

Den vigtigste del af evalueringen var dog det fokusgruppeinterview, som vi valgte at gennemfere med tre
frivillige studerende, der blev samlet uden for undervisningen.

Forinden havde vi gjort os en raekke overvejelser om, hvordan vi skulle evaluere afprgvningen. Man kunne
jo ogsa have forestillet sig f.eks., at alle de deltagende studerende skulle svare pa et spergeskema, som vi
sa fulgte op pa.

| valget af fokusgruppeinterview var vi inspireret af tankerne om en refleksionscyklus, og kritisk refleksion i
feellesskab, som ogsa var inkorporerede i vores design og designprincipper. Derfor valgte vi et kvalitativt
interview, hvor de studerende gennem samtale i gruppen kunne inspirere hinanden og reflektere over
forlgbet i faellesskab. P4 den made mente vi, at der ville vaere sterst mulighed for at fa en kvalitativ
evaluering af designet, som kan bidrage til den videre designproces og eventuelt til mere generel
teoridannelse, som er et af endemalene i ELYK-modellen (se s.10).

Samtidigt kan en kvalitativ metode som et interview opfattes som mere zrlig og palidelig, fordi det
behandler respondenterne som ligevaerdige og tillader dem at udtrykke personlige felelser. Dermed kan
det give et mere 'realistisk’ billede, end det, der kunne afdaekkes ved hjzelp af et spergeskema (Alvesson,
2003). At det er mere realistisk, garanterer dog ikke at et interview giver et komplet sandfzerdigt billede.
F.eks. kan en interviewer ved at udvise stor forstdelse, mod sin egen hensigt udlese sympati fra de
interviewede, og dermed fa dem til at svare mere bekraftende og positivt end de ellers ville have gjort
(Alvesson, 2003).

Vivar desuden inspirerede af Bente Halkiers tekst om fokusgrupper i Brinkmann og Tangards grundbog
om kvalitative metoder (Halkier, 2020). Her forklarer hun, at deltagere i et fokusgruppeinterview typisk far
mulighed for at producere viden om kompleksiteten i betydningsdannelser og sociale praksisser, hvilket
kan vaere sveert at fa frem i et individuelt interview. Det skyldes, at deltagerne i et fokusgruppeinterview
kan udveksle og sammenligne erfaringer og forstaelser, altsa engagere sig i en faelles refleksionsproces.
De studerende far saledes mulighed for at sperge ind til hinandens udtalelser, kommentere erfaringerne
og tilfgje interviewet et element af forstaelse for konteksten og de studerendes forforstaelse ud fra denne
kontekst. Dette ville vaere svaert at fa fremi et individuelt interview.

Desuden ger fokusgruppeinterviewet det muligt for os at producere koncentrerede data pa en tilgaengelig
made (Halkier, 2020). Denne metode vil vaere mindre patraengende i forhold til de studerendes
gruppearbejde, end eksempelvis deltagende observation. Vi anser dette for vigtigt, fordi de studerende
har relativt fa timer sammen med deres underviser; dermed forseger vi at forstyrre denne undervisning
mindst muligt.
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Endelig kan vi forsgge at vaelge studerende fra flere af de forskellige deltagende grupper, og i det hele
taget prove at udpege deltagere, der er differentierede. Dermed kan vi bibringe flest mulige synspunkter
og erfaringer ind i fokusgruppeinterviewet og etablere et godt grundlag for faelles refleksion og social
interaktion. Dette viste sig dog i praksis en smule vanskeligt, da to af de fire studerende, der meldte sig
frivilligt, kom fra den samme gruppe. Nar man beder de studerende om at bruge tid pa noget uden for
undervisningen, som ikke nedvendigvis er direkte relevant for deres egen lzering, er man nedt til at lade
frivillighed vaere det baerende princip. Til gengaeld vurderede underviseren, Helene B. Hastrup, der kender
de studerende meget godt, at de fire studerende var meget forskellige bade i deres forudsaetninger og
deres faglige tilgang. Dette er vaesentligt, for Halkier forudsaetter denne analytisk selektive udvaelgelse af
deltagere til et fokusgruppeinterviewet, for at der kan opnas et repraesentativt empirisk materiale (Halkier,
2020).

Malet med interviewet er i sidste instans at producere ny viden. Denne viden kan vaere med til at forbedre
det aktuelle didaktiske design, men navnlig i sidste instans generere nye teoretiske dbninger, der far en
bredere betydning.

Pa samme made havde viindgaende dreftelser af praecist, hvordan interviewet skulle udformes. Dette
gaelder f.eks., hvem af gruppens medlemmer, der skulle sta for interviewet. Hovedspargsmalet var her, om
det skulle veere insideren, Helene B. Hastrup, eller en af de to outsidere, Kasper Egel Andersen eller Jacob
Herlyck Kruse. Man kunne argumentere for, at de to outsidere ville vaere mere objektive og mere
tilbgjelige til at italesaette vigtige elementer, som insideren maske slet ikke ville taenke pa som "tavs
viden”.

Det er imidlertid tvivlsomt, om man kan tale om objektivitet i forbindelse med et interview. Nar man
interviewer, opstar der en social situation og det, der bliver sagt er afhaengigt af denne specifikke kontekst.
Interviewet kan sdledes ikke nedvendigvis opfattes som et spejl af noget, der foregar uden for denne
saerlige situation eller i tankerne hos deltagerne (Alvesson, 2003).

Vivalgte derfor, at lade underviseren, insideren, gennemfeare interviewet. Det skyldes dels, at vi
forestillede os, at det ville skabe en mere tillidsfuld samtale, dels at det ville skabe en mere kvalificeret
faelles refleksion at have fagligheden med hos intervieweren. Dette valg indebar en risiko for, at
deltagerne ville sage at behage deres underviser med positive svar, snarere end give udtryk for deres
oprigtige mening (Alvesson, 2003). Vi forsegte at tage hejde for dette pa flere mader, for det forste ved at
aftale undervejs at justere og vurdere interviewet i forhold til, om de studerende virker 3bne og rlige i
deres svar. For det andet ved indledningsvist at gere de studerende klart, at deres feedback, positivsom
negativ, var meget vigtig for vores undersggelses- og designproces, dermed indgar de studerende pa lige
fod med deres underviser i en feelles refleksionscyklus og i hele designprocessen. Med reference til LEDD-
modellen (Levinsen & Holm Serensen, 2020) kunne man kalde processen for, “det akademiske fzllesskab
som didaktisk designer”.

Empiriske data fra afprevningen

Vores data fra afprevningen bestar af fokusgruppeinterviewet, de videoer, som de studerende
producerede og det samlede materiale i Padlet samt optagelse af den faelles evaluering af videoforlgbet
med hele holdet. Vi har valgt at transskribere hele fokusgruppeinterviewet (se venligst appendiks).
Transskriptionsprocessen giver anledning til et analytisk fokus og skaber grundlag for detaljerede
diskussioner og fzelles refleksioner hos forskerteamet.
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Viovervejede i gvrigt at udfere en egentlig videoanalyse af en del af interviewet, men blev enige om, at
det potentielle udbytte i denne sammenhang ikke stod mal med den store indsats, som videoanalyse
kraever. Det skyldes, at videoanalyse iszer er egnet til at belyse relationelle forhold mellem mennesker og
skabe grobund for refleksioner over en praksis. Videoanalyse tager udgangspunkt i multimodal
aktionsanalyse, d.v.s. at kommunikation og interaktion er en proces, der er afhangig af de fysiske og
materielle forhold; omrader som krop, mimik, gestik, brug af genstande og omgivelserne indgar i analysen
(Paasch&Raudaskoski 2018). | dette tilfaelde var vi ikke sa optagede af den detaljerede interaktion mellem
deltagerne, at dette var en velegnet metode.

Igennem hele afprevnings- og refleksionsprocessen har vi haft fokus pa vores designprincipper. Det
skyldes, at det er ngdvendigt hele tiden at holde sig for gje praecist, hvad der bliver afprevet (Baumgartner
& Bell, 2002). Hvis man skifter fokus undervejs, bliver det vanskeligt at konkludere noget ud fra den
indsamlede empiri. Vi har saledes fokus pa den akademiske socialiseringsproces, aktiv videobaseret laering
identifikation, engagement, fordybelse, kollaboration, praksisfzellesskaber og refleksion.

Interviewguide

Da vi gerne ville have fokus pa vores designprincipper i fokusgruppeinterviewet udarbejdede vi pa forhand
en interviewguide med udgangspunkt i principperne, d.v.s. ferst gengives designprincippet, dernaest
spergsmalene. Dermed kunne intervieweren sikre sig, at vi fik spurgt til alle de vigtige elementer i
designet. Der er fokus pa at stille 3bne spargsmal, der animerer til diskussion og refleksion. Det var dog
ikke meningen, at spergsmalene skulle laeses op, men at de skulle indga i en mere naturlig samtale, fordi
det var meningen, at interviewet skulle opleves som en feelles refleksion blandt alle deltagerne, altsd bade
intervieweren og de interviewede.

Interviewguiden sa ud som felger:

Designprincip 1

Designet tager udgangspunkt i de nye studerendes indledende erkendelsesniveau. Derfor bliver
spergsmalet om identifikation centralt. De studerende ved maske ikke noget om forholdene mellem
kennene i antikkens Graekenland, men de har alligevel brugbare erfaringer og synspunkter pa omradet.
Denne genkendelighed skal ge de studerendes motivation. (Baggrund for princip: nye studerendes
udfordringer se 5.18).

Spergsmal:
e Hvad var baggrunden for, at | udvalgte det emne, som | praesenterede?
e Kan I huske, hvad | talte om og, hvordan | kom frem til det endelige emne?

Designprincip 2
Der indlegges "benspand” i designet, altsd obligatoriske elementer, som laegger op til, at de studerende
udfordres til faelles faglig refleksion og fordybelse. (Baggrund for princip Garrisons Community of Inquiry,

S.27)

Spergsmal:
e 2-3minutter video som krav. Hvordan oplevedes det?

Designprincip 3
De studerende skal primaert arbejde i grupper. (Baggrund for princip Garrison og Wenger, s.43 ff.)
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Spergsmal:
e Opleverl, at jeres gruppearbejde understatter jeres forstaelse af det emne, | arbejder med? Kan |
navne konkrete eksempler pa det? (Laeringsudbytte)
e Harlfdet lysttil at fortseette med at arbejde i grupper - ogsa uden, at det struktureres?

Designprincip 4
De studerende skal arbejde med aktiv VBL (videobaseret laering), men far valgmuligheder mellem
konkrete praesentationsformer. (Baggrund for princip: @nske om at udlgse kreativitet og teorier om VBL,

5:36)

Spergsmal:
e Hvordan oplevede du/l mulighederne i de fire eksempelvideoer, som var uploadet i Padlet’en?
e | haralle valgt "Voice Over”. Hvorfor det?
e Hvilke tekniske og andre overvejelser har du/l haft i forbindelse med optagelse af videoen?

Designprincip 5

De studerendes resultater, produktioner, anvendes/formidles til andre studerende for at kvalificere det
faglige niveau og fremme den akademiske samtale. (Baggrund for princip: enske om at fremme
akademisk socialisering og teori om VBL se 5.36)

Spergsmal:

e Hvilken forskel ger det, at jeres medstuderende skal se den video, | producerer? Ger det desuden
en forskel, at de skal kommentere pa den?

e Hvordan gjorde det en forskel, at | selv skal kommentere pa én af de andre videoer?

e Kanlpege pd noget i processen med at lave videoerne, der gav jer en oplevelse af, at det
kvalificerede jeres faglighed?

e Hvorog hvordan i den efterfglgende draftelse om de uploadede videoer, oplevede |
et fagligt udbytte?

Designprincip 6

De studerende og underviser arbejder i fellesskab pa at forbedre bade produkter og didaktisk design
gennem iterative processer, samskabende procesevalueringer og faelles kritisk refleksion. (Baggrund for
princip: DBR og ELYK-modellen se s.10)

Spergsmal:

Dette designprincip var vanskeligt at omsaette til direkte spergsmal til de studerende. Det lader sig nok
bedst evaluere i forbindelse med den samlede evaluering af afprevningen, derfor formulerede vi ikke
spergsmal til dette princip.

Designprincip 7

At underviseren traeder et skridt tilbage og ikke “forelaeser”, men kommer med korte indlaeg, der peger ind
i de studerendes laereprocesser. (Baggrund for princip: bl.a. konstruktivistisk lseringssyn og teknologisk
udvikling se s.38 samt Garrison se 5.27)

Spergsmal:
e Hvilke fordele og ulemper var der ved, at | selv skulle organisere at lave videoen?
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o Tilforelaesningen var der prioriteret tid til kort oplaeg, gruppearbejde til feedback pa den andre
videoer, samt draftelse i plenum om videoerne. Havde det vaeret en fordel med en midtvejs session
med tid til spgrgsmal om processen?

@vrige spergsmal af mere teknisk art handlede bl.a. om veerktejet “Padlet”:

e Introduktion til video faciliteret gennem vaerktejet “Padlet”. Er Padlet nemt at bruge?

e Hvad kunne veere bedre?

e Fungerer det som refleksionsvaerktej?

Skematisk opstillede hovedpunkter fra fokusgruppeinterview som analysegrundlag

Herunder er de didaktiske designprincipper indsat i ferste kolonne, da spergsmalene var udformet,
sa vi testede designprincipperne. Tegn, der er bekraeftende i forhold til designprincipperne i
anden kolonne, tegn, der kan vaere udfordrende i forhold til designprincipperne i tredje kolonne.
Enkelte udtalelser kan fortolkes bade bekraeftende og udfordrende for designet, derfor optraeder
de i begge kolonner. De tre deltagende studerende har hver sin farve i skemaet. Tallene henviser
til linjenumre i transskriptionen (se venligst appendiks).

Designprincipper

Bekraeftende for designet

Udfordrende for designet

1 | Designet tager udgangspunkt i
de nye studerendes
indledende erkendelsesniveau.
Derfor bliver spargsmalet om
identifikation centralt. De
studerende ved maske ikke
noget om forholdene mellem
kennene i antikkens
Grakenland, men de har
alligevel brugbare erfaringer
og synspunkter pa omradet.
Denne genkendelighed skal
gge de studerendes motivation

14. K1: Altsa jeg tror
vi Brainstormede, og det var sddan
en af de farste ting der poppede op

16. K1: Og sa tror jeg bare det var
det der fik os til at grine

20. M1: Jeg kan ogsa godt lide
Symposion. Jeg syntes det er
interessant.

2 | Derindlaegges "benspaend” i
designet, altsa obligatoriske
elementer, som laegger op til,
at de studerende udfordres til
feelles faglig refleksion og
fordybelse

24. M2: Ja altsa. Jeg syntes at det
helt klart var bedre end hvis det var
en video som var utrolig lang.

26. M2: Altsa fordi det er fint nok at
man far lidt evelse i at bare vaere
meget kort og konkret

28. M2. Og sa er det ogsa mindre
skreemmende. S3 at sige.

42. M1: Den var tre gange sa
lang som den skulle veere.

44. M1: Men det er fordi at
jeg syntes at to tre minutter
det var uoverskueligt for
mig.

75. M1: Jeg brugte ogsa
meget lang tid pa det.
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34. K1: Tre minutter det er meget
overskueligt

73. M2: Sa hvis den skulle vaere otte
minutter lang sa ville vi have brugt
ti timer pa det, i hvert fald og det
ville vaere for meget.

De studerende skal primaert
arbejde i grupper

77: K1: Altsd jeg tror det var rigtig
fint det der med at vi var flere
forskellige linjer. Altsd det der med
at vi var arkaeologer og filologer
fordi at. S3 havde man ogsa lidt der
med at. Okay hvis vi finder et
arkaeologisk materiale og sadan
nogle ting, sa kunne Martin vaere
bedre til at finde de filologiske. Det
hjalp lidt mere pa det, fordi at det
er stadig ikke noget. | hvert fald jeg
er ikke sarlig staerk pa.

99: M1: Jeg syntes det var fint.
Altsa jeg kunne godt.....

101: M2: Det var bare. Den stgrste
gavn for os tror jeg, nar det kom til
hvad vi fik ud af gruppearbejdet.
Det var meget i ide fasen.

103: M2: Altsa. At fa en hel
masse forskellige folks ideer ind.
Det gir en noget

107: K1: Og sd syntes jeg, jeg ikke
har faet saerlig meget ud af dem.
Plus jeg kender dem ikke sa godt.
Men jeg kunne godt taenke. Altsa
jegville gerne arbejde med f.eks.
Martin igen. Fordi nu har jeg
ligesom gjort det og det fungerede
og sadan nogle ting.

109: K1: Pa den made har det givet
mig sadan en succes folelse af at
det godt kan fungere. Og kende

83: M1: Altsa jeg vil nok sige.
I mit tilfaelde der var det nok
mig der tog det store lzes

89: M1: S jeg skulle lave
bade filologisk og
arkaeologisk arbejde.

105: K1: Altsd jeg syntes

at nogen gange nar vi har
haft gruppearbejde. Sa

kan det. Der er nogen. Nu vil
jeg jo ikke sidde og naevne
navne, men der er nogen
individer. Isaer fra det andet
hold af. Som maske kan
blive lidt overrumplet for vi
er mange arkaologer.

107: K1: Og sa syntes jeg, jeg
ikke har faet saerlig meget
ud af dem. Plus jeg kender
dem ikke s& godt. Men jeg
kunne godt taenke. Altsa jeg
ville gerne arbejde med
f.eks. Martin igen. Fordi nu
har jeg ligesom gjort det og
det fungerede og sddan
nogle ting.
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dem bedre

111: M2: Ja. Altsd. Jo. Jo. Jeg kan
egentlig godt. Jeg syntes
Gruppearbejde nar det virker sa
virker det godt. Men nar det
ikke virker sd virker det bare helt
forfaerdeligt.

113: M2: Det eneste jeg lavede i
Gymnasiet i bund og grund det var
gruppearbejde. Og ja.

For det meste sd ender det jo ret
ofte med at det er en person der
laver det meste. Det var vi sa ret
heldige med at det var ikke det der
skete i vores gruppe. Men altsd

119: K1: Og hvad man laegger i det.
Fordi. For eksempel i naeste, hvor vi
skal have en opgave omkring, hvor
vi bade skal have noget filologisk
materiale med noget arkaeologisk
over. S3 er det maske rart nok at
man. Hvis man har gruppearbejde,
og man har nogen som har visse
kompetencer styrke og sadan
nogle ting der.

111: M2: Ja. Altsa. Jo. Jo. Jeg
kan egentlig godt. Jeg
syntes Gruppearbejde nar
det virker sa virker det godt.
Men nar det ikke virker sa
virker det bare helt
forfaerdeligt.

113: M2: Det eneste jeg
lavede i Gymnasiet i bund og
grund det var
gruppearbejde. Og ja.

For det meste sd ender det
joret ofte med at det eren
person der laver det meste.
Det var vi sa ret heldige med
at det var ikke det der skete i
vores gruppe. Men altsa

De studerende skal arbejde
med aktiv VBL (videobaseret
lzering), men far
valgmuligheder mellem
konkrete praesentationsforme

123: M1: Jeg syntes de var meget
informative. De gav gode
muligheder for forskellige metoder
for hvordan vi kunne optage
videoen pa. Jeg sd dem alle
sammen, og jeg syntes at. Nu
lavede jeg s& den med PowerPoint
fordi jeg syntes det var lidt
nemmest med alle de billeder jeg
skulle have. Men jeg syntes godt
man kunne lave en inkorporering af
dem alle maske.

143: M2: For det ferste sd. Vi ville jo
lave det sadan lidt sestetisk
appellerende. Det ved jeg ikke helt.
Altsd det skulle vaere lidt sjovt lidt
interessant og se p3, og det syntes

129: K1: Det havde vi ikke
helt muligheden for. Sa det
var som om at vi endte med
at sidde lidt fast i en. Isaer
den der PowerPoint. Sa hvis
det skulle vaere noget sa
skulle det vaere. Sa skulle
man maske have haft en
ekstra. Med der maske
havde lidt med hvordan man
kunne lave. Man kunne fa et
program eller man kunne
lave en video. Lidt ligesom vi
gjorde. Vi

149: M2. Og det var altsa
0gsa sadan en smule sveert
at finde ud af. Man skal jo
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jegdet er svaert at goreii
PowerPoint.

195: K1: Altsd jeg vil naesten sige at
jeg leerte mere af processen i at
lave videoen end jeg faktisk gjorde
ved at se de andres.

197: K1: Men det er jo lidt ligesom
at skrive en opgave. Sa lige
pludselig s er du jo bare professor i
det, ndr du har skrevet en opgave i
det. For du skal jo laese det fra
hoved til rov.

199: M1: Ja. Jeg syntes ogsa jeq fik
mere ud af at lave videoen. Ogsa
fordi jeg lzeste ret mange kilde, og
fik en god baggrund til emnet inden
jeg lavede videoen.

0gsa overvej ting som ens
hardware det ligesom er i
orden til de her ting

153: M2: Og hvis man skulle
ga videre med at lave sadan
noget her som rent faktisk
skulle vaere, sadan
prasentabelt pd en eller
anden mere udviklet made.
Sa skulle man jo investere i
alt muligt.

De studerendes resultater,
produktioner,
anvendes/formidles til andre
studerende for at kvalificere
det faglige niveau og fremme
den akademiske samtale

167: M2: Sa vi er sddan set i samme
bad som dem og de skal ogsa lave
noget ligesom det vi laver. Det er
ikke. Hvis de er kritiske over for os,
sa kan vi ogsa veere kritiske over for
dem. Sa der er sadan

et nutrally assured distruction i

det.

179: K1: Vi er voksne mennesker
tror jeg 0gsa hjelper ret meget.

183: M1: Selvom det er pd
forskellige parametre. Altsa der er
nogen der er filologiske og andre er
arkaeologiske. Men altsa vived jo
godt hvad det er vi snakker om
sadan generelt.

185: M1: S3 altsa niveauet er
rimelig hgjt. Altsad jeg tror at hvis
jeg lavede det til dig, sa ville jeg
have lavet det pd samme made.
Men jeg tror at hvis jeg havde lavet
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det til en almindelig borger, sa tror
jeg at jeg havde lavet det lidt mere
enkelt. Fordi der er ret meget
teknisk

231: K1: eller en kilde eller et eller
andet, fer vi turde sige noget. Sa
tror jeg 0gsa at gjorde sddan

lidt automatisk at da jeg sad og sa
de andres, sa var jeg endnu mere
opmaerksom pa. Na hvor har du
faet det fra?

219: M2: Det giver. Det er ikke
noget man normalt skal gere nar
man bare laeser igennem en tekst,
og man maske far et lille oplaeg for
klassen eller sddan noget der. Sa
skal man ikke. Man skal ikke
ligesom taenke alle de her tanker.
Sadan overbliks tanker.

De studerende og underviser
arbejder i faellesskab pa at
forbedre bade produkter og
didaktisk design gennem
iterative

processer, samskabende proce
sevalueringer og feelles kritisk
refleksion

191: M1: Men ellers sa syntes jeg at
det var rimelig interessant. Fordi at
vi giver jo feedback til hinanden i
stedet for at det er en laerer der
giver feedback. Eller en underviser
der giver feedback til os. Vi har
maske ikke lige sd meget erfaring i
det, men eg syntes at vi kan
komme ind pa nogle pd nogle
vinkler som i ikke kan komme ind
pa.

243: K1: Alts3, det snakkede vi
ogsa om da vi var faerdige. Hvis vi
skulle gere det om, jamen sa ville vi
have uddelt opgaverne maske lidt
bedre. Vi ville ha maske lidt mere
sadan. Ja. Skematisering af
hvordan. Ja. Eller et wordflow eller

189: M1: Jaeh. Ja. Til dels. P
grund af at Ida og deres
gruppe. Deres med. Jeg tror
det var Sebastians del. Den
var lidt edelagt, fordi at han
havde optaget den med et
program som ikke rigtig
fungerede pa computer tror

Jeg.
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et eller andet sa vi...

7 | At underviseren traeder et
skridt tilbage og ikke
"forelaeser”, men kommer
med korte indlzeg, der peger
ind i de studerendes
leereprocesser

227: k1: Jeg tror ogsa at. Vi blev
maske lidt mere kildekritiske nar
det er os der sidder og laver det,
end hvis jeg sidder og far det at
vide fra en underviser. Eller hvis jeg
fardet....

229: K1: ja altsa. | forhold til hvis jeg
far en artikel eller sddan nogen
ting. Selvfelgelig er kildekritisk.
Men der er jo 0gsa noget med at.
Fordi at. Da vi selv sad og lavede
det at vi var sd opmaerksomme pa
at vi skal ga sa teet pa kilden som
muligt.

233: M1: Jamen jeg er ogsa lidt enig
med de andre. Jeg vil 0gsa vaere
mere kritisk over hvis det var nogle
andre elever der gav mig en tekst
end hvis du gjorde det.

241: M2: Hvor dybt man garind i
tekster og i ens forstaelse af det.
Hvis man bare far noget
praesenteret s far man ikke lige sa
meget ud af det kan man sige.

Figur 7 Skematisk opstillede hovedpunkter fra fokusgruppeinterview som analysegrundlag.

Didaktiske designprincipper indsat i farste kolonne, da spergsmdlene var udformet, sd vi testede designprincipperne. Tegn, der er
bekraeftende i forhold til designprincipperne i anden kolonne, tegn, der kan vaere udfordrende i forhold til designprincipperne i tredje

kolonne. Enkelte udtalelser kan fortolkes bade bekraeftende og udfordrende for designet, derfor optraeder de i begge kolonner. De tre

deltagende studerende har hver sin farve i skemaet. Tallene henviser til linjenumre i transskriptionen (se venligst appendiks).

Analyse af afprevningen

| den felgende analyse af vores empiriske materiale saetter vi sarligt fokus pa, om designet fremmer de
studerendes akademiske socialisering og, hvilken forskel videobaseret laering kan gere i forhold til mere

almindelige undervisningsformer som forelasning, forberedelse og individuelle skriftlige opgaver, som vil
veere typiske arbejdsformer pa klassiske studier.
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Akademisk socialisering

Refleksion

| den teoretiske gennemgang har vi sat fokus pa refleksion, som et centralt element i, hvad det vil sige at
forholde sig akademisk til et fagligt felt. Dermed er det vaesentligt at analysere afprevningen med henblik
pa at se, om det didaktiske design fremmede denne refleksionsproces. Det 13 iszer i vores andet
designprincip, hvor vi havde indlagt "benspaend”, elementer, som laegger op til at de studerende udfordres
til felles faglig refleksion og fordybelse.

Det konkrete “benspaend” bestod blandt andet i, at de studerende havde faet at vide, at videoen skulle
veere kort, max tre minutter. Vi sperger derfor indtil dette i interviewet. Spergsmalet er, hvordan de
oplevede det, at videoen skulle vaere kort. Den studerende M2 syntes “at det helt klart var bedre (red. med
en video pa 2-3 minutter) end hvis det var en video som var utrolig lang” (24), og fortsaetter med at
forklare, at det, inden de skulle i gang med opgaven, var “mindre skreemmende. sd at sige” (28).
Studerende Kz er enig og tilfajer “Tre... minutter det er meget overskueligt” (34). En studerende M1
oplever det dog som “uoverskueligt... svaert at holde det inde for tiden” (44,50).

| starten af interviewet efterlades man saledes hovedsageligt med det indtryk, at tidsfaktoren har givet de
studerende mod pa at g3 i gang med denne nye form for laering, baseret pa aktiv VBL, til trods for, at det
er en ekstra opgave i forhold til, hvad de er vante til at forberede til en forelaesning.

Dermed ma vi konstatere, at dette "benspaend” ikke umiddelbart laegger op til refleksion i sig selv, men
styrker de studerendes motivation for arbejdet.

Derimod ser det ud til at hele forlgbet i hgj grad laegger op til faelles kritisk refleksion. Det er et vigtigt mal
for det konkrete kursus, Antikkens Kulturhistorie, at de studerende skal demonstrere deres evner til at
arbejde indgdende og kritisk med et varieret kildemateriale (arkaeologisk, skriftligt og sekundaerlitteratur).
For det farste kan vi se, at det er et faellestraek ved studiegruppernes fire videoer samt teksterne dertil i
Padlet, at alle grupperne har fokus pa deres anvendelse af kildematerialet.
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Viser tegn p3, at de studerende gennem aktiv VBL engagerer sig i et (meningsfuldt) samarbejde, der giver
dem en dybere faglig forstaelse for kildekritik, der formentligt fremmes af den faelles kritiske refleksion
(Bruce & Chiu, 2015), der er foregaet undervejs i gruppernes arbejde med kilderne. Denne type refleksion
minder om Schons begreb “refleksion-i-handling” (Schon, 2017, s. 347), d.vs. at refleksionen er med til at
omforme, hvad den studerende ger, mens hun ger det. Dette ses nar studerende K1 beskriver, at hun
under sit gruppearbejde med at producere en video, reflekterer over kildernes vigtighed, set i forhold til
hendes tidligere refleksion over kilderne i de artikler som hun modtager fra sine undervisere. Denne
aktuelle refleksion over den tidligere refleksion-i-handling, har skabt en dialog mellem hendes tanker og
aktiviteter i hendes forberedelsestid sammen med studiekammeraterne.

Mere bredt kan vi se tegn pa refleksion i gruppernes arbejde, nar M1 siger, at “meget interessante
arbejdsmetoder vi brugte” (235), samt at han, til forskel fra metoder der har vaegt pa underviseren
praesentationer, er optaget af “hvor dybt man gar ind i tekster og i ens forstaelse af det.” (241), ndr man
arbejder med aktiv VBL.

Der er heri hej grad tegn p3, at de studerende med Garrison har etableret et “community of inquiry”, et
undersegende fzellesskab.

l interviewet vender de studerende flere gange tilbage til kildekritikken. K1 udtrykker sdledes, at hun
bliver mere kildekritisk og opmaerksom pa gruppens egne angivne kilder i forhold til, ndr hun som
studerende modtager en artikel fra sin underviser I forhold til hvis jeg far en artikel (red. fra en underviser)
... Selvfelgelig er (man) kildekritisk. Men... Da vi selv sad og lavede det, at vi var sd opmasrksomme p3, at vi
skal ga sa teet pa kilden som muligt.” (229) Naeste gang, da K1 felger op med at udtrykke, hun er endnu
mere opmaerksom pa kilderne, i forhold til hendes medstuderendes videoer ... sd var jeg endnu mere
opmaerksom pa. N§, hvor har du faet det fra?” (231). Den felgende gang, hvor M1 udtrykker enighed og
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siger "Jeg vil 0gsa vaere mere kritisk over hvis det var nogle andre elever der gav mig en tekst end hvis du
(red. underviser) gjorde det.” (233). (I parantes bemaerket, kan man her notere sig udtrykket “elever”, der
siger noget vigtigt om, hvordan de studerende ser sig selv, nemlig som elever og ikke studerende (se s.2),
og det er pracist den transformation fra elev til studerende og dermed fuldgyldigt medlem af det
akademiske faellesskab, vi gerne vil fremme med det didaktiske design.)

Dette med den kritiske refleksion kommer altsa ind i forbindelse med det syvende designprincip, at
underviseren traeder et skridt tilbage og lader de studerende arbejde mere selvstaendigt. Det er meget
interessant i forhold til generelle principper for universiteternes undervisning. Hvis man gerne vil fremme
de studerendes evner til kritisk refleksion, skal man abenbart lade dem selv "komme til fadet”. Det traekker
traden tilbage til Humboldtparadigmet som ideal for universitetsundervisningen, hvor studerende og
undervisere engagerer sig i en feelles faglig udforskningsproces. Det ferer os over i spgrgsmalet om
socialisering.

Kollaboration

For at fremme den akademiske socialisering har vi i designet lagt op til, at de studerende skal arbejde i
grupper; det ligger sdledes formuleret i to af vores designprincipper, det tredje og det sjette. | analysen af
afprevningen ma vi derfor rette opmaerksomheden pa, om dette gruppearbejde har haft en szerlig effekt.
Viveelger farst at undersege det ved at se p3, om der er tegn pa (begyndende) praksisfaellesskaber i
Wengers forstand (se s.24).

For det ferste ser viiinterviewet, at der er delte meninger om vaerdien af gruppearbejde. Det skyldes
formentligt de studerendes tidligere erfaringer. Sdledes siger M2 (113): "Det eneste jeg lavede i gymnasiet
i bund og grund, det var gruppearbejde. Og ja. For det meste sa ender det jo ret ofte med at det er en
person der laver det meste. Det var vi sa ret heldige med at det var ikke det der skete i vores gruppe. Men
altsd...” Denne erfaring har de fleste mennesker sikkert gjort sig adskillige gange, ikke kun i gymnasiet.
Det er klart at et gruppearbejde, hvor én person laver det meste, ikke kan kvalificere til et
praksisfallesskab og vel darligt nok til at vaere gruppearbejde. Dog fortsaetter M2: “Det var vi sa ret
heldige med, at det var ikke det der skete i vores gruppe”. Han har ikke helt overvundet sin skepsis pa trods
af den gode erfaring: “ Men altsa... Det kan jo tydeligvis ende med at ske stadigvaek” (113-115). Dog er M2
ikke afvisende over for gruppearbejdets virkemidler, og udtrykker undervejs, at “gruppearbejdet, nar det
virker, sd virker det godt (111).

At de studerende skal give feedback og fa feedback af deres medstuderende, faler K1 sig fortrolig med, da
"vi er sddan en lille klasse, sa vi kender hinanden... (at) vi er voksne mennesker tror jeg ogsa hjaelper ret
meget.” (175-179). Den del opfattes saledes som ret ukontroversiel af de studerende.

Hvori ligger forskellen pa et velfungerende gruppearbejde og et egentligt praksisfallesskab. Iflg. Wenger
(Wenger, 2004), skal der tre elementer til for at skabe et praksisfaellesskab: falles virksomhed, faelles
repertoire og gensidigt engagement (se s.25). Faelles virksomhed eller faelles aktivitet er et normalt
element i et velfungerende gruppearbejde. Til gengaeld er spargsmalet, om vi kan se tegn pa felles
engagement og feelles repertoire i dette konkrete tilfaelde? Det kunne vaere tilfeldet i denne bemaerkning
fra K1: "Jeg tror ogsa igen det handler meget om formatet” (117) og fortsaetter med at uddybe “Og hvad
man laegger i det. Fordi. For eksempel i naeste (del), hvor vi skal have en opgave omkring, hvor vi bade skal
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have noget filologisk materiale med noget arkaologisk over. Sa er det maske rart nok at man. Hvis man
har gruppearbejde, og man har nogen som har visse kompetencer styrke og sddan nogle ting der.” (119).
K1 siger et andet sted (77): “Alts3, jeg tror, det var rigtig fint det der med, at vi var flere forskellige linjer.
Altsd det der med, at vi var arkaeologer og filologer fordi at... S& havde man ogsa lidt der med at. Okay hvis
vi finder et arkaeologisk materiale og sddan nogle ting, sa kunne Martin vaere bedre til at finde de
filologiske. Det hjalp lidt mere pa det, fordi at det er stadig ikke noget. | hvert fald jeg er ikke saerlig staerk

pa."

Her ser det ud til, at K1 peger pa vaesentlige elementer i et praksisfallesskab, nemlig at deltagerne i
faellesskabet vil naerme sig hinanden pa nogle omrader gennem fzelles forhandling og derved komme
taettere pa en fzelles forstaelse og en form for homogenitet. Samtidigt vil der i kraft af deres forskellighed
pa den anden side vaere omrader, hvor deres forskellige opfattelser eller praksis vil synliggere
differentieringen mellem dem. Denne differentiering vil pd laengere sigt vaere en styrke og ege udbyttet af
praksisfaellesskabets meningsskabelse.

Det star imidlertid klart, at dette er en spire til et praksisfallesskab, som endnu ikke er er opnaet. Der skal
formentligt mere og laengere samarbejde til. Det er ogsa en tanke vaerd, at der i senere iterationer, skal
veere sterre fokus pa gruppedannelsen og den indledende fase med henblik pa at skabe et gensidigt
engagement.

Det er ogsa muligt, at vilkarene under Coronanedlukningen spiller ind her. Lige praecis gruppedannelse er
svaer at gennemfare uden fysisk samvaer. Der mangler en masse af de saedvanlige sociale signaler, som vi
ubevidst sender til hinanden pa mange andre mader end direkte sproglige. Vi har selv gjort os den erfaring,
at f.eks. “small-talk”, der spiller en vigtig social rolle, vanskeligt lader sig gennemfere via videoplatforme
med mennesker, man ikke kender szerlig godt. Her er man tilbgjelig til at fokusere pa det rent saglige,
hvilket ger det svaerere at etablere en god kontakt. Ifelge grundbogen “Didaktik, design og
digitalisering”(Dohn & Hansen, 2016) har al computermedieret kommunikation grundlaeggende den
indbyggede risiko, at det aldrig kan erstatte ansigt-til-ansigt-kommunikation, fordi nogle diskursive lag
risikerer at ga tabt. Dette kan ydermere have den konsekvens, at svagheder i den paedagogiske
fremgangsmade bliver ekstra tydelige, fordi man ikke har mulighed for umiddelbart at korrigere noget ud
fra at iagttage deltagerne. Det har vi selv erfaret med online undervisning i det forgangne semester, hvor
det er sveert umiddelbart at afleese de studerendes reaktioner, som man normalt kan gere det ansigt til
ansigt.

Fra passiv til aktiv VBL?

Det var et vigtigt mal med designet at fa de studerende til at engagere sig i at ga fra passiv VBL til aktiv
VBL, dette ligger i vores tredje designprincip (se s.44). Det skyldes blandt andet, at tidligere studier med
fokus pa aktiv videobaseret laering (Campbell et al., 2020; Giannakos, 2016) konkluderer, at de fleste
studerende engagerer sig mere end normalt og, at de sdledes far en dybere forstaelse for deres emne, nar
de aktivt skal producere en video til deres medstuderende.

Dermed ma vi i vores analyse leegge vaegt pa, om det lykkedes i vores didaktiske design.

Noget tyder p3, at det kan vaere tilfeeldet. Kommentaren fra interviewpersonen, K1 (195): “Altsa jeg vil
naesten sige, at jeg laerte mere af processen i at lave videoen, end jeg faktisk gjorde ved at se de andres”,
peger direkte p3, at denne aktive proces giver et sterre leringsudbytte end den passive VBL, hvor man ser
de andres videoer. Lidt senere fortsaetter K1 (197): “Men det er jo lidt ligesom at skrive en opgave. Sa lige
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pludselig, s er du jo bare professor i det, ndr du har skrevet en opgave i det. For du skal jo laese det fra
hoved til rev.” Det er klart, at K1 har faet et stort fagligt udbytte af at udfere videoen. Vi kan dog ikke ud
fra denne sidste kommentar konkludere, at det skyldes, at opgaven bestod i at lave en video frem for en
anden type opgave, fordi hun sammenligner det med skriftlige opgaver, som ogsa er en aktiv proces, der
giver et stort leeringsudbytte. Det forekommer dog klart, at de har faet et stort laeringsudbytte af
processen. M1 (199) supplerer: “Ja. Jeg syntes 0gsa jeg fik mere ud af at lave videoen. Ogsa fordi jeg laeste
ret mange kilder, og fik en god baggrund til emnet inden jeg lavede videoen”.

Her ser vi et lille stykke dialog, hvor intervieweren sperger ind til forskellen pa passiv VBL og aktiv VBL (se
venligst appendiks s.16 ff.):

238. H."...0g det ferer mig sa lidt over i netop det her med, hvilken forskel det ger, kan man
sige. Altsa det er vi jo sadan set allerede i gang med at snakke om. Det her med, at | selv skal lave
en video. Frem for at jeg laver en og viser jer. Altsa hvor er sa forskellen henne, kan man sige, for

jer?
239. M2: Det er vel dybden vil jeg sige.
240. H: Ja. Altsa dybden i den made du arbejder pa?
241. M2: Hvor dybt man gar ind i tekster og i ens forstaelse af det. Hvis man bare far noget

praesenteret, sa far man ikke lige sa meget ud af det, kan man sige.”

Den passive VBL i forlgbet er dog ogsa lzererig. M1 syntes f.eks., at det var interessant, at se de andres
videoer. Selv om han havde et overfladisk kendskab til emnerne, sa har " jeg ikke sddan generel forstaelse
for det” (201) M1 vurderer saledes, at han bade far noget ud af sin egen proces og af at se andre gruppers
proces. Han afrunder med at svare pa spgrgsmalet, om videoarbejdet etablerer en dialog mellem den
enkelte studerende, videosekvenserne og de medstuderende med at sige, at han “syntes det var
interessant at se. Altsa nar vi arbejder hver for sig, at vi ligesom kan komme op med forskellige ting og
praesentere det for hinanden.” (209) M1 er ligesom flere af de andre studerende motiveret af selve
videometoden og den efterfelgende feedback fra- og til de med-studerende.

Vikan tilfeje, at to helt andre studerende, som ikke deltog i fokusgruppeinterviewet, naevnede
videoforlgbet under evalueringen af hele kurset, der fandt sted to maneder senere, i maj. Desvaerre havde
vi ikke taenkt pa at optage dette, hvilket kan vaere et punkt til et senere redesign, at hvis
videoeksperimentet kun udger en lille del af et sterre forleb, s& skal man huske at inddrage det i den
endelige evaluering. Omtalen af videoforlebet kom i forbindelse med et punkt i evalueringen, hvor
leringsudbyttet diskuteres (evalueringsspargsmalet er, om kurset har styrket de studerendes faglighed).
De to studerende sagde pa hver sin made, at de flere gange havde tankt tilbage pa videoforlgbet, der
havde faet dem til at ga dybere ned i det faglige kildemateriale, end de ellers ville have gjort, og det havde
styrket deres overordnede lzeringsudbytte. Der var ingen kritiske kommentarer til det, heller ikke pa de
anonyme skriftlige evalueringer, hvilket ellers ville vaere en oplagt mulighed, hvis nogle af de studerende
havde oplevet det som tidsspilde.

At de studerende vender tilbage til udbyttet af videoforlebet senere, harmonerer i @vrigt med Schons teori
om baggrundslaring, der finder sted undervejs i et laeringsforlgb uden for den bevidste opmaerksomhed,
men senere vil den lerende blive bevidst om den (se 5.32).
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Om dette punkt i designet (designprincip 4), at de studerende skal arbejde med aktiv VBL, fordi det
fremmer deres lzering og far dem dybere ind i materialet, ma vi sdledes konkludere, at afprevningen og det
efterfelgende interview peger p3, at det faktisk var tilfeeldet for i hvert fald flere af de studerende, som
deltog i forlgbet.

Tidsforbrug og digitale udfordringer

Vores oprindelige tanke med at lave et repertoire af eksempelvideoer til de studerende, var at begraense
tidsforbruget til opgaven med at lave en video (se s.48). Det 14 0ogsa i vores fjerde designprincip, at de fik
nogle valgmuligheder at ga ud fra. Tidligere studier af aktiv VBL konkludere nemlig, at det tager laengere
tid at udfere de sma videoer, end man forventer (Campbell et al., 2020). Formentlig grundet vilkarerne
under Coronanedlukningen valgte tre af grupperne, at udfere en “voice over” video ud fra eksempelvideo
3. Den sidstegruppe valgte at tage udgangspunkt i eksempelvideo 4 med inspiration fra “digital
storytelling”. Under afprevningen stod det klart, at det var den video, der umiddelbart havde mest appel,
mens det i den fzelles evaluering fremgik, at denne gruppe havde brugt mere tid pa det tekniske end alle
de andre. Til gengaeld havde de — efter deres eget udsagn — haft det sjovt, mens de arbejdede.

| vores didaktiske design havde vi sat specielt fokus pa den tidsmaessige udfordring. Vi prevede at fjerne
alle tekniske og formelle krav og gere eksempelvideoerne sa “primitive som muligt”og understrege, at det
var arbejdsprocessen, som var det vigtigste, ikke videoens kvalitet. Samtidigt begraensede vi tiden pa den
feerdige video til 2-3 minutter, dette skete ogsa ud fra studier, der tyder p3, at sddanne videoer fungerer
bedst, hvis de er korte (Campbell et al., 2020).

Pa dette punkt kan afprevningen ikke give noget entydigt svar pa, om vores designprincipper fungerede
eller, om de skal tilpasses. Det skyldes, at det sikkert var de helt szrlige vilkdr under Coronanedlukningen,
der var grunden til, at tre ud af fire grupper valgte den velkendte lasning med en voice-over til en
PowerPoint. | fokusgruppeinterviewet kommenterer deltagerne (125-129) p3, at “det ville vaere sjovere at
kunne filme..og ga rundt, maske nede pa Antikmuseet... det havde vi ikke helt mulighed for” (p.g.a.
Coronanedlukningen). P4 den anden side, er der noget, som tyder p3, at den gruppe, der valgte den
besvarlige og tidskraevende lgsning fik saerlig meget ud af videoforlgbet. Dette sidste stemmer i
virkeligheden overens med en mere almen erfaring, at udbyttet ofte star i forhold til indsatsen.
Spergsmalet er imidlertid, om tidsforbruget isaer havde tekniske arsager for den gruppe, der valgte den
"besveerlige” lasning.

| den del af interviewet, der handler om selve de tekniske udfordringer, bliver viopmaerksomme p3, at til
trods for, at vi har begraenset de tekniske krav, og at den unge generation betragtes som digitale indfedte,
oplever de studerende tekniske udfordringer. De har faktisk mere brug for teknisk hjzelp i forlebet, end vi
havde regnet med.

Da vi fortsaetter med at sperge ind til det tekniske spor, viser det sig som naevnt, at nogle af de studerende
i forbindelse med selve optagelserne, har brugt mere tid end de, og vi, forventede. Grupperne brugte bade

tiden pa at finde de rigtige programmer, til deres fzelles refleksioner, og til at redigere deres video.

Viantog og lagde op til i det didaktiske design, at de studerende skulle optage en video pa deres mobil,
som én lang optagelse uden stop undervejs. Vi forestillede os ud fra vores eget arbejde med
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eksempelvideoerne, at grupperne skulle lave optagelsen et par gange, fer den var i orden. Det viste sig dog
gennem interviewet, at der er to andre arbejdsgange som de studerende tager i brug.

Nogle af grupperne bliver p.g.a. af Coronanedlukning nedt til at optage deres videoindslag hver for sig.
Herefter deler de deres videoklip med den person i gruppen, som skal redigere og klippe dem sammen til
den endelige optagelse. Her oplevede Mz, at videoen endte med at vaere lidt edelagt “fordi han havde
optaget den med et program som ikke rigtig fungerede pa computer” (189).

Andre studerende oplevede digitale tidskraeevende udfordringer, nar de ville lave en video af deres
powerpoint. K1 oplevede at “vi kunne ikke finde noget program til det” (131) og M2 der ville gere det lidt
®stetisk appellerende og sjovt/interessant at se pa, at “man skal overveje ting som ens hardware, det
ligesom er i orden til de her ting... recording software...kameraer og mikrofon” (145-155).

Pa dette omrade ma vi konkludere, at de studerende generelt ikke er helt sa teknisk dygtige, som man
skulle tro, og at der er behov for stilladsering af dette element. Man kunne f.eks. forestille sig en samling
digitale ressourcer, og eller noget procesvejledning undervejs.

Aktiv videobaseret lzering og kreativitet

Vivar i designprocessen i gvrigt optagede af, om aktiv VBL kunne frigere noget kreativitet hos de
studerende. Som arkaeolog og i det hele taget som forsker er kreativitet et vigtigt element, som
undertiden underspilles i forhold til mange akademiske krav. Men hvis man sidder med en helt ukendt
"dims"”, ma man bruge kreativitet for at kunne opstille hypoteser om, hvad det kan veere.

linterviewet ger K1 opmaerksom p3, at hun og hendes medstuderende oplevede, at de frie krav i den
aktive VBL metode, var med til at gere opgaven “ret sjov, (da) vi kunne gere lidt af alt” (253). K1s vurdering
af, at man som studerende oplever en opgave bliver sjov, nar man kan gere lidt af alt, felger M1 op pa ved
at tilfgje "det var rimelig godt, at den var fri. Fordi det gav lidt mere kreativitet i opgaverne.” (263). De
studerendes opmarksomhed pa det “frie” og "kreative”, sammenholdt med Mas tidligere naevnte
betragtninger om, at metoden er meget interessant, i forhold til “hvor dybt man garind i tekster og i ens
forstaelse af det” (241) viser, at de studerende bliver motiveret af at arbejde med aktiv VBL med frie krav.
Dette star i grel modsatning til alignmenparadigmets strenge fokus pa laeseplaner og eksamen.

Spergsmalet er, om vi ikke her har fat i noget meget vaesentligt i forhold til, hvad de studerende kan fa
brug for i deres senere arbejdsliv? Meget tyder p3, at arbejdslivet i fremtiden bliver praeget af endnu
hastigere forandringer, og at kreativitet dermed vil vaere i hej kurs, dette ber derfor ogsa veere et sterre
element i vores videregdende uddannelser (Salmon, 2019)

At de studerende motiveres af det “frie” og "kreative” kombineret med “dybde” og “forstdelse”, kan vi
sammenligne med et eksempel fra Schon. Han var selv en talentfuld musiker, og henter flere af sine meget
illustrative eksempler fra musikkens verden. | dette tilfaelde handler det om jazz, og at refleksion-i-
handling er taet forbundet med oplevelsen af kreativitet og overraskelse:

For example, when talented jazz musicians improvise together, they listen to one another and to themselves.
Within the structure of the piece and a familiar harmonic scheme, they think-or perhaps feel-what they are
doing. While in the process, they evolve their way of doing it. The players keep on playing while, on occasion,
noting and responding to the surprises produced by other players. (Bennett & Schon, 1996)”
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Citatet er fra et interview med Donald Schon og IBMs softwaredesigner, John Bennett, hvor de taler om de
forskellige faser en designer rejser igennem. Schon, der selv arbejdede med byplanlagning var meget
optaget af designprocesser. Eksemplet er en analogi til de studerendes rejse gennem deres arbejde med at
designe en video. De udvikler deres made at gere det p3, mens de ger det.

De motiverende takter, bade kreative og frie, og dybde og forstdelse, ser vi treede frem i de videoer som
grupperne uploader i Padlet’en.

Figur 9 Screenshot af studerendes videoproduktion

Designprincipper og konkluderende bemaerkninger

Den konkrete afprevning tyder overordnet p3, at vores didaktiske design med udgangspunkt i aktiv
videobaseret laering faktisk kan bidrage til at fremme de studerendes akademiske socialisering pa
Klassiske Studier, AU. Dermed lever designet op til vores overordnede og vigtigste designprincip, at
designet skal fremme (nye) studerendes akademiske socialisering i en konkret faglig praksis. Det eneste
element i det overordnede designprincip, som ikke lod sig afpreve, var dette med de nye studerende, da
deltagerne i det konkrete forleb er pd hhv. 6. 0g 8. semester. Til gengzeld ser vi i de studerendes (felles)
kritiske refleksionspraksis og deres gruppearbejde med spirer til praksisfaellesskab, at det didaktiske
design faktisk ger en forskel og fremmer de studerendes akademiske socialisering. De har klart ogsa faet
en bedre konkret faglig forstdelse, hvilket isser kommer frem i deres diskussion af og hdndtering af det
varierede kildemateriale, der danner udgangspunkt for deres videoer.

Nar designet skal revideres, er der et enkelt af de underordnede designprincipper, der skal revurderes. Det
drejer sig om princip 2, at der indlaegges “benspaend” i designet, der udfordrer de studerende til feelles
faglig refleksion. Dette designprincip opfattes ikke af de studerende som bespaend, tveertimod gger det
deres motivation for at engagere sig i arbejdet. Det er muligt, at der stadig skal indlaegges benspaend, men
vi ma konstatere, at det konkrete bespaend, tidsfaktoren, ikke virkede efter hensigten. Den fealles faglige
refleksion opstar derimod iszer i forbindelse med det syvende princip, at “underviseren traeder et skridt
tilbage”. Dette harmonerer til gengaeld helt med bade Humboldtparadigmet, Garrison’s community of
inquiry og John Dewey’s tanker om, at vi laerer ved at engagere os i praktiske, unders@gende aktiviteter i
interaktion med andre mennesker. Dette harmonerer tillige med et traditionelt ideal for
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universitetsundervisningen, Humboltparadigmet.

Hvad angar det kollaborative element i designet, ser vi klare tegn p3, at det didaktiske design har skabt et
undersggende fallesskab, det som Garrison kalder et community of inquiry framework, de tre vigtige
elementer her er teaching presence, social presence og cognitive presence (se s..4). Der er en klar struktur
og styring i designet (teaching presence), som driver leeringen fremad, der er et dbent diskussionsrum
blandt alle deltagerne (social presence) og faelles kritisk refleksion (cognitive presence). Derimod kan vi
kun konstatere begyndende spirer til praksisfaellesskab, hvilket ikke er sa maerkeligt, da et sddant naeppe
lader sig etablere pa relativt fa uger, nar det endda skal forega online. Det er heller ikke muligt pa et kort
forlgb at konstatere, om de studerende gennemgar en form for transformativ laering, der &endrer deres
meningsperspektiv (Mezirow, 2017). | det videre designforleb skal man have fokus pa dels
gruppedannelsen med henblik pa at give bedre vilkar for at etablere et praksisfallesskab dels pa at
stilladsere det teknologiske aspekt, sa dette ikke bliver en snublesten for de studerende.
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FASE 4: REFLEKSION

Refleksion over den samlede proces

Gruppearbejde som et praksisfaellesskab

P3 dette sted vil vi gerne praesentere nogle af vores falles refleksioner over den samlede proces med at
udarbejde projektet. Det skyldes, at vi har gjort os nogle erfaringer, som er relevante bade for selve dette
projekt og i et starre perspektiv. Faktisk ser vi vores gruppe som et praksisfaellesskab, derfor er det
vaesentligt at reflektere over bade, hvordan dette praksisfeellesskab har udviklet sig, og hvad det betyder
for vores arbejde og lzering.

Gruppen blev dannet farste gang til det ferste MILseminar i efteraret 2020 i faget kernemodul 3. Her
foregik en kombineret brainstorming og gruppedannelsesproces forestaet af Mette Wichmand, som havde
et helt saerligt greb om at udfere denne proces. Vi har spurgt hende, om hun har beskrevet sin metode
skriftligt, men det er desvaerre (endnu ikke) tilfeldet. Det er en skam, for denne metode kunne mange
andre have glaede af at lzere noget om.

Det handler om, at man tager udgangspunkt i det faglige samt eventuelle emner og emnekredse. Via
handskrevne plancher brainstormes der ferst individuelt om emner, og dernaest udferes en art “emnebers”
i plenum med en medierende underviser, som hele tiden prever at danne nogle gruppekonstellationer,
0gsa ved fysisk at flytte rundt pa folk i lokalet. Det var en meget dynamisk og behagelig proces, som altsa
endte med, at vi tre forfattere havnede i en gruppe sammen, og skrev en opgave i kernemodul 3 om
"Videndeling og organisatorisk lzering ved Institut for Kultur og Samfund, Aarhus Universitet- en
indledende analyse af potentialer og udfordringer” (Andersen, Hastrup, & Kruse, 2020b).

Arbejdsprocessen med denne opgave var sa givende for os alle, at vi blev enige om 0gsa at skrive den
felgende opgave sammen og arbejde hen imod et faelles masterprojekt. Vi tror, at Mette Wichmands
gruppedannelsesproces var en vigtig grund til, at vi for det ferste havnede i den samme gruppe, for det
andet meget hurtigt fik etableret et frugtbart samarbejde. Dette betyder i forhold til vores didaktiske
design, at man ber ofre sarlig opmarksomhed pa denne del af processen, der, om muligt, ber foregad i
forbindelse med fysisk undervisning af hensyn til de sociale signaler, deltagerne skal ramme hinanden
med. (Dette var desvaerre umuligt i den aktuelle afprevning, der fandt sted under Coronanedlukningen i
marts 2021.)

I lebet af efteraret 2020 fik vi etableret et fast og velfungerende praksisfeellesskab. Efterfelgende har vi i
feellesskab reflekteret over, hvad der er de vigtige elementer i dette faellesskab. For det farste har vi en
faelles virksomhed, arbejdet med MIL-studiet. Efterhanden har vi etableret et flles repertoire, hvor vi har
nogle faglige greb og noget faglitteratur, som vi alle kender. Dette er sket pa trods af vores meget
forskellige udgangspunkter, arbejdsmaessigt, erfaringsmaessigt og uddannelsesmaessigt.

Vi er overbeviste om, at disse forskelligheder har styrket vores samarbejde, og de har helt sikkert bidraget
vaesentligt til dette projekt. Det skyldes, at projektgruppen er sammensat af en insider og to outsidere i
forhold til den konkrete faglige kontekst. Insiderblikket pa problemstillingerne bidrager med dybtgdende
forstaelse for denne helt szerlige "kultur” i alle dens detaljer, mens outsiderblikket bidrager med mere
objektive iagttagelser og undren. Outsiderne tvinger desuden insideren til at italesatte og reflektere over
tavs viden (Polanyi, 1966) og hele det szt af saedvaner, som er en indgroet del af en kulturel kontekst.
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En meget vigtig del af vores praksisfaellesskab handler dog om det fzelles engagement. Vi har alle tre
vaeret meget optagede af det, vi har arbejdet med, og haft et stort enske om at bidrage hver iszer. Man
feler en helt szerlig forpligtelse over for et praksisfallesskab, en oplevelse, som maske kunne bringe de
studerende pd AU til at engagere sig helt anderledes i deres forberedelsestid og opgaver, hvis de vidste, at
andre studerende var afhaengige af deres indsats.

Ikke alle er dog lige gode til at indga i gruppearbejder, hvilket de studerende ogsd kommer ind pa i vores
fokusgruppeinterview. Det har vi i evrigt selv erfaret i andre grupper pa MIL-studiet, hvor det maske ikke
var gaet helt op for enkelte deltagere, at selve det projektbaserede gruppearbejde var et malisig selv og
en vigtig del af “pensum”. Et vigtigt aspekt af et praksisfeellesskab er dog samtidigt den sakaldte legitime,
perifere deltagelse: Man kan ikke deltage 100% hele tiden; der skal vaere plads til, at man traekker sig lidt
ind imellem (Wenger, 2004). Nar et praksisfallesskab fungerer godt, er dette ikke noget problem, hvis
faellesskabet ikke fungerer, sa bliver en periodisk perifer deltagelse lige pludselig til et stort problem.

Feelles refleksionscyklus

En stor del af vores gruppearbejde har foregaet via videoplatformen Zoom og falles online dokumenter i
programmet Teams, da vi bor forskellige steder i landet.

Vihar dog haft lejlighed til at veere sammen i forbindelse med seminarer, og sa har vi haft nogle hele
arbejdsdage, hvor vi har taget en dag ud for at medes — gerne en helligdag pa det mennesketomme radhus
i Lejre, hvor Jacob Kruse har sit kontor. Vi er saledes blevet opmarksomme p3, hvor vigtige disse fysiske
meder har veaeret forskellige steder i processen. Man kan sagtes samarbejde online og medes via Zoom i
vidt omfang, men én ting er svaer, nemlig at vaere kreative i faellesskab online, mens det er opstaet helt
naturligt ved fysiske meder. Vi er meget forskellige eller differentierede, som Wenger kalder det (se s5.26),
og det har, som navnt, netop vaeret den store styrke i vores samarbejde. Forskellige ting ser forskellige ud
fra forskellige perspektiver, nar disse perspektiver bliver lagt sammen, far man en mosaik og dermed i
sidste instans en helhed, og nar det sker, felger et givende perspektivskift.

Lidt lige som Schons jazzmusikere (se s.73) medes vi og spiller en bluesrundgang, men sa begynder vi at
improvisere og vaere kreative. Hvis vi f.eks. har en faglig ned, der skal knaekkes, sé ligger nedden pludselig
uden skal foran os, uden at vi helt kan forklare de enkelte elementer i processen med at knaekke nadden.
Der er maske opstaet et element af ekvilibrisme mellem os (D. Schén, 2017). Viengagerer os hele tiden
med Schon i fzelles refleksion over vores arbejde og vender sa tilbage og forseger igen pa en lidt anden
made, hvorefter viigen reflekterer over processen. Dermed engagerer vi os selv i en kontinuerlig
refleksionsspiral eller refleksionscyklus.

Viensker for de studerende pa Klassiske Studier, AU, at de pa laengere sigt ogsa far mulighed for deltage i
et sddant givende praksisfaellesskab. Der er ingen tvivl om, at denne laereproces har givet os selv et helt
nyt forstaelsesparadigme eller meningsperspektiv (Mezirow, 1978), som har transformeret vores
tankegang.

Fremtidsperspektiver
Eventuelt redesign og opskalering

Vi har valgt at fremlaegge bade vores tanker om et redesign og en eventuel opskalering i forbindelse med

77



denne refleksionsfase, selv om ELYK-modellen (se s.10) laegger op til, at redesign herer til i fase 3,
Intervention. Det skyldes, at det ikke var muligt at gennemfere et redesign og endnu en iteration i lebet af
projektperioden. Dette er derfor et fremtidsperspektiv.

Ud fra vores afpravning og analyse af denne, ser det ud til, at prototypen pa det didaktiske design fungerer
efter hensigten, nemlig at det fremmer de studerendes akademiske socialisering. Vi mener derfor, at der
ved en ny iteration snarere kan vaere behov for at justere pa og videreudvikle enkelte elementer end et
egentligt redesign. Desuden vil det vaere vaesentligt at serge for, at visse dele af designet rent faktisk kan
gennemfares.

Ved en ny iteration er der behov for yderligere opmarksomhed pa de studerendes indledende
erkendelsesniveau. Har de f.eks. den fornedne tekniske know-how, eller er det ngdvendigt med mere
stilladsering af denne del af det didaktiske design? Dette ma@ man ganske enkelt drefte med holdet og
finde ud af, hvor deres kompetencer ligger og, hvilke kompetencer de evt. mangler og skal have hjeelp til.
Den tid, hvor underviser og hold er sammen, skal bruges til at skabe det gode grundlag for de studerendes
forberedelsestid, som designet skal bruges til at kvalificere. Underviseren kan pege pa guleredderne, men
de studerende ma selv grave dem op. | naeste iteration vil det 0gsa vaere interessant at se, om de
studerende vaelger nogle af de andre muligheder i repertoiret som f.eks. sketching og, hvad de far ud af
det. Det er et hovedprincip i didaktisk design, at hver gang et forleb gentages, er der principielt tale om en
form for faelles designproces blandt studerende og undervisere, men rammesatningen forbliver et
vaesentligt element (TweddellLevinsen & HolmSegrensen, 2020)

| denne sammenhaeng vil vi gerne inddrage relevant tekst, nemlig et review af 71 forskningsartikler om det
sakaldte flipped classroom (Akcayir & Akcayir, 2018). Her beskriver forfatterne, at ved en
undervisningsform, der er centreret om de studerendes aktiviteter med udgangspunkt i kollaborative
teorier om lzering, er de to vigtigste rapporterede udfordringer fra bade studerende og underviserne 1)
tidsforpligtelsen og 2) den egede arbejdsbyrde ved formatet flipped classroom. Disse udfordringer bar
derfor adresseres endnu grundigere i naeste iteration.

Det understreger nadvendigheden af, at nar de studerende arbejder med aktiv VBL uden for den
egentlige undervisning, skal de have adgang til teknisk hjeelp. Dette var oprindeligt taenkt ind i designet,
men kunne ikke gennemfares i denne iteration grundet tidspres.

| fokusgruppeinterviewet, blev der sdledes givet udtryk for udfordringer, som umiddelbart kunne kalde pa
et redesign af den didaktiske model, men efter et kritisk genbeseg og gennemgang af den didaktiske
model, viser det sig, at disse udfordringer ikke nedvendigvis kalder pa et egentligt redesign men snarere
pa en ny iteration, hvor der er mulighed for at vaere tro mod det didaktiske design.

Det skyldes, som naevnt, at Corona-situationen gjorde det umuligt at gennemfare modellens didaktiske
design helt, som det var taenkt. Afprevningen blev gennemfert under et vist tidspres, hvor designet
egentlig er teenkt til at vare fem uger, blev det gennemfart pa tre uger. Dermed blev tiden til
gruppedannelsesprocessen beskaret. Derfor blev grupperne sammensat af underviseren uden, at de
studerende fik indflydelse pa processen; ferst herefter gennemfeartes en brainstormingsession online. Selv
om vi havde Mette Wichmands gruppedannelsesproces som forbillede i vores design, kunne det ikke
gennemferes. Ved en ny iteration er det derfor nedvendigt at vaere mere tro mod det oprindelige design.
Det indebaerer at tage udgangspunkt i de studerendes indledende erkendelsesniveau og gennemfare en

78



mere udviklet gruppedannelsesproces i stil med den, vi har beskrevet pa s.76 Derved vil muligheden for at
etablere et felles engagement i grupperne styrkes, hvorved der igen bliver sterre sandsynlighed for, at der
opstar egentlige praksisfaellesskaber.

Ved naeste iteration vil der med fordel kunne indarbejdes en mere udfoldet vejledning til underviser om,
hvordan man medierer en god og meningsgivende gruppedannelsesproces sdledes, at de studerende
ender i grupper pd baggrund af deres interesser og fokuspunkter.

Denne naeste iteration vil dermed skabe et sammenligningsgrundlag, der kan belyse, om aget fokus pa
gruppedannelsen giver et bedre grundlag for, at praksisfallesskaber opstar.

En sadan iteration er planlagt til efterdret 2021, hvor det didaktiske design skal gennemfares i forbindelse
med kurset, Introduktion til graesk arkaeologi, som var designets egentlige udgangspunkt. Pa dette kursus
deltager alle de helt nye 1. semesterstuderende i klassisk arkaeologi sammen med studerende fra andre
argange. Denne iteration kan sdledes endnu bedre belyse, om det didaktiske design fremmer de nye
studerendes akademiske socialisering. Afpravningen i foraret 2021 skete pa et kursus for studerende pa 6.
eller 8. semester, som jo egentligt burde vaere akademisk socialiserede allerede. En sammenligning
mellem de to iterationer vil derfor kunne give dybere indsigter.

Allerede nu mener vidog, at der er grund til at tro, at grundtankerne i designet kan gere det velegnet til en
opskalering til flere fag. Det skyldes, at det ser ud til, at designet rent faktisk honorerer det vigtigste
designprincip, at fremme de studerendes akademiske socialisering.

Generalisering: Designprincipper og nye designs

Et vaesentligt element i et designprincip er, at det skal medvirke til at danne grobund for nye designs
(Baumgartner & Bell, 2002) . Det overordnede princip om et didaktisk design, der skal fremme nye
studerendes akademiske socialisering ind i en konkret faglig kontekst, ber kunne anvendes til at sette
fokus pad akademisk socialisering og udvikle nye designs, der fremmer de studerendes akademiske
socialisering ind i andre konkrete faglige kontekster. Gennem denne designbaserede udviklingsproces har
vi demonstreret at det faktisk er muligt at udvikle et didaktisk design, der tjener dette formal. Det burde
kunne inspirere til udvikling af designs ud fra det samme overordnede designprincip med med et andet
indhold, der er tilpasset andre faglige kontekster.

Det samme galder for nogle af de underordnede designprincipper. Her vil vi saerligt pege pa designprincip
syv, at underviseren traeder et skridt tilbage og ikke forelaeser, men lader de studerende arbejde mere
selvstaendigt. Analysen af vores afprevning viste, at det sarligt var dette princip, som fremmede de
studerendes kritiske refleksion og dermed deres akademiske “dannelse”. Dette kunne give anledning til
nye designs, hvor underviseren med Garrisons formulering “underviser ved ikke at undervise” og dermed
er mere tro mod det ideal, der ligger i Humboldtparadigmet.

Generalisering: Opskalering og organisationen

Dette peger ind i, at “alignmentparadigmet” er den made, hvorpa det administrative system forstar
univesitetets uddannelser. Dermed er det vanskeligt at opna organisatorisk forstdelse for, at dette
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paradigme ikke ngdvendigvis er den bedste made, hvorpa man kan fremme de studerendes laering.

Man vil derfor ved en opskalering vaere nedt til at undersege, hvordan man kan opna en form for
tvaergdende forstdelse for de perspektiver, vi her har skitseret. Dette er bestemt ikke blevet lettere, efter
at Center for Undervisningsudvikling og Digitale Medier ved Arts-fakultetet er blevet nedlagt og
funktionen flyttet til et nyt centralt center, direkte under universitetets samlede ledelse.

Organisationens IT-lasninger, iszer dets LMS, er ligeledes opbygget, sa det er uhyre vanskeligt at
samarbejde pa tvaers i organisationen om undervisning. Aarhus Universitet skal implementere et nyt LMS i
efterdrssemesteret 2021, men da dette er blevet udvalgt og tilpasset uden input fra underviserne (i hvert
fald pa Institut for Kultur og Samfund, som er udgangspunkt for dette projekt) er det vanskeligt at
forestille sig, at det forbedrer situationen i naevnevaerdig grad.

Teorigenerering?

I den afsluttende fase af ELYK-modellen (se s.10) ser man p3, om den samlede proces giver mulighed for
ny teoridannelse. Vi kan pege p3, at dette forleb har bidraget til en @get forstaelse af hele det
komplicerede felt, som udgeres af akademisk socialisering, dermed er der mulighed for at omsaette denne
forstdelse til teorigenerering.

Hvis vi skal vende tilbage til vores indledende begrebsafklaring, sa stod det der klart, at akademisk
socialisering var vanskeligt at definere og dermed at beskrive. | dette projekt har vi identificeret et centralt
akademiske element som (kritisk) refleksion, hvilket vores afprevning og analyse synes at bekraefte. Dette
kunne bidrage til ny teoridannelse om, hvad praecist selve det akademiske eller videnskabelige
grundelement pa universiteterne bestar i. Dermed bliver der ogsa et bedre grundlag for at drefte, hvordan
man bedst bevarer og udvikler dette element.

Endelig kan man pege p3, at der er basis for ny teoridannelse vedrerende aktiv video-baseret laering, idet
den kan frigere vigtig kreativitet hos de studerende, et element, som med fordel kan spille en starre rolle i
det akademiske fzellesskab.

Konklusion

Med udgangspunkt i problemformuleringen om, hvordan man kan fremme BA-studerendes akademiske
socialisering pa Klassiske studier, Aarhus Universitet, ved hjeelp af et didaktisk design med udgangspunkt i
aktiv videobaseret lzering, har vi gennemfert denne designbaserede udforskningsproces.

Vores metode har vaeret inspireret af ELYK-modellen, hvor vi farst har set pa problemets baggrund,
kulturhistoriske kontekst og den domaenespecifikke teori saerligt John Deweys teorier om lzeringens
helhed, teorier om kollaboration og refleksion samt video-baseret lzering.

Dernaest har vi udviklet vores designprincipper og didaktiske design med baggrund i den opnaede
forstaelse for problemets kulturelle og teoretiske kontekst. Selve det didaktiske design var konstrueret
med inspiration fra bade Garrisons community of inquiry framework og Gilly Salmons fem-trins model.
Derefter har vi afprevet designet i et konkret undervisningsforlgb, hvorefter vi har interviewet nogle af
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deltagerne og derigennem analyseret afprevningen.
Afslutningsvist har vi reflekteret over hele forlgbet.

Designforlgbet peger pd, at man fremmer de studerendes akademiske socialisering ved at arbejde med
didaktiske designs medieret af digitale teknologier, som kvalificerer de studerendes forberedelsestid og
animerer dem til kollaborative aktiviteter.

Forlebet viser, at de studerendes kernefaglighed og evne til kritisk refleksion bliver styrket gennem
arbejdet med aktiv videobaseret lzering. Det har vi dokumenteret gennem fokusgruppeinterviewet. Det
fremgik desuden af, at flere studerende ved den endelige evaluering af hele undervisningsforlgbet, hvori
videoevelsen indgik, vendte tilbage til denne, og sagde, at den havde @get deres udbytte af hele kurset.

Hvis man vil fremme dannelsen af et egentligt praksisfaellesskab blandt de studerende, er det meget
vaesentligt at fokusere pa selve gruppedannelsesprocessen.

Videogvelsen fremmer den del af det akademiske og videnskabelige felt, som handler om at vaere kreativ
og tenke sig frem til mulige lgsninger pa problemer.

Overordnet set er vores vigtigste fund dog, at man faktisk kan bidrage til de studerendes akademiske
socialisering med dette design, og at det isaer kan lykkes, hvis underviseren traeder et skridt tilbage og
lader de studerende arbejde mere selvstaendigt og kollaborativt.

Man kan saledes ga frem og svare pa nogle af de aktuelle udfordringer med at socialisere nye studerende
ind i den faglige akademiske kontekst ved at knytte en forbindelse tilbage til Humboldtparadigmet og dets
forstdelse af, at universitet er et akademisk feellesskab, hvori bade studerende og undervisere indgarien
faelles udforskningsproces.
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