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Abstract

Artiklen formidler erfaringer med at gennemfere et forleb for opkvalificering af e-
leeringsundervisere (blended undervisning) fra fire uddannelser pa Professionshgjskolen Absalon.
Forlgbet var del af et tre-drigt udviklingsprojekt. Projektets teoretiske forankring var Design Based
Research og pragmatisme, og forlgbet for underviserne var bygget op med henblik pa udvikling af
undervisernes egne blendede forlob og e-laering generelt i Absalon. En fzllesdel i forlgbet var
derudover udvikling af en didaktisk ramme ift. blendede forlgb, mens det for de deltagende
undervisere indebar udvikling af bade e-didaktiske og teknologiske kompetencer. Erfaringerne fra
forlgbet peger pa, dels det udbytterige i samtidigt at opkvalificere underviserne ift. e-didaktik og
teknologi, dels at knytte udviklingsdelen teet til undervisernes egen undervisningsvirkelighed.
Derudover peger erfaringerne pa fordele ved at lade undervisere fra forskellige professionsomrader
indga i feelles opkvalificeringsforlgb, da divergerende holdninger til blended lering saettes i spil og
gensidigt udfordrer hinanden. En hel serlig erfaring er betydningen af tilbagevendende meta-
refleksioner ift. undervisernes egen praksis med studerende ud fra erfaringer med selv at veere
“studerende” i opkvalificeringsforlgbet, idet metarefleksionerne gjensynligt befordrer en udvikling
af den enkelte undervisers undervisning, hvor fokus er pa den studerendes perspektiv.

Engelsk abstract

This article accounts for experiences with conducting a qualification course for e-learning/blended
course teachers from four different programs at Absalon University College. The course was part of
a three-year development project. The theoretical foundation of the project was Design Based
Research and pragmatism, and the course had the dual purpose of 1) the improvement of the
teachers' own blended courses, and 2) the improvement of e-learning at Absalon University College
in a more general perspective. A joint part of the course was for the participating teachers and the
project group to develop a learning design framework in relation to blended courses and for the
participating teachers it included developing both e-learning design competencies as well as
technological competencies. The course revealed the benefits of simultaneously upgrading teachers’
skills in e-learning design and technology, and to link the development part closely to the teachers'
own teaching reality. In addition, it showed that it is beneficial to include teachers from different
programs in joint qualification courses, as divergent attitudes towards blended learning are put into
play, mutually challenging each other. Finally, the gained experience points to the importance of
meta-reflections of the teachers' own practice with students, based on experiences of “being
students” themselves in the qualification course. The meta-reflections seem to promote a student-
centered teaching perspective.
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Introduktion

I storre undervisningsinstitutioner, hvor forskellige uddannelser er samlet som fx péa
professionshgjskolerne, kan det veere en udfordring pa tveers af uddannelserne at skabe og vedligeholde
en feelles profil ift. uddannelsernes tilbud om blended learning/e-leering. Uddannelserne har forskellige
forankringer i henholdsvis det humanistiske, naturvidenskabelige og samfundsfaglige omréde, har
forskellig historie og har evt. tilbudt blended learning/e-laering i en kortere eller leengere arrakke. En
vis ensartethed giver professionshgjskolens ledelse bedre overblik og handlemuligheder ift. styring,
kvalitet og udvikling. Endvidere kan en vis ensartethed pa tvaers vere gnskeligt ift. at profilere tilbuddet,
bl.a. nar det geelder om at tiltraekke studerende til tilbuddet, idet der dermed fx overskueligt kan
annonceres pa professionshgjskolens samlede side. Derudover opstar der ikke forvirring vedrorende
fremmgdefrekvens, studyload mv., hvis ansggeren orienterer sig pa forskellige uddannelsers
undersider, og studievejlederne vil have nemmere ved at orientere potentielle ansggere.

Netop gnsket om kvalitetshgjnelse, ensartethed og bedre mulighed for styring og udvikling bevirkede,
at Professionshgjskolen Absalon i 2017 etablerede et udviklingsprojekt, Absalon E, der skulle fremme
de naevnte faktorer. Projektet var planlagt som 3-arigt og forankret i organisationens strategiske indsats
“Engagerende undervisning”1, og formélet var at skabe en vis genkendelighed i e-leeringsudbuddet pa
tveers af uddannelserne og at “udvikle og virkeliggore engagerende e-leering ved Absalon, (...), der
systematisk inkluderer samarbejde og videndeling i bade fysiske samt synkrone og asynkrone online
rum.” (Nortvig, 2017), samt “at der sikres og implementeres en praksis for professionelle
praksisfzllesskaber blandt e-leringsunderviserne, og at dette understgttes af de understgttende
funktioner samt af uddannelsesledere og -chefer i de enkelte uddannelser.” (Ibid.). I Absalon er e-lering
synonym med blended learning, sa nar der i det folgende star e-laering, er der altsé tale om undervisning
med en kombination af fremme@de og virtuelle uger. Fremmgdeprocenten varierer pa de forskellige
uddannelser, men udgangspunktet fra ledelsens side er 25% fremmgde og 75% virtuel undervisning
(UCSJ Kvalitet, 2015).

Professionshgjskolen Absalon har 11 professionsuddannelser med i alt ca. 8.500 studerende fordelt pa
ni lokationer. Over en arrakke er en del af uddannelserne blevet udbudt som e-leering, og heraf blev seks
uddannelser udvalgt til at deltage i udviklingsprojektet: Sygeplejerske-, ernerings- og sundheds,
socialrddgiver-, paedagog-, leerer- og administrationsbacheloruddannelsen. Disse uddannelser har haft
e-leeringsudbud i mellem 4 og 17 ar; det samlede antal studerende i disse e-leeringsudbud er ca. 1000,
og det samlede antal undervisere involverede i disse e-laeringsudbud (nogle kun med f4 timer) er 99 (tal
pr.1.1.18, projektets afdaekningsfase). Projektets faser var “Afdekning af bestdende praksis”,
“Kompetenceudviklingsforleb for e-leringsundervisere” og en “Implementeringsfase med
vidensgenerering og —spredning”. Projektet var ledet af en projektleder og en projektgruppe.

Denne artikel fokuserer pd den midterste fase, kompetenceudviklingsforlgbet for e-undervisere ift. e-
didaktik og teknologikompetencer, og formidler erfaringer med at etablere og afholde et sidant forlgb

! Engagerende undervisning har som mélbillede (phabsalon.dk):
Vi saztter ambitigse mal for undervisningen og har tydelige forventninger til de studerendes indsats.
Vi engagerer de studerende og understotter deres leereprocesser pé forskellige mader og niveauer, der
matcher studerende med mange forskellige forudsatninger.
Undervisningen fremmer leringsfellesskaber og alle studerendes aktive deltagelse i undervisningen.
De studerende meder undervisere, der er vidende og engagerende bade fagligt, peedagogisk og didaktisk.
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for undervisere pa tvars af uddannelserne. Artiklens omdrejningspunkter er spgrgsmélene om, hvordan
man kan tilstrebe, at uddannelserne, deres forskellighed til trods, ser sig anerkendt i og engagerer sig i
en udviklingsproces, herunder specifikt kompetenceudviklingsforlgbet, samt hvordan man helt konkret
kan tilrettelegge kompetenceudvikling, s& de implicerede deltagere oplever opkvalificeringen som
relevant og vaerd at viderefare.

Status pa Absalons teknologiske ramme for undervisning var pa tidspunktet for projektstart og
kompetenceudviklingsforleb — bade for ordinzr undervisning og e-leering/blended learning — det
Salmon (2014; 2016) beskriver som udnyttelse af organisationens eksisterende kernekompetencer i et
universitetsejet LMS, Fronter, med heraf trinvis udvikling fra campussitueret leering til blended og
distance learning. Fronter havde veret organisationens LMS i ca. 10 ar, og hensigten var inden for en
“kortere arrackke” at udskifte dette til et mere tidssvarende LMS. Mens behov og muligheder blev
overvejet og undersggt havde systemet fiet en internt initieret sestetisk og mere tidsvarende opdatering,
saledes at de "rum”, de studerende mgdte, fremstod "website”-agtige og séledes lidt mere nutidige end
det underliggende mappesystem, som Fronter bestar af, og som for var det eneste synlige. Som Salmon
papeger, er mulighederne i en sddan teknologisk situation for underviserne at benytte diverse “add-ons”
ift. at bedrive og udvikle e-leeringsundervisning. Den aktuelle situation, som projektet skrev sig ind i,
var sdledes karakteriseret af et foraeldet LMS, hvor organisationens digitale center havde indlejret
diverse programmer, og hvor ogsé de individuelle undervisere indlejrede forskellige programmer alt
efter, hvad de sd som formaélstjenligt i deres konkrete undervisning. Undervisernes teknologiske
kompetencer ift. at benytte "add-ons” var meget forskellig, hvorved de studerende undervejs i deres
uddannelse kunne opleve stor variation ift. teknologinddragelse og udnyttelse. Projektets mal var
saledes ogsa at igangsette en udvikling pa dette felt2

Artiklens fokus er som navnt det kompetenceudviklingsforlgb, som skulle bidrage til udvikling pa tveers
af uddannelserne og specifikt til udvikling af undervisernes kompetencer. Dette forlgb var jf.
ovenstdende uddrag fra projektbeskrivelsen og faseinddelingen kun et af flere tiltag, og indledningsvis
bliver det forudgéende forlgb kort skitseret, sdledes at tiltagene i selve kompetenceudviklingsforlgbet er
kontekstplaceret. Dernast beskrives projektets og dermed kompetenceudviklingsforlabets teoretiske og
metodiske forankring, hvorefter forlabet, som det var planlagt, udfoldes. Herefter falger et afsnit med
nedslag pa afviklingen og de forhold, som har givet projektgruppen anledning til seerlige refleksioner.
Afslutningsvis samles der op pa erfaringer fra forlobet, og opmaerksomhedspunkter og
udviklingsmuligheder ift. et kompetenceudviklingsforlgb af lignende karakter udpeges.

2 Projektets succeskriterier var:

- at mindst 50% af underviserne pa de enkelte uddannelsers e-laeringsformat har deltaget i udvikling og
afvikling af e-didaktiske designs

- at mindst 50% af underviserne pa de enkelte uddannelsers e-leeringsformat har deltaget i tekniske
kurser.

- Alle undervisere har deltaget i videndeling med kolleger om e-leering

- Alle undervisere arbejder med 5 felles principper for e-leering i Absalon

- Endvidere er succeskriteriet, at en strategi for fortsat udvikling, videndeling og sparring pa e-didaktisk
design er vedtaget af ledelsen, og der er lavet en implementeringsplan for dette pa de enkelte
uddannelser.
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Del af udviklingsprojektet der gik forud for
kompetenceudviklingsforlgbet

Kompetenceudviklingsforlgbet for undervisere 1a i projektets andet ar, og var som navnt et delelement
i udviklingsprojektet. Kompetenceudviklingsforlgbet blev tilrettelagt pa baggrund af projekts forste fase
og forste ar, der omhandlede afdekning af eksisterende praksisser og holdninger til e-lering.
Afdakningen bestod af forskellige undersggelser: Der blev udsendt spergeskema til uddannelsernes
uddannelsesledere, der blev foretaget fokusgruppeinterview med e-laeringsundervisere pa hver af de
deltagende uddannelser, der blev afholdt fremtidsveerksstedsinspirerede workshops ogsd med
undervisere pa hver uddannelse samt udsendt surveys til alle e-leringsundervisere og e-studerende pa
de seks deltagende uddannelser. De naevnte tiltag og deres formal skitseres i det falgende kort:

Sporgeskemaet til uddannelseslederne omfattede spegrgsmdl om e-leringsundervisernes
ansaettelsesforhold (tidsbegraensede, adjunkter, lektorer), og mundtligt blev der indhentet info om antal
studerende og e-leringsudbuddets startar. Formalet var at fi overblik over, hvordan de enkelte
uddannelser bedrev e-leering/blended learning mao. fa overblik over, hvor forskelligartede tilbuddene
var.

Formalet med de 6 fokusgruppeinterview, ét pa hver uddannelse med 4-6 undervisere, var at fa indsigt
i undervisernes praksis og deres syn pd, hvad der er god/mindre god e-lering. Interviewene blev
videooptagede, og fokusgruppeformen var valgt, fordi ensket var at producere empiri om, hvordan
gruppen af undervisere pa hver enkelt uddannelse forstod egen undervisning som del af den felles
opgave at udbyde e-leering (Halkier 2016). Mhp. pa at fa bide individuelle og faelles forstaelser samt
diskussioner frem var fokusgruppeinterviewet udformet som aktiviteter (Colucci, 2007). P4 baggrund
af videooptagelserne blev der for hver uddannelse af projektgruppen udfyldt et skema med kategorierne:
Eksempler pa vellykket e-laering, Eksempler pd mindre vellykket e-leering, Forudsatninger for god e-
lering, De serlige udviklingspotentialer/svagheder i uddannelsen, Rangordningerne individuelt og
feelles.

De fremtidsveerkstedsinspirerede workshops (Jungk, 1998) havde til formal, dels at afdakke
eksisterende praksis, dels at afdekke, hvor de deltagende undervisere gnskede uddannelserne skulle
bevage sig hen. Der deltog mellem 4-8 undervisere pa hver af workshoppene, der indeholdt 4 processer:
En kritikfase, en visionsfase, en konkretiseringsfase samt en behovsfase. Undervejs blev der skrevet pa
vagpapirer, der blev fotograferet, og som af koordinatorgruppen blev analyseret for de enkelte
uddannelser og pa tveers.

Projektgruppen udsendte spgrgeskemaer til alle fuldstids-e-laeringsstuderende og alle e-
leeringsundervisere. Gruppen af fgrstnaevnte var pa i alt 983, og heraf besvarede 286 skemaet, hvilket
gav en svarprocent pa 29 %. Det samlede antal e-undervisere var pa 99, hvoraf 67 responderede med en
svarprocent pa 67 % til folge. Det havde veeret gnskeligt om svarprocenterne var hgjere, men med
henvisning til forskning (Morton et. al., 2012; Wright 2015; Curtin et al., 2000;) kan man pépege, at den
lave svarprocent indikerer en sterre risiko for lav validitet, men ikke i sig selv er udtryk for lav validitet.

Spergeskemaerne havde fokus pa anvendelsen af teknologi i undervisningen og indeholdt bade
kvantitative og kvalitative spgrgsmal og var udarbejdet med inspiration fra National Survey of Student
Engagement, NSSE (nsse.indianna.edu). De kvalitative spergsmal til studerende angik bud pa
forbedringer og gav mulighed for at tilkendegive negative savel som positive oplevelser med e-leering.
Svarene var anonyme fra undervisere savel som studerende.

Undersggelserne viste, at uddannelserne bedrev e-laering med stor forskellighed i fx fremmgdefrekvens
og fleksibilitet i “tid” - alle havde fleksibilitet i “sted”- og hvad angar opfattelsen af studentergruppen pa
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e-leering var der ogsa store forskelle - pa én uddannelse synes det at vaere de sarligt dygtige, selvkerende
og mélrettede, der veaelger e-leering, mens der i den anden ende af spektret pa én uddannelse blev talt om
en overvaegt af studiemaessigt svage studerende med diverse problematikker. Undersggelserne - iseer
manifesteret i fokusgruppeinterviewene - viste endvidere, at der ogsé internt pad uddannelserne var
forskelligheder mellem underviserne, fx i opfattelsen af hvad “god e-leering” er og synet pa vigtigheden
af henholdsvis de virtuelle perioder vs. f2f-undervisningen. Mange udfordringer gik dog igen mellem
uddannelserne, fx at engagere de studerende i online seancer pa fx Adobe Connect samt fa de studerende
til at acceptere gruppearbejdsformen, som pa alle uddannelser er udbredt. Sidstnaevnte bergrer
elementet “forventningsafstemning”, som peger p& udfordringer i forbindelse med annoncering over for
potentielle ansggere, jf. introduktionen til denne artikel. Neesten alle undervisere pa tveers af
uddannelser eonskede opkvalificering ift. e-didaktik og ift. brugen af diverse programmer, dvs
teknologisk opkvalificering herunder en kobling mellem det didaktiske og det teknologiske. Langt de
fleste undervisere sa ligeledes et potentiale i opkvalificering sammen med undervisere fra andre
uddannelser, idet e-leeringsundervisergruppen pa de fleste uddannelser er ret lille, og man derfor savner
ekstern inspiration.

P4 basis af ovennavnte undersogelser og deres resultater blev kompetenceudviklingsforlgbets preecise
indhold tilrettelagt. Forlgbets teoretiske og overordnede metodiske tilgang 14 dog fast forud for
undersggelserne (i projektbeskrivelsen), og teorirammen var en rgd trdd gennem hele projektet.
Kompetenceudviklingsforlgbets mal var (Nortvig, 2017):

1.  at deltageren opnar viden om e-didaktik generelt samt viden om, hvordan man som
underviser kan designe blended learning, der fokuserer pé interaktion og oplevelse af
tilstedevaerelse mellem deltagerne.

2. at deltageren tilegner sig feerdigheder til at udvelge og benytte redskaber til understottelse
af undervisning og laering i bade faf og virtuelle uger.

3. at deltageren opnar kompetence til gennem e-didaktiske eksperimenter og refleksioner at
bidrage til udvikling af felles overordnet e-didaktisk framework til Professionshgjskolen
Absalons e-leeringsuddannelser.

Neste afsnit er en skitsering af den teoretiske ramme, som den konkrete planlegning talte ind i.

Udviklingsprojektets teori og metode

Absalon Es arbejde med at fa kendskab til, hvordan blended learning af aktererne operationaliseres i
Absalons miljg, hvilke problemer aktgrerne ser, og hvordan et kompetenceforlgb kan struktureres, tog
afseet i metoden Design Based Research (DBR), der har pragmatismen som overordnet ramme (Barab
& Squire, 2004; Wang & Hannafin, 2005). Vi arbejdede i projektgruppen derfor abduktivt, dialogisk,
demokratisk og antifundamentalisk mod et ikke-statisk svar pé vores divergerende foresporgsler. Malet
for projektgruppen med at anvende DBR som metode var ikke, at der skulle opnas endegyldige svar mht.
blended learning p& Absalon, da dette i sig selv anses som en problematisk teenkning inden for
pragmatismen (Cherryholmes, 1999; Putnam, 1995; Rorty, 1982). I stedet sa vi mod de konsekvenser,
som handlende oplever i miljoet, og hvordan de gaetter mod fremtiden, og hvorvidt &ndrede handlinger
ogsé vil veere hensigtsmaessige for aktgrerne i miljget fremadrettet (Barab & Squire, 2004). DBR blev
anvendt som en systematisk metode, hvor projektgruppen i samspil med iser underviserne kunne
tilpasse og eksperimentere med forskellige idéer, med det formal at udvikle Absalons E-laeringsmilje.

DBR fordrer handlinger foretaget i miljget af miljoet (Anderson & Shattuck, 2012), hvilket adskiller
metoden fra mere nomotetiske, dualistiske og induktive tilgange (Cherryholmes, 1994; Pool &
Laubscher, 2016). Projektgruppen i Absalon E lagde derfor op til, via DBR, at underviserne ikke blot
skulle veere medskabere af, hvad der virker, men ogsd samtidig kunne udvikle fremadrettede og
kontinuerlige handlemuligheder i miljget, som ville bestd efter projektets afslutning. Da DBR og
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pragmatismen ikke kan opfattes som en klar programmatisk tilgang, fordi projektgruppen og iseer
deltagernes erfaringer ville preege handlemulighederne, sd vi positivt pd gentagne tilpasninger og
eksperimenteringer i den abduktive proces. Erfaringsgrundlaget og miljeet kunne betragtes som
varende i konstant bevagelse, og generaliserbarheden af, hvad der virkede hensigtsmassigt for nogle,
ville méske gges (Anderson & Shattuck, 2012). Fremgangsméaden for projektet via DBR var (1) en start
med en problematisering i Absalons E-leeringsmiljg af aktererne i miljget (jf. omtalen af workshoppene).
(2) Udvikling af lgsningsforslag. (3) Gentagende afprgvninger i miljoet. (4) Refleksioner over
designprincipper og implementeringsmulighederne.

Ovennevnte fremgangsmade dbnede for mange handlemuligheder for de involverede akterer — her
specifikt underviserne - hvor egne erfaringer var med til at preege opfattelsen af, hvad der virkede. I et
forsgg pa at imgdegé den ofte misforstdede pragmatiske teenkning om at ”It's true (for you) if its good
for you” (Putnam, 1995, s. 51), leegger DBR som metode op til gentagende afprevninger i et kollaborativt
miljo (Wang & Hannafin, 2005). Denne falles sggen efter nye lgsninger pa nuveaerende og fremtidige
problemstillinger blev af projektgruppen tillagt en teoretisk ramme ud fra Community of Inquiry (CoI)
modellen (Garrison, 2016). Col-modellen, der ogsé er funderet i pragmatismen, anvendtes i trdd med
principperne i DBR for at etablere en felles talegenre og en trad til allerede etableret designudvikling
(design defineres nedenfor) i blended uddannelsesmiljger, som den abduktive proces kunne tage afsaet
i. CoI-modellen i samspil med DBR skal altsi opfattes som en made, hvorpa underviserne ud fra en
feelles metodik kunne udfordre hinandens etablerede handlemgnstre og deraf udvikle nye (Barab &
Squire, 2004; Garrison, 2016; Wang & Hannafin, 2005).

Kompetenceforlgbets opbygning

I kompetenceudviklingsforlabet deltog fire af de seks projektdeltagende uddannelser; de to resterende
havde uddannelsesinterne forlgb karende, som de gnskede at fortsatte med. Deltagende uddannelser i
kompetenceudviklingsforlgbet var siledes: Paedagoguddannelsen, sygeplejerskeuddannelsen,
socialrddgiveruddannelsen og ernzring- og sundhedsuddannelsen - med folgende fordeling: 11
undervisere fra paedagoguddannelsen, 7 fra sygeplejerskeuddannelsen, 4 fra socialrddgiveruddannelsen
og 2 fra ernering- og sundhedsuddannelsen, i alt 24 personer samt 4 projektgruppemedlemmer, 1 fra
hver uddannelse. Nogle af underviserne, ca. %4, var helt nye eller ret nye pa e-leering, mens ca. 1/6 havde
veaeret pa e-leering i adskillige ar. Alle undervisere var tildelt 102 timer til kompetenceudviklingsforlgbet,
der blev afviklet efterar 2018.

Forlgbet var tilrettelagt som en spejling af de studerendes undervisningsforlgb med en vekslen mellem
virtuelle uger og fof-fremmgde, organiseret i to moduler: 1. modul: 1 virtuel uge - 1 dags fof - 2 virtuelle
uger - 1 dags fof - 6 virtuelle uger -1 dags faf (slut pé 1. modul og start pa andet) - 3 virtuelle uger - 1 dags
fof - 3 virtuelle uger - 1 dags faf.

I de folgende afsnit praesenteres forlobet, som det var planlagt, hvorefter afsnittene med nedslag pa
afvikling folger.

Forlgbets baerende principper

P4 baggrund af forlgbets forankring i pragmatismen og DBR samt de forudgdende undersggelser,
herunder undervisernes gnsker, var forlgbet tilrettelagt ud fra nogle gennemgiende principper
(Cherryholmes, 1999; Wang & Hannafin, 2005). Det forste princip var, at e-didaktik og teknologi skulle
gd hand i hand. Konkret beted dette, at deltagerne pa et teoretisk informeret e-didaktisk grundlag og
med teknologi-assistance af to omgange — én gang i hvert modul - skulle designe smé-forleb/opgaver,
som skulle afprgves pa virkelige e-studerende. “At designe” er her defineret som en proces, en rakke
handlinger, og nir der i det efterfolgende star “et/flere design”, er der tale om undervisernes fardige
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“produkter” (jf. Dohn & Hansen, 2016). Pa baggrund af eksperimenterne skulle underviserne vaere med
til at afpreve og udvikle en design-"skabelon” (uddybes nedenfor). I forbindelse med farste princip kan
navnes, at forlobet sogte at udmente et syn pa teknologi, hvor der var fokus pa inddragelse og brug af
teknologier, men at teknologierne ikke blev set som de primere aktgrer, men at de indgér i en proces,
hvor undervisere og teknologier tilsammen skaber undervisningen og mulighederne ift. studerendes
leeringsudbytte (jf. Amiel & Reeves, 2008). Denne forstielse og den teknologiforstielse, som den
implicerer, er af Jorng og Gynther (2018) formuleret, som at teknologi ikke determinerer, men at valget
af teknologi skaber bindinger, der giver mulighed for nogle udfaldsrum og udelukker andre, hvorfor de
taler om socio/tekniske konstellationer som betegnelse for, hvordan givne undervisere agerer med valgt
teknologi. Dette samspil sggte projektet at saette i centrum ved at fokusere pa (e)-didaktik og teknologi
som sammenvavede, gensidigt athangige starrelser.

Et andet princip var, at underviserne skulle vare relevant aktive. Deres eksperimenter skulle tage
udgangspunkt i reelt oplevede/eksisterende udfordringer og opgaver i e-leringsundervisernes daglige
praksis. Dvs. at deres udgangspunkt var problembaseret (jf. Garrison, 2016). Dette princip var med
henblik p4 at styrke motivationen og sikre, at eksperimenterne ville blive en del af undervisernes praksis
fremover i modsetning til udefra styrede tiltag, der opleves uvedkommende for deltagerne. Sidstnaevnte
er desvaerre udbredte oplevelser af de kurser/kompetenceudvikling, som undervisere ofte ufrivilligt
bliver allokeret til. Ud over motivationen gav dette princip ogsd mulighed for, at alle undervisere
oplevede et udbytte af eksperimenterne — undervisningsdifferentiering - idet enhver tog udgangspunkt
i eget niveau og eksperimenterede der fra. Indeholdt i dette princip var endvidere, at deltagerne skulle
veare aktive bade ift. at teenke e-didaktisk og udfere teenkningen i praksis som to sider af samme sag, jf.
DBRs grundlag i pragmatismen (Wang & Hannafin, 2005).

Yderligere en konsekvens ift. “deltagerne som aktive” og det faktum at en del af de deltagende
undervisere havde lang erfaring som e-undervisere var, at fof dagene ogséa skulle give mulighed for
diskussioner, refleksioner og udvekslinger pa tvaers af uddannelserne. Her er det grundleggende
Deweys pointe om fzllesskabets betydning ift. problemlgsning (Brinkman, 2006; Dewey & Dewey,
1915), vi udmentede.

Et tredje princip var, at forlgbet skulle vaere eksemplarisk ift. deltagernes egen praksis (Dewey, 1908).
Dette havde konsekvenser for to niveauer: For det forste ift. kursets overordnede udformning som et e-
leeringsforleb hvor deltagerne var i “studerende”-position og dermed (ogsd) kunne opna indsigt i
deltagerpositionen. Det betad, at de to moduler var tilrettelagt som blended undervisning - de i alt 5 fof
dage og 15 virtuelle uger (jf. ovenfor). For det andet skulle praesentationsniveauet (Dohn & Hansen,
2016), kursets frontersider, vere eksemplarisk udformet mhp. at inspirere deltagerne ift. deres egen
praksis — bade ift. forlabs- og opgavebeskrivelse samt anvendelse af teknologier/programmer. De to
navnte elementer var tenkt ind som konsekvens af pragmatismens fordring om vedvarende
problematisering af egen praksis og afvisning af endegyldige sandheder (Dazzani, 2005).

Forlgbets platform

Forlgbets platform var Fronter, for at ogsd prasentationsniveauet kunne veere eksemplarisk ift.
undervisernes egen praksis. Dette gjaldt struktur, formuleringer, redskaber mv. der skulle kunne
inspirere deltagerne direkte ift. deres egen praksis. Fronterrummet var forud for hvert modul
faerdiggjort, hvilket var en bestrabelse pa - igen mhp. at veere eksemplarisk ift. forlab med studerende -
at give deltagerne mulighed for overblik over det forestaende forlgb. Fronterrummet havde en start-side
med overordnede informationer og to undersider, en for hvert modul, organiseret efter ens principper.
Mhp. det eksemplariske blev der lagt vaegt pa overensstemmelse mellem de e-didaktiske elementer, der
var tenkt inddraget i fx oplaeg og dem, der blev benyttet ift. opgaveformuleringer til underviserne, altsa
ift. deres eksperimenter. Dette gjaldt fx Gilly Salmons opgaveintro (Salmon, 2013), som underviserne
fik preesenteret som en mulig feelles opgaveintro ift. studerende.
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Derudover blev der pa platformen benyttet diverse redskaber mhp. at inspirere underviserne: Videoer:
Talking head, modultrailer, speeddrawing, interaktiv video, oplaegsvideo og info-video om bla. ABC-
modellen. Derudover diverse programmer: Thinklink (billeder med indtalt lyd), Easelly (virtuel
planche), fronter-afstemning, tegneserie-program, Wordart (ordsky) og Padlet (virtuel opslagstavle).
Yammer var gennemgdende kommunikationsplatform, og pd modul 2 skulle Peergrade (program til at
give og modtage feedback) benyttes til aflevering og feedback.

F2F-dagene

Forlgbet var planlagt, sa f2f-dagene i begyndelsen og slutningen af hvert modul indeholdt opleeg om
didaktik, e-didaktik og nyere forskning med tilhgrende diskussioner/refleksioner (det teoretiske aspekt
uddybes nedenfor). Projektgruppen havde pé forhdnd sammensat grupper pé tveers af uddannelserne,
mhp. at disse grupper skulle fungere bade som diskussionsgrupper pa fof-dagene og som
sparringsgrupper i de virtuelle uger. Sammensatningen pa tvars af uddannelser var et meget bevidst
valg baseret pa forestillingen om, at meder mellem naturvidenskabeligt, humanistisk og
samfundsfagligt funderede undervisere kunne vare gensidigt inspirerende (Garrison, 2016; Wang &
Hannafin, 2005). Det var derfor en fordel, at netop paedagoguddannelsen deltog med sd mange
undervisere i forhold til sygeplejerske- og ernarings- & sundhedsuddannelsen, s& der var en balance
mellem naturvidenskab og humaniora, mens de fa deltagere fra socialrddgiveruddannelsen gjorde
samfundsfag underreprasenteret. Helt basalt efterkom enhver form for blanding undervisernes gnsker
om inspiration uden for egen uddannelse. Hensigten var, at underviserne i grupperne skulle give
hinanden feedback pé de udviklede design og problematisere hinandens praksis og derved i trdd med
pragmatismens tilgang i fzllesskab kvalificere designene (jf. ovenfor).

Den midterste f2f-dag pa hvert modul var planlagt som en teknologiworkshop, saledes at der ogsa skete
en opkvalificering pa teknologisiden. Disse workshops - én i hvert modul - var et samarbejde med
organisationens it-afdeling, Digital. Normalt kommer folk fra Digital ud pa uddannelserne og underviser
i et pa forhand udpeget program/redskab, som alle deltagere pa den givne uddannelse sd modtager
undervisning i, uanset om de har et behov for netop dette redskab eller €j. I dette tilfzlde, hvor hver
enkelt underviser skulle arbejde med noget, der var specifikt relevant for hende/ham, duede it-
afdelingens normale koncept ikke, og samarbejdet blev derfor ogsé for Digital et udviklingsforum.
Formatet blev, at projektgruppen forud for hver workshop lavede et teknologi-arbejds-enske-dokument,
som undervisere udfyldte inden workshoppen, hvorefter projektgruppe og en reprasentant for Digital
inddelte gnsker i passende workshops-temaer. Pa selve dagene kunne deltagerne derefter efter eget
gnske placere og omplacere sig i de forskellige tilbud og fa hjalp af personer fra Digital. Digital var
repraesenteret med ca. 3 personer pr gang. Eksempler pa workshops: “Video & lyd”, “Explain Everything,
quizzer & Prezi”, “Peergrade”. Underviserne var opfordret til pa forhdnd at afpreve teknologierne mhp.
at identificere udfordringer og dermed fa det storste udbytte af Digitals tilstedevarelse.

Den sidste faf-dag pa hvert modul var planlagt med fremlaeggelser af de eksperimenter, som
underviserne enkeltvis havde arbejdet med. Formélet hermed var gensidig inspiration, og grupperne
skulle derfor veere i nogle andre grupper end de grupper, underviserne havde varet i undervejs i
modulet.

Slutteligt var forlgbet ogsa planlagt med evalueringer - en formativ mundtlig evaluering efter modul 1
og en summativ skriftlig evaluering ift. bAde modul 1 og 2 efter 2. modul.

Kompetenceudviklingsforlgbets teoretiske indhold

Som naevnt i afsnittet “Udviklingsprojektets teori og metode” var den teoretiske ramme péa
kompetenceudviklingsforlgbet Community of Inquiry (Col) (Garrison, 2016). Som indledning til Col
indeholdt farste fof en gennemgang af bl.a. begreberne “didaktik”, “laering”, “design” og
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“praesentationsniveau”. Herunder en generel tilneermelse til at taeenke didaktisk og e-didaktisk med bla.
Laurillard (2012) og en sondring mellem den angelsaksiske og den kontinentale forstdelse af didaktik
(Dohn & Hansen, 2016), og formalet var igen, dels at problematisere deltagernes bestdende opfattelse
og praksisser, dels at etablere en faelles begrebsramme. Col, som efterfalgende var den e-didaktiske
ramme, rummer med sin forankring i pragmatismen en intention om tilbagevendende refleksion hos
deltagerne (underviser og underviste) over den lerendes engagement ift. leeringsindholdet, og over
mulighederne for at den laerende (ogsé virtuelt) socialt kan deltage pa en ift. sin person mangefacetteret
made. Col-modellens tredje hoveddimension angir og legger op til refleksion over den maéde,
underviseren balancerer det indholdsmaessige engagement og det sociale element samt over, hvor klart
designet i et givent forlgb er - det hele ift. den intention der er med undervisningsforlgbet (Garrison,
Anderson & Archer, 1999).

EDUCATIONAL

EXPERIENCE

Roguiating

(Figur 1. CoI-modellen. Garrison, 2016, s. 59)

CoIl-modellen er ikke en planlegningsmodel, men en analysemodel. Projektgruppen havde i
planleegningen af forlgbet derfor en del diskussioner, vedrerende hvorvidt Col-modellen i sig selv ville
blive oplevet som tilstrakkelig for alle underviserne, nar de selv skulle udvikle design. Projektgruppen
bestod som navnt af én fra hver af de deltagende uddannelser, og allerede i de indledende faser af
projektet var det klart, at deltagerne kom fra uddannelser med vidt forskellig indsigt i didaktik. P4 fx
paedagoguddannelsen undervises de studerende i didaktik, og underviserne er siledes inde i emnet,
mens didaktik ikke er en del af undervisningen pa fx erneerings- og sundhedsuddannelserne.
Underviserne i almindelighed fra fx denne uddannelse kunne dermed tenkes ikke at have et meget
dybtgdende kendskab til didaktik, men méske have et mere rent praktisk tilretteleeggelsesfokus
foranlediget af egne udfordringer med at tilrettelegge undervisning. Resultatet af projektgruppens
overvejelser blev, at gruppen ud fra CoI-modellen - og i en samteenkning med ABC-modellen (Laurillard,
2016), som har et redskabsfokus - lavede en design-"skabelon” bestdende af en rakke spgrgsmaél, som
underviserne i deres designproces kunne stille sig selv og i grupperne hinanden, i og med de samme
spergsmal indgik i en udarbejdet feedback-skabelon. Nar der ikke bare blev inddraget en anden e-
didaktik-model, var det, fordi ingen af dem, gruppen undersggte, kunne matche Col-modellen, nar det
gjaldt om at favne hele e-didaktikken.

Modellen ses her i sin farste udgave, ved starten pa forlgbet:
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Tabel 1. Designskabelon.

Tema

Hvad skal de studerende leere? (Cognitive presence)

Hvilke aktiviteter/leeringstyper er der overordnet set fokus pa? (Cognitive presence)

Hyvilke leeringstyper har du fokus pa? (Cognitive presence) Her detaljeret:

v Diskussion v Samarbejde v Undersogelse v Ovelse v Individuel videnstilegnelse
v Produktion

Seks leeringstyper som kommer fra ABC-modellen, hvor ogsa teknologier kobles pa.

Hvordan skal de studerende samarbejde? (social presence)

Hvordan serger jeg som underviser for, at jeg opleves til stede? (Social presence)

Hvilken teknologi understetter de studerendes leereprocesser (herunder de specifikke leeringstyper)?

Hvilken teknologi stotter underviserformidling?

Hyvilket digitalt produkt vidner om deltagelsen?

Hvornér afvikles designet, og hvor lang tid straekker det sig over?

Designet beskrives, s det kan forstas af studerende (Teaching presence)

Oplaegget til deltagerne var, at disse design-spergsmal var den faelles ramme, som design- og
feedbackprocesserne skulle foregd i, men at hensigten var, at alle underviserne i faellesskab skulle
udvikle “skabelonen”, og at den derfor ville blive evalueret og revideret i slutningen af hvert modul.
Enhver skulle derfor undervejs i sin designproces vaere opmaerksom pa, hvorvidt spgrgsmalsraekken var
dekkende ift. at bedrive blended learning. Indlejret i forlobet var siledes, at deltagerne var
medudviklere af en didaktisk model, og planen var, at en sddan model senere kunne udbredes til alle e-
lzeringsundervisere i Absalon.

Udover ovennavnte teoretiske elementer indeholdt 2. modul et fokus péd teaching presence (Col-
modellen) og altsa selve tilrettelaeggelsen med balanceringen af det indholdsmassige og det sociale
engagement, og her indgik inddragelse af, hvad nyere forskning kunne sige i relation hertil. Eksempler
herpa er spgrgsmalet om, hvorvidt underviseren skal inkorporere synkrone eller asynkrone diskussioner
i sit design (Watts, 2016) og betydningen af teacher presence samt social presence (Zilka, Cohen &
Rahimi, 2018).

Afvikling & erfaringer

Dette afsnit indeholder nedslag pa selve afviklingen af forlgbet. Der er siledes tale om udvalgte
elementer, ud fra hvad der undervejs og efter forlgbet har givet anledning til stgrst forundring og/eller
refleksion i projektgruppen. Indledningsvis kan det dog konstateres, at afviklingen ikke alene i
hovedtrak, men ogsa langt ned i detaljerne kom til at forlobe som planlagt jf. ovenfor. Der var saledes
ikke brug for radikale planlegningsmaessige eendringer undervejs, men kun mindre justeringer og
tilfajelser. Disse justeringer vil blive naevnt i det folgende, da de netop matte foretages i forleengelse af
noget, der skabte undren.

Tveerprofessionelt regi med divergerende laeringsforstaelser

Deltagerne i kompetenceudviklingsforlgbet kom som neevntfra forskellige uddannelser og
uddannelsessteder og reprasenterede hermed forskellige professionsidentiteter, samtidig med at der
inden for samme profession var deltagere med forskellig faglighed. Denne diversitet af deltagere skabte
gode muligheder for dialog via Col-teenkningen (Garrison, 2016), samtidig med at det ogsad motiverede

Jensen & Nissen 10



Tidsskriftet Laering og Medier (LOM), Nr. 22, 2020
ISSN: 1903-248X

deltagere til at udvikle evnen til at anskue egne handlinger med andres gjne (Mead, 1934). Eksempelvis
havde en gruppe undervisere pa et uddannelsessted et gnske om at producere mange videoer, hvor
andre deltagere mente, at lering medieret gennem videoer h&mmede dialogen. Disse forskellige
forstéelser gav anledning til refleksioner over leringstilgange og over, hvorvidt studerende pé tvaers og
inden for samme profession burde mades ens eller forskelligt i sddanne spergsmaél. Leringsteoretiske
og didaktiske dialoger var tidsmaessigt og indholdsmaessigt planlagt undervejs i forlgbet, men blev
samtidig ogsd udfoldet af deltagerne pa tidspunkter, der havde mere teknologisk karakter i
kompetenceudviklingsforlgbet. Der blev derfor fra projektgruppens side justeret lidt pa nogle af de
tidsmeaessige rammer, sidan at ikke planlagte indholdsmaessige temaer ogsa kunne berores.

Et andet tema der blev tydeligt undervejs i kompetenceudviklingsforlgbet var, at nogle af deltagerne
bevidst, og for nogle, ubevidst, bekendte sig til en form for behavioristisk leeringsforstielse (Skinner,
1971), hvor leering bliver anset som videregivelse af indsigt og som en individuel tilegnelsesproces med
forskellige ydre motivationelle virkemidler i form af straf eller belgnning. Denne laeringsforstaelse blev
for nogle af deltagerne opfattet som en opposition til leeringsforstaelsen, der blev prasenteret via Col-
modellen, og modsatningen blev opfattet som en reducerende faktor ift. metodefriheden i
kompetenceudviklingsprojektet. Projektgruppen havde via DBR-metoden og Col-modellen praeget
deltagerne med en vej og laringsforstdelse om konstruktion, kollaboration og dialog, “thinking
collaboratively simply outperforms that of the individual” (Garrison 2016, s. 18), hvilket mindskede
muligheden for nogle af deltagernes gnske om at tilretteleegge individuelle og autoritativt styrede
leringsforlgb. Empirien fra startfasen i projektet viste et gnske om opkvalificering inden for bl.a. e-
didaktik, og var fra deltagernes side ikke neermere defineret i forhold til leeringsteoretiske positioner.
Projektgruppens tilgang til e-didaktik var jf. ovenfor funderet i etableret pragmatisk forskning
(Garrison, 2016), men erfaringerne fra kompetenceudviklingsforlgbet viser, at ikke alle deltagere var
enige i den teoretiske ramme for forlgbet. En struktur med mulighed for tidsmaessige justeringer til
oppositionelle dialoger om rammen blev opfattet som hensigtsmaessigt af nogle af underviserne, og disse
dialoger fik derfor plads i forlgbet i overensstemmelse med pragmatismens problematiseringsfokus
(Cherryholmes, 2013; Dewey & Dewey, 1915).

I CoIl-modellen influeres den laering, der métte finde sted, af den gruppe, der deltager, “The group
provides the means to select the best ideas and actions that serve all members.” (Garrison 2016, s 18).
Kompetenceudviklingsforlgbet viste, at deltagerne i gruppen besad erfaringer og reesonnementer, ift.
hvad de selv finder hensigtsmaessigt i relation til at tilrettelegge og afholde blendede
undervisningsforlgb. Et opmerksomhedspunkt i relation til leering og teenkning i kollaborationer er, at
fundamentalistiske holdninger til blended learning kan forekomme - det at en deltager udvalger
ytringer og forudser handlemuligheder, som det selverkleret er enig i, jf. sit eget reesonnement.
Erfaringerne fra kompetenceudviklingsforlabet viste, at det ikke umiddelbart var muligt inden for alle
omrader, at gruppen kunne udvikle en villighed til at saette spergsmalstegn og kritisere med henblik pa
at finde nye idéer og derved komme vak fra handlinger, der forsvarede eksisterende mgnstre og
strukturer. Pragmatismen tilstreeber en antifundamentalistisk tilgang, ift. at vi i en ikke-statisk verden
kontinuerligt forsgger at saette spergsmalstegn ved etablerede handlinger og erfaringer (Cherryholmes
1999). Intentionen var i kompetenceudviklingsforlgbet at fi udviklet et gruppesamarbejde med aben
dialog og en gruppeidentitet med lyst til at forholde sig udforskende og nysgerrig til problemer efter Col-
principperne (Garrison, 2016). Dette blev, paradoksalt nok, opfattet af nogle af deltagere som en
dominerende og begrensende forudbestemt struktur. Den deweyanske leeringstaenkning, “Give freedom
to find out what he can and can not do, what is possible and what his neighbors will stand for” (Dewey
& Dewey, 1915, s. 139), blev forsggt operationaliseret via Col-modellen, men erfaringerne viste, at det
ikke altid lykkedes inden for alle emner og problemomrader, samtidig med at nogle af deltagerne altsa
ogsa opfattede selve Col-modellen som en fundamentalistisk ramme, der begransede visse handlinger.

En anden grundlaeggende overbevisning, som det viste sig sveart at udfordre, var holdningen til, hvorvidt
det er gnskeligt, at de studerende har mulighed for - og der laegges op til - at gennemfare undervisningen
uden overhovedet at mgde frem, selv om det er blended learning. Nogle undervisere mente, at dette var
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fint ift. studerende med fx angstproblematikker el. lign., mens andre mente, at fremmede og det at
kunne interagere med andre i et fysisk rum er en vigtig del af den personlige dannelsesproces i
uddannelser, der uddanner til at have med mennesker at gore.

Tvaerprofessionelle diskussioner af design-skabelonen

Den planlagte vekslen mellem teori (e-didaktik) og praktiske teknologiske faerdigheder var i sig selv en
veeldig succes malt pa deltagernes udsagn undervejs og i den afsluttende evaluering. Den planlagte
udvikling af design-"skabelonen” gav anledning til speendende didaktik-diskussioner i slutningen af
hvert modul. Efter forste modul blev det siledes problematiseret, at spergsmalsraekken ikke
indbefattede, “hvorfor underviseren ville undervise i det givne indhold”, hvilket af nogle blev set som en
absolut grundleggende og ngdvendig refleksion i forbindelse med enhver undervisning. Andre ansa
“hvorfor’-dimensionen for at vaere totalt ligegyldig og spild af tid. Alle ytrede sig ikke om spgrgsmalet,
men det var tydeligt, at de afvisende kom fra de naturvidenskabeligt funderede uddannelser, og man
kan have den hypotese, at en forankring i et videnskabsomréde, hvis indhold fremstar som ubetvivlelig
viden, har pavirket underviserne til heller ikke at veere problematiserende, nar det gelder hendes/hans
egen indholdsudvelgelse. Fortalerne for at have “hvorfor’-dimensionen med kom fra
paedagoguddannelsen, og diskussionen var saledes et eksempel pa forskellige underviserholdninger pa
de forskellige uddannelser. Det er ikke sandsynligt, at nogen ligefrem &ndrede holdning, men
intensiteten i diskussionen tydede p4, at det var overraskende - og nyt - for deltagerne, at opfattelserne
kunne vere sa divergerende. De i foregdende afsnit refererede forskellige leeringssyn kunne meget vel
teenkes at have samme forankring.

Et andet element, der blev taget op i forbindelse med udviklingen af design-"skabelonen”, var
betydningen af rummenes affordances, hvor rum bade kunne veere fysiske og virtuelle. Undervisere med
musisk-kreative fag pdpegede, at nogle ting - ovelser - ikke kunne udferes virtuelt eller i hvert fald ikke
med samme kvalitet som i det fysiske rum. Dermed blev deltagernes opmaerksomhed henledt pa fagenes
(ogsa inden for uddannelserne) forskellighed og de udfordringer, som nogle undervisere star med, nér
undervisning gares blended med overvaegt af virtuelle perioder.

Andre kommentarer ift. “skabelonen” gik pa, at den ikke grafisk fremstod processuel. Undervisere, der
ikke var vant til at arbejde med didaktikmodeller, havde oplevet at arbejde sig igennem spargsmalene
for efterfolgende at eendre et af deres svar og s blive opmerksom pa, at eendring ét sted
ngdvendiggjorde @ndringer i flere svar og dermed i deres design. Disse underviseres erkendelse var
overraskende for undervisere, der er vant til forskellige didaktikmodeller, der som regel altid indeholder,
at de enkelte elementer pavirker hinanden (fx Hiim & Hippes didaktiske relationsmodel (Hiim & Hippe,
2002), Brostroms kontekstuelle og situationsbestemte didaktiske model (Brostrem, 2017) og Smtte-
modellen (EMU)).

P& baggrund af deltagernes kommentarer blev “skabelonen” efter forste modul revideret og fik
nedenstdende fremtreeden. Denne udgave blev evalueret efter 2. modul, men her havde ingen
revisionsforslag. Til gengeld var der kommentarer spaeendende meget vidt i forhold til overhovedet at
bruge en sd struktureret fremgangsmade i sin undervisningstilrettelaeggelse. Nogle undervisere
tilkendegav, at det havde varet en gave til deres planlaegning; her var tale om nogle, der ikke tidligere
havde arbejdet struktureret med didaktik. Andre mente, det var for tidskraeevende decideret at skulle
udfylde en sddan model, men ansid spegrgsmalene for at veere gode at have i baghovedet under
planlaegningen. Generelt var der enighed om, at det havde vearet udbytterigt at have en fzlles ramme at
diskutere design ud fra.
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Tema

Hvad skal de studerende leere? (Cognitive presence) v

Hvorfor skal de lzere dette? (Teaching presence)

- | = | 4
2

“Hvordan” - hvilke aktiviteter/lzeringstyper er der fokus pa? (Cognitive presence) Beskriv
aktiviteterne overordnet.

-

Huvilke lzeringstyper har jeg fokus p&? (Cognitive presence)
V Diskussion, v Samarbejde, v Undersegelse
v @velse,v Individuel videnstilegnelse, v Produktion

Hvordan skal de samarbejde? (social presence)

Hvordan serger jeg som underviser for, at jeg opleves til stede? (Teacher presence - del af
Social presence)

Hvilken teknologi understatter de studerendes leereprocesser (herunder de specifikke
leeringstyper)?

Hvilken teknclogi statter underviserformidling?

Hvilket digitalt produkt vidner om deltagelsen?

Hvorndr afvikles mit design, og hvor lang tid straekker det sig over?

Hvilken feedbackmaengde - og fra hvem - skal de studerende have cg i hvilket format (skrf?
video? peergrade? x?)

- | S | - - - -
- | S | - - - -

0G s3 den vigtigste: Beskriv designet for en studerende, s3 det kan forstés af denne og af
en kollega. (Teaching presence)
Ger dette ved at udfylde Opgaveintroen nedenfor

<>
<>

>
>

Er der tekniske begraensninger, jeq skal vaere opmaerksom pa?

Burde der veere tilknyttede praktisk-musiske/zstetiske eller sociale aktiviteter, men som
ikke er mulige virtuelt, og som skal placeres f2f?

Figur 2. Revideret design-skabelon

Teknologikompetencerne

Det var for projektgruppen glaedeligt - og ogsa lidt overraskende - at opleve, hvorledes underviserne pa
tveers af uddannelserne blev inspireret af hinandens anvendelse af redskaber. Som eksempel kan
nevnes, at én fra projektgruppen til projektets fronterside havde udarbejdet en speed-drawing-video
med projektinfo. Denne video bevirkede, at der til den 2. teknologiworkshop blev gnsket en workshop,
hvor man lerte at lave den slags videoer. En af medarbejderne fra Digital lavede selv et lille eksempel
pé speeddrawing, som han tog udgangspunkt i i instruktionen i sin workshop. Derefter sad nogle
undervisere fra  bade  peedagog-, socialrddgiver- og  sygeplejerskeuddannelsen  og
udarbejdede/pébegyndte hver deres speeddrawing-video, mens de udvekslede ideer og tekniske fif.

Workshop-formatet lagde op til, at man hjalp hinanden, idet det jo heller ikke var muligt for tre Digital-
folk at hjaelpe alle pa én gang. Dette betad ogsa, at der i nogle tilfelde var tale om, at nogle fa deltagere
sad forholdsvis “alene” og med et redskab, som de udvekslede omkring og kun i mindre grad havde
adgang til Digitalfolkene.

Oplaegget fra projektgruppen var, at enhver skulle afpreve et for personen nyt redskab, som hun/han pa
forhand havde faet kendskab til som (evt.) relevant ift. det design, hun/han var i gang med. Kendskabet
kunne fx vere fra de andre i den gruppe, man var organiseret i, det kunne veare inspiration fra
projektsiden, eller det kunne veere et redskab, som personen i gennem leengere tid havde haft i kikkerten.

Som naevnt var tilfredsheden med kombinationen af e-didaktik og teknologi stor. Iser var alle yderst
tilfredse med teknologidelen - nogle undervisere havde pa forhénd et godt didaktikkendskab og blev
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dermed ikke si opkvalificeret som andre uden kendskab, mens alle i forhold til teknologidelen blev
opkvalificeret, idet man arbejdede i forleengelse af eget aktuelle niveau.

Samarbejdet i grupperne

Underviserne skulle i forlabet arbejde i grupper for i trdid med pragmatisme-tilgangen at kvalificere
deres individuelle design og afprevninger, og for at forlgbet skulle veere eksemplarisk ift. undervisernes
egen praksis. Denne organisering bad set fra projektgruppens side pé generelt gode elementer, men ogsa
nogle overraskende, mindre gode.

Som eksempel pa forstnaevnte var diskussionerne pa f2f-dagene, hvor underviserne fra forste dag var
placeret i de pa forhénd inddelte tvaergdende grupper. Der var ivrige diskussioner, hvor alle gjensynligt
havde lyst til at bidrage samt hgre pa andre og accepterede at folge projektgruppens til tider ret stramme
struktur. Der syntes ogsa at veere en abenhed omkring diverse udfordringer i e-leeringsarbejdet med de
studerende og en vilje til ogsé at dele mindre gode undervisningserfaringer.

Yderligere et eksempel pa forstnavnte var nogle af tilbagemeldingerne fra gruppearbejdet ift. at
gruppesammensatningen pa tvaers af uddannelser havde vaeret indholdsmeessig udbytterig, fordi man
derved blev bekendt med andre mader at forstd undervisning pa. Til trods for at “de andre” underviste i
et andet indhold, kunne underviserne godt give metodisk feedback og herunder radgive hinanden om
programmer/redskaber. Her fik deltagerne et kig ind i andre verdener og tilkendegav, at de bade var
blevet beriget og i nogle tilfaelde udfordret pa egne “sandheder”.

P4 den anden side var det undervejs for projektgruppen en overraskelse, at det var en udfordring for
(nogle af) de deltagende undervisere at fi gruppearbejdet til at fungere i de virtuelle perioder. Som
nevnt skulle underviserne som del af kvalificeringen af hver enkelts design medes online og give
hinanden feedback to gange i det forste modul og én gang i det andet modul. I det 2. modul var den ene
feedbackdel henlagt til Peergrade, for at dette ogsé kunne blive en erfaring for deltagerne. Overraskelsen
indtraf allerede mellem forste og anden f2f og pa anden faf, hvor flere af underviserne henvendte sig til
projektgruppen og beklagede sig over, at det var sveert at fa aftalt et virtuelt mede med de gvrige i
gruppen. Der var kommentarer som “Nu har jeg provet to gange, men s er én syg, og en anden svarer
ikke, og den tredje har meget travlt, sd nu vil jeg altsd ikke mere vaere den, der forsgger” - sagt pa en
maéde, der viste, at underviseren godt kunne hgre, at det var en praecis gengivelse af det, vi mader i
undervisningen med studerende. De andre henvendelser var af lignende karakter, og gruppearbejdet
blev ogsé problematiseret i plenum. Nogle grupper fungerede upéklageligt og havde haft forngjelse af
samarbejdet, og i andre grupper var det lykkedes for tre ud af fire at holde made, hvilket blev oplevet
som okay af gruppen.

Naér det var overraskende for projektgruppen, at gruppesamarbejdet bad pé udfordringer, var det, fordi
alle undervisere uden undtagelse bedriver undervisning med studerende, hvori gruppearbejde er en
vaesentlig faktor. Vi havde derfor formodet, at underviserne ville acceptere og prioritere gruppedelen
mhp. at opfylde forpligtelserne i forlgbet - som de jo var tildelt ca. 100 timer til.

For at forebygge at lignende problemer skulle opsta i modul 2 indlagde projektgruppen pa modul 2s
forste dag 45 minutter, hvor gruppedeltagerne i de nye grupper - grupperne skiftede fra modul 1 til 2 -
ud fra en raekke spergsmal skulle aftale, hvornér de ville afholde meder, hvem der havde ansvaret for at
kontakte de fraveerende mm. Dette tiltag bevirkede gjensynligt, at der var faerre frustrationer i modul 2
- séfremt der var frustrationer, kom de i hvert fald ikke til projektgruppens kendskab.

Projektgruppen reflekterede efterfolgende over den umadelige lighed mellem at afholde
kompetenceudvikling for kolleger og undervise studerende. De samme forhold og mekanismer, som vi
pé daglig basis mader med de studerende, mgdte vi i forlobet med vores kolleger. Denne iagttagelse -
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som underviserne ogsa gjorde - blev en vasentlig del af de metarefleksioner, som blev en vigtig del af
forlgbet, og som er omdrejningspunktet i naeste afsnit.

Metarefleksioner som et vaesentligt punkt

CoI-modellen som ramme tilstraeber en “shared metacognitive process” (Garrison, 2016, s. 23), det at
kunne kommunikere, forklare og argumentere ens handlinger til en selv og andre i gruppen. Denne delte
metakognitive proces betad, dels at deltagerne indbyrdes fik indblik i hinandens tanker, samtidig med
at vi i projektgruppen ogsé fik et indblik. I den forbindelse blev vi opmaerksomme pa det, som vi her vil
kalde metarefleksioner, som defineres som: ”A form of mental processing with a purpose and/or
anticipated outcome that is applied to relatively complex or unstructured ideas for which there is not an
obvious solution” (Moon, 1999, s. 23), og hvor metarefleksion opfattes som en refleksion over
refleksioner. Underviserne blev i kompetenceudviklingsforlebet udsat for et miljg, der mindede om det,
som de studerende mgder, jf. intentionen om forlgbet som eksemplarisk. Som omtalt ovenfor, oplevede
nogle grupper udfordringer med at kunne koordinere og arbejde sammen, hvor dele af
arbejdsopgaverne ikke blev udfgrt. Dette blev italesat af nogle af deltagerne som et element, de ogsa
oplevede med deres egne studerende, hvilket medferte en refleksion over, om problemet er de
studerendes evner og vilje til at interagere med indholdet, eller om det er den struktur, som
planlaeggeren rammesatter, der er problemet. Denne metarefleksion var en blandt flere, der blev
opfattet som en ikke-planlagt ‘aha-oplevelse’ for projektgruppen, men som efterfolgende er blevet
opfattet som et seerdeles vigtigt leeringselement for kompetenceudviklingens deltagere. Nedenfor vil
nogle af metarefleksionerne blive fremhavet for pd den méde at give indblik i nogle af de utilsigtede
konsekvenser, som forlgbet ogsd medferte, og som giver en indikation af vigtigheden af, at
kompetenceudviklingsdeltagere far lov til at blive sat i en position, hvor de selv far lov til at opleve det,
som deres studerende oplever.

Underviserne skulle jf. ovenfor i forlgbet anvende Fronter som stedet, hvor beskrivelser, videoer og
gvelser var placeret af projektgruppen. Her oplevede vi, at nogle af deltagerne havde sveert ved at finde
dele af indholdet, da logikken i vores opbygning ikke var lige sé tydelig for underviserne, som den var
for projektgruppen. En tilbagevendende metarefleksion var, at underviserne i opbygningen af LMS-rum
maske ogsa selv kommer til at opbygge en indforstaet logik over flere uger i planlaegningsfasen, og som
er tydelig for dem, men som kan fremstd uklar for studerende. Pa forlgbets forste dag, hvor nogle
(uforberedte) undervisere for forste gang skulle finde rundt i Fronterrummet, udspillede sig nogle - for
projektgruppen - komiske scener, hvor nogle undervisere ikke kunne finde rundt i rummet og
informationerne og s med sma-panisk stemme kraevede gjeblikkelig hjeelp. Situationen var meget lig
situationer med studerende.

Et andet fokusomrade der var blevet problematiseret af underviserne i Absalon-Es empirifase var, at de
oplever, at studerende ikke altid deltager i aktiviteter som skypemgder, online laeringsgvelser eller nogle
gange bliver veek fra fysisk undervisning. Dette aspekt viste sig ogsa at veere aktuelt for underviserne i
kompetenceudviklingsforlgbet, der ikke i alle henseender, formaede at lgse de arbejdsopgaver, der var
blevet rammesat. Eksempelvis fik kun 12 ud af 24 deltagere lgst en padlet-arbejdsopgave med at
formulere, hvilken teknologi de havde arbejdet med til teknologiworkshoppen. Da vi efterfalgende
havde en fzlles dialog om, hvorfor denne gvelse ikke var blevet gennemfort af alle, bemeerkede en af
deltagerne, at de ytringer, der kom (“Havde ikke hgrt at det skulle laves”, “Var syg”, “Kunne ikke finde
ud af det”, “Havde glemt det”, “Havde travlt med andre arbejdsopgaver”), mindede om dem, som
studerende ogsé kom med i personens undervisningsrum.

Et tredje element var, at pa trods af at kompetenceudviklingsforlgbet var struktureret ud fra deltagernes
egne gnsker om fokus pé blandt andet e-didaktik og teknologi, var alle deltagere ikke lige forberedte
eller motiverede for at interagere med indholdet. Det kom blandt andet til udtryk ved, at nogle deltagere
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lavede andre ting, mens kompetenceudviklingen stod pa, som fx. at skrive mails eller spille mobilspil,
mens der var oplaegsholdere pa. Disse handlinger mades underviserne ogsa med, nér de aftholder forlgb
for studerende, og en vasentlig metarefleksion, der kom til udtryk fra en af deltagerne, var, om det er
de studerendes handlinger, der ‘smitter’ af p4 underviserne, eller om det er omvendt.

Kompetenceudviklingsforlebet havde primaert som mal, at deltagerne i en Col-ramme og igennem
iterative processer skulle udvikle sig inden for e-didaktik og teknologi med henblik pa at udvikle nye
handleméader ift. blended learning. Som det er fremgaet, blev projektgruppen og deltagerne selv
undervejs i forlgbet opmeerksomme pa et sekundaert mal, nemlig det leererige ved at opleve ‘selv at veere
studerende’, og ‘smage sin egen medicin’. Disse handlinger affgdte en raekke metarefleksioner, der
maske fremadrettet kan vaere med til at udvikle en alternativ garen i forhold til det, underviseren ‘plejer’.
Leeringsteoretisk og forskningsmaessigt er kritiske selvrefleksioner og metarefleksioner oftest blevet
italesat som et positivt element at straeebe mod med hensyn til at udvikle sine og gruppens kompetence
(Garrison & Akyol, 2015; Musaeus & Kristensen, 2005). En oplevelse fra dette
kompetenceudviklingsforlgb er sdledes, at vi maske som undervisere glemmer at udsaette os selv for det,
som vi udsatter andre for - husk at skriv portfolio, husk at aflevere opgaver, las engelske tekster,
rollespil i undervisningen mv., eller at vi i vores ivrighed efter at ville udsette os selv for det, som vi ogsa
vil udsaette andre for, helt glemmer, at erfaringsgrundlaget for at opleve de samme konsekvenser af
handlinger ikke er ens (Dazzani, 2005). Kompetenceudviklingsforlgbet har ikke her et endegyldigt svar
pa, hvordan dette element operationaliseres til fulde. Erfaringerne fra forlgbet viser dog, at deltagerne
fandt det positivt, at fa lov til at nd en form for felles erkendelse ift. nogle af de handlinger, de selv
péferer andre.

Organisatorisk element

Kompetenceudviklingsforlebet havde flere organisatoriske elementer, men iseer den budgetmassige
ramme pa 102 lektioner pr. deltager har givet anledning til refleksion. Hensigten var ift. uddannelserne
at deekke evt. omkostninger, ved at deltagerne skulle medvirke i forlgbet, og uddannelserne dermed
skulle have andre til at varetage eksisterende arbejdsopgaver, som fx. undervisning og vejledning.
Budgettet skulle altsd hjalpe uddannelsesstederne til at kunne fritage medarbejderne fra nogle
arbejdsopgaver, sddan at disse kunne veare deltagende i kompetenceudviklingsforlgbet. Erfaringerne
viste dog, at nogle deltagere folte, at kompetenceudviklingsforlgbet blev lagt oven i deres eksisterende
arbejdsportfolje, og at de derved havde sveert ved at veere deltagende i hele forlobet. Nogle deltagere
ytrede ogsa, at de ikke var bekendt med de budgetmaessige forhold i projektet. Dette peger pa, at der
maske burde vare skabt en bedre dialog omkring de budgetmaessige forhold i projektet, sadan at
deltagerne og deres narmeste ledere havde veeret helt klar over de rammemaeessige forhold.

Evaluering

I forlgbet blev benyttet bade formative og summative evalueringer mhp. at fa en indikation p4, hvorvidt
deltagerne havde faet udbytte af forlebet. Eftersom gruppen var lille, 24 personer, hvoraf 19 deltog i den
afsluttende evaluering, vil der i vores optik ikke vare et brugbart udbytte af en statistisk analyse.
Evalueringerne, bade de formative og den summative, er séledes netop kun en indikation pa udbyttet.
De formative evalueringer bestod i, at der mundtligt undervejs afslutningsvis pa fof dagene blev spurgt,
hvorvidt der var tilfredshed med dagens forlgb, og om der var forslag til &ndringer. Herudover
evaluerede projektgruppen de enkelte dage direkte i forleengelse af dagen og igen pa gruppens
planlaegningsmgder. Summativt pd sidste fof skriftligt i form af en kvantitativ fronter-evaluering
(Jensen, A. W., Larsen, S. J., Aagren, T. R. & Nissen, J. O., 2018) med en efterfolgende mundtlig dialog.
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Den skriftlige del bestod af kvantitative spergsmal med mulighed for kvalitativ uddybning. Evalueringen
var ift. kompetenceudviklingsforlagbets mél (jf. afsnittet “Del af udviklingsprojektet der gik forud for
kompetenceudviklingsforlgbet”). Spgrgsmalene er her gengivet:

Tabel 2. Evalueringsspgrgsmal.

1. Ihvilken grad mener du at have opnéaet gget viden om e-didaktik?
2. Uddybende kommentarer?
3. Ihvilken grad mener du, at have opnaet pget kompetence ift. at designe blended learning, der fokuserer pa interaktion og

oplevelse af tilstedevaerelse mellem deltagerne?

4. Uddybende kommentarer?

5. Ihvilken grad mener du at have tilegnet dig faerdigheder til at udvaelge digitale redskaber til understgttelse af undervisning og
leering i bade f2f og virtuelle uger?

6. Uddybende kommentarer?

7. 1hvilken grad mener du at have tilegnet dig praktiske faerdigheder til at anvende digitale redskaber (programmer mm) til
understgttelse af undervisning og leering i bade f2f og virtuelle uger?

8. Uddybende kommentarer?

9.  Huvilken praktisk konsekvens taenker du, at dette forlgb vil have pa din fremtidige undervisning?

10. P4 hvilken made (hvis) har forlgbet endret din holdning til din e-leeringsundervisning?

11. 1 hvilket omfang har du oplevet at have haft mulighed for at udnytte de 102 allokerede timer?

Evalueringerne tydede pa en udbredt tilfredshed med forlgbet. Svarene pegede p4, at det var individuelt
lige precis, hvor underviserne mente, de havde profiteret mest. De helt nye e-undervisere syntes — ikke
overraskende — at have faet det storste samlede udbytte, altsd bade ift. e-didaktik og teknologi.
Derudover fremgik det af bade den skriftlige del og den efterfolgende mundtlige dialog, at en stor del af
underviserne havde fglt sig udfordret ift. muligheden for at udnytte de allokerede timer.

Ift. kompetenceudviklingsforlgbets mal (jf. afsnittet “Del af udviklingsprojektet der gik forud for
kompetenceudviklingsforlgbet”) tydede evalueringerne séledes p4, at deltagerne opnéede bade viden
om e-didaktik og feerdigheder til at udvaelge og benytte diverse redskaber, men som navnt i varierende
grad atheengig af deres niveau ved forlgbets start. Malet om bidrag til udvikling af en felles design-
skabelon blev niet gennem det faelles arbejde pa f2f-dagene.

Deltagernes ogede viden og faerdigheder er naturligvis relative, og nedenfor kommer vi ind pa det
gnskveerdige i, at kompetenceudviklingsforlabet havde veret l&engere med storre udbytte til folge.

Erfaringsopsamling og udviklingsmuligheder

Dette afsnit vil kort skitsere nogle af de miljgafgraensede erfaringer, som kompetenceudviklingsforlgbets
processer har afstedkommet. Disse perspektiver kan opfattes som et erfaringsgrundlag, som kommende
lignende kompetenceudviklingsforlgb méske kan udvikle videre pa. Med andre ord er der tale om input
til at udvikle tveerprofessionelle kompetenceudviklingsforlab i uddannelsesmiljger.

Erfaringerne er her struktureret i et overordnet niveau omhandlende den grundleggende planlegning
og et mere konkrete planleegningsniveau:

Det overordnede niveau

Det synes at have veeret udbytterigt at inkludere deltagere fra forskellige uddannelser. Som afsnittet om
afvikling papegede, gav deltagernes forskellige forankringer anledning til undren, diskussioner og
problematiseringer, som formentlig ikke i samme omfang ville veere opstdet, hvis deltagerne havde
vaeret fra samme uddannelse. Diskussionerne ser vi, projektgruppen, som &bninger mod en gget
refleksion ift. egen praksis, hvilket netop er anskeligt set i et Col-perspektiv (Garrison, 2016).

Kompetenceudviklingsforlabet havde to rammesatte gennemlgb af undervisernes didaktiske design. For
at udvikle, kritisere, problematisere og gge den demokratisk dialog om, hvad der virker hensigtsmaessigt
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i blendede leeringsforlgb endnu mere, kunne det, jf. DBR-taenkningen, méaske vare udbytterigt at have
flere gennemlgb, fx. ved at have flere moduler i kompetenceudviklingsforlgbet. Herved ville der blive
tale om dels yderligere udvikling, dels konsolidering af den erhvervede viden mv.

Det ledelsesmessige engagement bar styrkes. Aktorer med ledelsesmaessigt ansvar over og involvering
i kompetenceudviklingsforlagbet og dets deltagere ber sattes ind i det teoretiske udgangspunkt, som
DBR-metoden repraesenterer, samtidig med at de ogsd bliver gjort til en storre del af forlgbet.
Dualistiske opdelinger mellem projektgruppe, deltagere og ledelse kan virke uhensigtsmaessige i et
miljg, der tilstraeber en mere samarbejdende og dialogisk struktur. DBR-metoden udarbejdes i miljget,
af miljget (Barab & Squire, 2004), hvorfor ledere, chefer og andre autoritative skikkelser med fordel kan
inkorporeres i projektet, sidan at de ogsd kan blive en del af de iterative processer. Forankringen
undervejs og fremadrettet kunne dermed tankes at blive staerkere, idet ledelse og deltagere ville have
en starre faelles forstéelse for bl.a. didaktiske elementer, timeforbrug og samarbejdsorganiseringer. En
styrkelse af ledelsesengagementet ville forhdbentlig bl.a. give deltagerne mulighed for at udnytte de
allokerede timer og dermed opna det optimale udbytte samt sikre forankringen og fortsettelsen af
pébegyndt udvikling.

Det konkrete planlaegningsniveau

Forlgbet havde en felles diskussionsramme med en taet sammenknytning af e-didaktisk & teknologisk
kompetenceudvikling, og deltagerne skulle med sparring fra andre udarbejde design, der var relevante
og umiddelbart anvendelige i den enkeltes egen praksis. Sparringen og den fzlles ramme kvalificerede
de enkelte design i de grupper, hvor det fungerede, mens den falles ramme i form af design-
“skabelonen” i sig selv var en stotte for deltagerne i de grupper, hvor samarbejdet var mindre
velfungerende. Uden undtagelse oplevede deltagerne, at det var udbytterigt at arbejde ud fra egen
praksis og derved pd samme tid udvikle egne kompetencer og arbejde med sin daglige
undervisningstilrettelaeggelse. I et fremadrettet forlgbsgentagelsesperspektiv kunne man overveje om
didaktikdiskussionerne burde styrkes. Som pépeget ovenfor anser vi diskussionerne for at veere
abninger mod eget refleksion, men safremt man havde flere moduler til radighed, ville en accentuering
af didaktikaspektet maske bringe deltagerne videre ift. deres praksis med studerende. Ift. det afviklede
forlgb med to moduler, kan man tvivle pa, om deltagernes undren og diskussioner har sat aftryk pa deres
egen praksis med studerende.

Afviklingen af projektet viste, at man ikke kan forvente, at deltagende undervisere uden videre kan fa
gruppearbejde til at fungere, selv om de pa daglig basis opererer med gruppearbejde ift. de studerende.
Dette peger pa ngdvendigheden af som projektgruppe at tage endnu mere hind om gruppesamarbejdet,
end tilfzldet var i det afviklede forlab.

Forlgbet var planlagt som eksemplarisk i forhold til undervisernes egen praksis, hvilket efter
projektgruppens vurdering og adskillige undervisertilkendegivelser fungerede godt. De tilbagevendende
metarefleksioner var ikke pa forhand planlagt, men de viste sig hurtigt at vaere veerdifulde
refleksionsafset ift. at teenke undervisernes undervisningspraksis med studerende pa en ny méade, ud
fra egne oplevelser som “studerende”. Afsnittet med titlen “metarefleksioner” har udfoldet, hvorledes
forskellige forhold, der méaske ellers ville vare forblevet uitalesatte, blev diskuteret. Det geelder fx
arsager til manglende studiedeltagelse, udfordringer med at fa gruppearbejdet til at fungere, veerdien af
at fa andre gjne pa sit arbejde samt behovet for eksplicitering af de logikker, man organiserer sine
virtuelle rum efter. En meget vigtig erfaring fra forlebet er séledes det udbytterige i som underviser til
stadighed at bringe sig selv i “studerende-position” og knytte refleksioner over deltagelse og leering til
en sadan deltagelse - uanset om det sker i professionelt regi eller i fritiden.

En vigtig konklusion ift. “metarefleksioner” bliver dermed, at bade f2f-tiden og gruppesamarbejdet skal
give plads til divergerende holdninger og mulighed for at dele metarefleksioner, og at der i forlgbet netop
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ber sattes tid af og skabes mulighed for, at disse refleksioner kan opst4, ogsa i grupperegi. Dette peger
pa behovet for, at projektgruppen rammesaetter og kontinuerligt understatter gruppernes mulighed for
at organisere og gennemfore gruppearbejdet, og at arbejdet for grupperne indbefatter et fokus pé fx
divergerende leringsforstaelser. En vigtig pointe er endvidere, at gruppearbejdet ber legge op til, at
undervisernes praksis med studerende afdakkes, og at forlgbet struktureres mhp. at muliggere disse
afdekninger.

Afslutningsvis kan det séledes konkluderes, at det DBR- og pragmatismeforankrede
kompetenceudviklingsforlgb i mange henseender forlab som ensket og med et gjensynligt godt udbytte
for deltagerne, men at det samtidig har givet anledning til vigtige indsigter og pointer bade ift. det
konkrete forlgb og i forhold til planlegning af lignende fremtidige forlgb.
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