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Introduktion

Denne artikel tager udgangspunkt i to case-studier — case-baseret og kollaborativ e-leering —
der repraesenterer to forskellige padagogiske fremgangsmader samt deres tilhgrende aktivite-
ter, der fordi de specielt er designet til eller tilpasset et online-lzeringsmiljg, med Salmons
begreb, benavnes e-tivities (Salmon 2002). Den farste undersggelse belyser spargsmal, der er
dukket op under udviklingen af CaseMaker, et online-miljg for case-baseret e-leering. Det
andet studie preaesenterer resultater fra uddannelsen Master i IKT og Lering (MIL), der udby-
des som en blanding af e-leering og tilstedeveerelsesundervisning. | begge case-studier anven-
des en samarbejdsorienteret, kollaborativ paeedagogik, som derfor udger den felles reference-
ramme for case-studierne. Pa denne baggrund har vi fundet, at undervisere i lgbet af IKT-
stettede undervisningsforlgh, kan made en raekke problemer, nar de gnsker at fglge deres stu-
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derendes progression og fa fornemmelse for maden hvorpa de udvikler et praksisfallesskab
(Wenger 1998) i lgbet af et kursus.

| de to undersagelser er underviser/student-relationen saledes, at undervisere optraeder i rollen
som coaches, mens de studerende har ansvar for deres egen lzering. Coaching er en kombina-
tion af en proaktiv handlestrategi (Ackoff 1976; Hildebrandt 1997) og en indlevelses- og
spergemetode (Stelter 2002), hvilket indebzrer at underviseren for at kunne stille de "rigtige
spgrgsmal” til de studerende, lgbende ma have fgling med, hvor de studerende er i deres le-
ringsproces. Med “rigtige” spargsmal menes spargsmal, der fungerer som katalysator for en
proces, hvor de studerendes egne ressourcer udfolder sig — dvs. sparsgmal der far de stude-
rende til at fokusere deres egen opfattelse, veere kritiske over for deres subjektive fortolknin-
ger og forholde sig til egne strategier og mader at lgse en opgave pa (Stelter 2002 : 26) . Den-
ne form for igangsattende coaching adskiller sig fra vejledning og radgivning, hvor undervi-
seren i hgjere grad forteeller de studerende, hvad de bgr overveje, og i hvilken retning de bgr
g, og fra den kontrol der kendes fra klassiske undervisercentrerede og instruerende undervis-
ningsformer.

Grundlaget for underviserens beslutninger om at justere i leeringsprocesser og valg af mader
at coache pa, er en kombination af flere forhold: Dels opmerksomhed i situationer, hvor det
er muligt at iagttage de studerendes interaktion. Dels viden og indsigt i at fortolke fremspi-
rende tendenser i de studerendes laereproces. Coaching som metode er proaktiv fordi den for-
udsatter en viden hos coachen, der er i bevaegelse sammen med processen, og coaching er
indgribende i processen, fordi coachens spgrgsmal fungerer som proceskatalysator. Dette in-
debeerer, at hvis undervisere skal kunne udfgre en rimelig coachning, ma de kunne tilegne sig
en viden om de studerendes fremspirende kollaborative interaktion, progression og problemer.
Hvordan kan grundlaget for en sddan ngdvendig viden etableres i e-lzerings miljger?

Reaktiv og Proaktiv Undervisning

Pa grund af forskellig praksis agerer undervisere, der anvender instruktiv pedagogik, reaktivt,
mens undervisere, der anvender kollaborativ paedagogik, agerer proaktivt. Inden for klassisk
instruktionspaedagogik instruerer undervisere de studerende ved at stille dem opgaver (Reige-
luth 1999), som de studerende besvarer og bliver bedgmt for. | kollaborativ leering ma under-
viserne kunne opspore og falge tendenser i kommunikationsprocesser og gruppearbejde for
labende at kunne opretholde et grundlag for at tage proaktive beslutninger om, hvorledes de
skal coache og vejlede i lgbet af et kursus (Dirckinck-Holmfeld 2002; Fjuk & Ludvigsen
2001; Sorensen 2003; Sorensen & Takle 2003). Arsagen er, at mens de studerende kommuni-
kerer og arbejder sammen, udvikler de under processen mere eller mindre passende normer og
holdninger til kommunikation og social adfeerd inden for det praksisfeallesskab, der er under
opbygning (Levinsen & Orngreen 2003; Wenger 1998).

Inden for konstruktivistisk orienterede paedagogikker benyttes betegnelsen proaktion oftest i
forbindelse med en studenterrelateret tilgang, hvor de studerende med brug af procesveerktajer
som f. eks. personlige- og gruppeportfolios, kan veere proaktive i forhold til deres egne leere-
processer. Derimod er der ikke publiseret meget om underviseres muligheder for at handle
proaktivt som coaches, mens de statter de studerendes proces. Litteraturen i dette felt fokuse-
rer pa undervisernes handlemuligheder i korte tidshorisonter, og pa hvordan underviseren rent
faktisk kommunikerer, medierer og sammenholder indlaeg i skrevne diskussionsfora (e.g.
Laurillard 2002, Salmon 2002, Levinsen 2003, Sorensen 2003).

| en undersggelse baseret pa kandidatstuderendes arbejde har Murphy, Epps og Harvell
(1999) identificeret faktorer, der er afggrende for at fa kollaborative IKT-miljger til at fungere
(se tabel 1). | modsatning til instruktiv peedagogik kan vi se, at disse faktorer peger pa under-
viserens bevidsthed om, samt lgbende interaktion for at statte de studerendes progression.
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Faktorerne fokuserer saledes pa proaktion og coachende indgriben i processen, ikke kun pa
handlinger far (planlzeggende) og efter (evaluering) processen. Men selvom den proaktive
coach-rolle omfatter det at fglge progressionen som en forudsaetning for proaktion, er der in-
gen forslag til, hvordan man kan give undervisere indsigt i igangveerende processer i et IKT
miljg.

Proaktive underviserroller Proaktive studenterroller

Etablerer retningslinier Far kendskab til de andre gruppemedlemmer
Definerer mélsaetning og tidshorisont for Etablerer gruppekontakt

gruppeprojekter

Overvéger grupperne og de individuelle med- | Fastseetter gruppens mal og formal
lemmers udvikling

Faciliterer interaktion og samarbejde Identificerer gruppemedlemmernes roller
Giver rédgivning og vejledning Opretholder gruppedynamik

Finder problemer

Tilbagemelding om forlgb til underviser

Tabel 1. Underviseres og studerendes roller i proaktiv gruppedynamik, kilde: Murphy, K.L.,
Epps, M:L., & Harvell, T.J., 1999, tabel 1 (oversat)

Selvom litteraturen inden for kollaborativ og konstruktivistisk leering haevder, at en undervi-
sers hovedopgave i disse aktiviteter er at facilitere processen, finder vi, at meget lidt bliver
sagt om, hvad der kan gares for at give underviseren et grundlag for at udfere denne opgave i
e-leeringsmiljger.

Underviserveerktgjer i e-leering idag

Hvis vi ser pa hvilke muligheder underviseren har for at praktisere coaching i IKT-miljger, er
der heller ikke stor fokus pa stattevaerktgjer til proaktive undervisere. En oversigt over diverse
almindelige learning management systems (LMS) viser, at de fleste af dem har mange feelles
traek (Orngreen, Nielsen & Levinsen 2004). Ud fra en opfattelse af at uddannelse er en proces,
statter disse felles treek konstruktionen af leeringsmiljget og den faktiske udfarelse af under-
visningen, og der er intet i de feelles traek, der begraenser valget af pedagogik. Dog er veerktg-
jerne til at undersgge og evaluere den lgbende lzereproces begraenset til instruktionspaedago-
gik. De fleste LMS’er har en omfattende vaerktgjskasse til at konstruere automatiserede prg-
ver: dvs. variationer over temaet “underviseren spgrger — studenten svarer”. Der eksisterer
veerktgjer til at overvage studerende i form af rapporter om den individuelle studerendes ad-
feerd. Rapporterne omfatter en log af de studerendes aktiviteter i udvalgte omrader af LMS’en
sammen med eksakte klokkeslat og datoer. Rapporter om de studerendes indsats for at opfyl-
de angivne krav samt opsummeringer af studerendes udfgrelse af opgaver er ogsa tilgengeli-
ge. Disse rapporter peger mere pa underviserens rolle som instruktgr end som coach.

Saledes formidler e-leeringsmiljger idag overblik over bestemte typer processer ved at give
mulighed for alternative visninger af indholdet i diskussionsfora og de studerendes preestatio-
ner i form af deres beveegelser i diverse debatfora samt malbare testresultater (dvs. antal af
trade i et diskussionsforum mv). Disse mader at anskue laringsprocesser pa, ligger inden for
instruktionspaedagogikken. | beskrivelserne af forskellige LMS’er betegnes disse veerktgjer da
ogsa som “underviserens verktgijer til design og kontrol af undervisningsforlgb” (Levinsen
2005). Dvs. at en underviser kan se, om en person har eller ikke har indsendt materiale pa den
made, det er pabudt i et bestemt diskussionsforum. Denne form for indblik er imidlertid ikke
tilstreekkeligt, nar det geelder lering baseret pa samarbejde, fordi processerne her udvikler sig
uforudsigeligt, og deltagerne har en tendens til at producere store meengder af indleeg (som
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pavist senere i de to case-studier). Denne uforudsigelighed ger det vanskeligt at sztte sin lid
til intelligente underviserverktagjer, og den store maengde indlaeg ger det vanskeligt og tids-
kraevende at opna viden om og overblik over de tendenser, der begynder at tegne sig. Disse
begraensninger efterlader coach-undervisere, der anvender kollaborativ paeedagogik, uden
veerktgjer til etablering af et proaktivt beslutningsgrundlag.

Det sidste omrade, vi har undersggt for at identificere interesseomrader i forbindelse med stat-
teveerktajer til proaktive undervisere, er en deltagerbaseret tilgang til design. Claroline er et
“open source’ "kollaborativt leringsmiljg, der gar det muligt for undervisere eller uddannel-
sesinstitutioner at etablere og administrere kurser ved hjelp af web’en”, hvor en gruppe af
designere rundt om i verden bidrager til dets udvikling.” (Claroline 2004). Claroline er udvik-
let i “open source’ -anden, hvilket betyder, at leeringsmiljget er under stadig udvikling og hver
aften opdateres med den seneste abne kildekode (men der findes dog ogsa pakkeversioner).
Det betyder, at Claroline forandrer sig hele tiden i overensstemmelse med brugernes gnsker,
og udviklingen udfares i forskellige geografiske regioner af ekspertbrugere og udviklere i e-
leering.

1. eksempel
Udvikler:

... p& dette tidspunkt i CVS versionen kan underviseren se progressionsprocenten for hver
student for hver leeringsvej (liste over alle studerende pa kurset med deres progression inden
for den udvalgte laeringsvej). Hvis underviseren ser pa den detaljerede statistik over en bruger,
far han et overblik over denne brugers progression inden for alle kursets leeringsveje (liste over
alle leeringsveje med den udvalgte brugers progression). Der er data, som giver mere preecise
oplysninger, men jeg havde andre prioriteter. Det regner jeg med at ggre i morgen.

Under alle steendigheder, jeg er ikke helt klar over, hvad en underviser faktisk gnsker at se, sa
forslag er velkomne :)

Bruger:

Hej

Jeg tror vi bare kan starte med udganspunktet af hvad brugeren far af resultater fra Claroline.
Dvs. hver students progression pa kurset, hvor lang tid han brugte pa et kapitel, hvor lang tid
han brugte pa hele kurset, hvilke resultater han har faet i gvelserne ...

Jeg kan ikke rigtig komme i tanker om mere...

farvel

2. eksempel

Bruger:

Jeg er ved at undersgge Claroline 1.5, og jeg er kommet til afsnittet om leeringsveje. Hvilken
rolle spiller denne funktion?

Tak

XXX

Udvikler:

Ideen med dette veerktgj er fgrst og fremmest at tvinge den studerende til at fglge en bestemt
reekkefalge] bestemt af underviseren i gennemgangen af dokumenterne og udfarelse af opga-
Verne....

Tabel 2. Uddrag fra to diskussioner i maj 2004. (Tekst fremhavet af forfatterne samt oversat
fra engelsk og fransk fra hhv. http://www.claroline.net/forum/viewtopic.php?t=2280 og
http://www.claroline.net/forum/viewtopic.php?t=2300)

Uddragene i tabel 2 er fra Clarolines debatforum om udvikling og understreger yderligere
vores argument, at selv ikke designere og brugere fokuserer pa de ovenfor naevnte emner, nar
de arbejder pa en mere brugerorienteret made. | denne brugerorienterede udviklingsgruppe er
undervisernes verktgjer til overvagning af processer reduceret til ren planlaegning, forhin-
dring eller begraensning af uventede tendenser og kontrol af studerendes adfeerd (tabel 2).

Som allerede navnt har mange forskere beskeftiget sig med dette emne, iseer med fokus pa
organisering af deltagere i samarbejdskonstellationer og pa oplaring i kommunikative og so-
ciale feerdigheder inden for online-miljger. Med undtagelse af denne forskning, har kun fa



Tidsskrift for universiteternes efter- og videreuddannelse (ISSN 1603-5518), 2. &rgang, nr. 5, 2005

undersggelser beskeeftiget sig direkte med statte til proaktion i undervisningen. Vi har ekspe-
rimenteret med proaktive padagogiske metoder og identificeret omrader, hvor der er brug for
proaktive veerktgjer (Levinsen & @rngreen 2003). Inden for feltet Intelligente Undervisnings-
systemer har Reffay og Chanier eksperimenteret med automatiserede varktgjer, inspireret af
Social Network Analysis (Reffay og Chanier 2003). | Social Network Analysis ses pa hvilke
relationer der er mellem aktarer i en proces — bl. a.. relationernes art, intensitet og udstreek-
ning i tid og rum (Wasserman & Faust1994). Med Reffays og Chaniers veerktgjer er det nu
muligt at identificere forskellige aspekter ved gruppeadfaerd og individuel marginalisering
(Reffay og Chanier 2003). Problemet med de automatiserede veerktgjer er, at fordi kollabora-
tive samarbejdsforlgh kan og ofte vil udvikle sig uforudsigeligt, sa findes der ikke nogen for-
udberegnet eller teoretisk defineret gruppeadfard, som den observerede gruppeadfaerd kan
males op imod.

Pa grundlag af vores litteraturstudier er vi derfor kommet til den konklusion, at skant forfatte-
re papeger behovet for, at coach-undervisere underviser deres studerende proaktivt, sa findes
der ingen konkrete henvisninger til, hvordan de rent faktisk skal gere dette online.

De to case-studier

I de falgende underafsnit vil vi preesentere de to case-studier og de spgrgsmal og dilemmaer,
som coach-undervisere ma tage stilling til ved gennemfarelsen af kollaborativ e-lzring.

Casebaseret lzering og CaseMaker projektet

CaseMaker er et online-miljg for case-baseret e-laering, som er under udvikling af en af forfat-
terne pa Institut for Informatik sammen med CBS Learning Lab. Det har bl.a. til formal at
anspore og stgtte de studerende til at udfare af case-analyse pa et hgjt niveau, hvilket fremmer
lereprocessen i casen. Applikationen stgtter ogsa undervisere i at udvikle cases og facilitere
case-leering. Imidlertid skaber case-analysens format og den traditionelle brug af cases nogle
interessante dilemmaer, nar det kommer til at give case undervisere et overblik over de stude-
rendes proces.

Case-laering ansporer de studerende til at tilegne sig viden om praksis og forbedre deres for-
staelse af ustrukturerede og komplekse situationer. Case-laring involverer studerende aktivt i
deres egen laereproces gennem samarbejde og diskussioner om casen med medstuderende,
hvilket bringer dialogen op pa et hgjere niveau (Heath 1998; Mauffette-Leenders, Erskine &
Leenders 1997). Empirisk forskning og litteraturstudier viser imidlertid, at undervisere ofte
har vanskeligt ved at skabe en teoretisk ramme om casen. De har svart ved at motivere de
studerende til at analysere casen ved hjalp af modeller eller diskutere, hvordan en teori kan
anvendes i en given situation. Resultatet er ofte, at de studerende treekker pa personlige erfa-
ringer og undlader kritisk refleksion og kun deltager i diskussioner ud fra et kendskab til og
forstaelse af indholdet, i stedet for pa grundlag af analyse, refleksion og vurdering af indhol-
det i relation til fagomradet (Argyris 1980; @rngreen 2002; Williams 1992).

| designforslagene til CaseMaker er vi blevet inspireret af software-programmer til kvalitativ
dataanalyse. Hensigten er at udvikle veerktgjer, som kan stette de studerende i at analysere
cases med udgangspunkt i kritisk refleksion og et aktivt samarbejde. Den farste version af
CaseMaker vil sette de studerende i stand til at undersgge case-materialet og tilfgje tema,
nggleord og kommentarer til hvert materialesat, hvad enten det drejer sig om tekst, billede,
lyd eller filmelement. Undervisere kan pa forhand veelge temaer, som de studerende kan ana-
lysere efter, eller de studerende kan veelge at indordne deres analyse lgbende i forskellige te-
maer. For yderligere at forbedre samarbejdet holder CaseMaker rede pa. hvem (i en gruppe af
studerende) der definerede hvilket tema eller nggleord og skrev hvilke kommentarer hvor og
hvornar. Mens de studerende koder materialet, kan de valge at se den Igbende analyse og
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resultatet af denne gennem forskellige former for filtrering. Dvs. at en undersggelse af alle
nggleordene knyttet til et specielt materiale eller materialet og kommentarerne knyttet til det
samme nggleord, vil hjeelpe de studerende med at reflektere over analysen og na frem til (ved
at skrive eller tage noter) fortolkninger og konklusioner til den samlede case-analyse. Herun-
der er givet en kort beskrivende eksemplificering af denne funktionalitet, se tabel 3. (For
yderligere oplysninger om CaseMaker programmets generelle funktioner, se Orngreen 2004).

Et eksempel: en studerende som lige er begyndt pa et "design af websites’-kursus ser pa et
web-sted, tre brugerinterviews og et interview med en designer, som underviseren har lagt som
materiale i en case.

| analysen af datamaterialet til casen - her web-stedet -, bliver den studerende opmaerksom pa
en bestemt problemstilling, der blev gennemgaet ved sidste foreleesning. Den studerende tilfgjer
derfor nggleordet: "observation” under temaet "brugervenlighed”. Derefter skriver han fglgende
kommentar til nggleordet: "for at se om et site er brugervenligt kunne man observere brugerne,
nar de bruger sitet i deres daglige omgivelser”.

Den studerende ser nu videre i et af brugerinterviewene og husker nu, at de p& holdet gennem-
gik en bestemt teori i starten af semestret, som méske kan anvendes. Navnet pa teorien, saetter
han som nggleord under temaet "Teori”, sammen med en leengere beskrivelse.

Senere synes den studerende, at det er vaesentligt ikke kun at teenke i brugervenlighed men
ogsa udviklingstid, derfor tilfgjes et nyt tema kaldet: "udviklingstid”. Den studerende szetter en
reekke argumenter (som flere forskellige nggleord og beskrivelser) ind til det nye tema: "ud-
viklingstid”.

| lgbet af og efter endt case-analyse skifter den studerende mellem indskrivning af egen analyse
og et skeermbillede, hvor de gvrige gruppemedlemmers nggleord og kommentarer kan ses. Ofte
inspirer de gvrige gruppemedlemmers analyse den studerende ti,| at foretage nyt eller supple-
rende analysearbejde.

Tabel 3. et eksempel pa brug af tema, nggleord og kommentarer i CaseMaker

Med en relativ lille case og med et lille antal studerende er det overkommenligt manuelt at
danne sig et overblik over, hvilke tendenser der er under udvikling, samt hvad der sker i gje-
blikket - dvs. den retning de studerendes analyse bevager sig i, og hvordan de reflekterer i
lereprocessen. Bade de studerende og underviserne kan skimme gennem indlaeggene, sorteret
efter dato, person, osv. og se, hvorledes perspektiver over tid har &ndret sig eller er ved at
andre sig. Men mangden af data vokser meget hurtigt, nar vi ser pa den samlede case-analyse
samt antallet af nggleord og kommentarer. Pa et hold med ca. 50 personer og én case med 10
stykker materiale kan underviseren fa 500 kommentarer, hvis hver af de studerende skriver
blot én kommentar til hvert materiale i deres analyse, uden at tilfgje lgbende eller endelige
fortolkninger. I virkeligheden vil de studerende sikkert skrive langt mere end én kommentar
og bruge starre eller flere cases pa et kursus.

Kollaborative dialogbaserede og produktorienterede paedagogikker

Masteruddannelsen i IKT og Lering (MIL, http://www.hum.aau.dk/mil) er en to-arig uddan-
nelse, afviklet som en blanding af online-forlgb og tilstedevarelsesseminarer. MIL er baseret
pa variationer inden for den konstruktivistiske paedagogik (Dirckinck-Holmfeld 2002).

| 2002 blev et hold pa 53 voksenstuderende pa MIL observeret i farste semester (Levinsen
2004). Det farste semester begyndte med en online-introduktion til LMS, og de studerende
medes pa to weekendseminarer. Pa det farst seminar blev holdet opdelt i 10 arbejdsgrupper.
Hver gruppe fik tildelt et privat grupperum i MIL’s LMS, Virtual-U (VU). | Igbet af semestret
deltog grupperne i henholdsvis modul M1 og M2, som er to parallelle kurser.

M1’s fokus er leeringsteori og kollaborativ online-lzering. Underviseren organiserer de stude-
rende i forskellige samarbejdskonstellationer med hensyn til roller og opgaver, efter hvilken
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pensum diskuteres (Sorensen 2002). De studerende bliver evalueret pa mangden og kvaliteten
af de enkelte indlaeg, de bidrager med i diskussionerne, der foregar i M1’s offentlige diskussi-
onsforum (Sorensen & Takle 2003) M2’s fokus er pa menneske-computer interaktion og vi-
suelt design af interaktive leeringsapplikationer. M2 underviserne forventer, at de studerende
selv organiserer videndeling i det offentlige M2 diskussionsforum, mens de arbejder pa deres
opgaver i det private grupperum. Underviserne har faste vejledningstider. De studerende bli-
ver evalueret pa baggrund af deres skriftlige opgaver ved slutningen af hvert delkursus pa
modulet. Den afsluttende opgave bestar i at designe en brugergraenseflade til en e-
leeringsapplikation og udfare en brugertest.

I hele semestret kom der 2.244 indlzg til det offentlige diskussionsforum: 1.917 fra M1 og
327 fra M2. Nar man tager i betragtning, at det faglige indhold, malsatningen og bedemmel-
seskriterierne er meget forskellige pa de to moduler, ma antallet af indleeg ngdvendigvis ogsa
veere forskelligt. Men det store antal indleeg viser ikke, om det overordnede formal med MIL
er opfyldt, nemlig at fremme kollaborativ lzering og vidensdeling blandt de studerende (MIL
Modulkatalog 2002). Brugen af VU’s statistiske veerktgjer, dvs. antal af indlaeg fra alle eller
en enkelt studerende, giver heller ikke underviserne (eller de studerende for den sags skyld)
oplysninger om, hvordan de studerende kommunikerer, om de samarbejder pa den tilsigtede
made eller om interessante kommunikationsmgnstre dukker frem, osv.. VU og andre LMS’er
har ingen veerktgjer til den slags analyser af kurserne, og antallet af indleeg er alt for stort til,
at underviserne kan analysere dem manuelt.

Proaktive underviserveerktgjer
— specifikke forslag og generelle betragtninger

| dette afsnit vil vi fokusere pa og beskrive de forskellige perspektiver pa indleeg, som de pro-
aktive underviserveerktgjer skal kunne generere for at give coach-underviseren de ngdvendige
oplysninger til at overvage den lgbende leereproces. Med udgangspunkt i de to case-studier vil
vi beskrive specifikke perspektiver og siden fortseette med mere generelle betragtninger om
kollaborativ e-lering.

Veegtede perspektiver — intensitetsrelationer

Da den overvaeldende mangde af indleg fra de studerende pa MIL ger det naesten umuligt at
finde ud af, om paedagogikken i de respektive moduler har resulteret i videndeling og samar-
bejde, foreslar vi en analyse, som vi kalder for : "Hvem taler med hvem?” Alle indleg i de
offentlige M1 og M2 diskussionsfora, der besvarede andre indlaeg, teelles op, med undtagelse
af de indledende indleeg pa hver trad, da de ikke er besvarelser. Svar pa indleeg fra ens egen
gruppe kalder vi for selvkommunikation. Selv om alle grupperne deltager i indbyrdes kom-
munikation, viser det sig, at en stor del af indlaeeggene hegrer under selvkommunikation. Fem
grupper (1, 6, 7, 8 og 10) kommunikerer saledes mest med deres egen gruppe (se tabel 4).
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Modtager| 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Afsender
1 27 14 12 12 6 9 17 9 4 17
2 10 13 17 16 1 20 14 11 1 26
3 12 9 17 8 14 9 19 5 15
4 8 7 11 9 3 28 4 2 12
5 6 6 4 12 14 7 4 3 12
6 11 19 13 26 11 46 14 14 5 35
7 12 10 13 8 13 16 42 21 11 37
8 11 11 10 6 0 12 16 79 10 21
9 24 4 2 3 2 4 14 12 11 17
10 12 23 14 14 18 23 39 24 7 69
sum 133 116 115 106 80 181 186 188 59 261
% selvkom 20 11 15 8 15 25 23 42 19 26

Tabel 4. Hvem taler med hvem? I offentlige diskussionsfora pa MIL i ferste semester.
(Gennemsnitlig modtager hver gruppe 14 indleeg. Tabellen viser stor spredning i kommunika-
tionen mellem grupperne).

Et andet veegtet perspektiv, der yderligere kan belyse den sociale konstruktion i MIL og lig-
nende uddannelser, er fordelingen af indleeg mellem de offentlige og private gruppers diskus-
sionsfora. Denne fordeling giver et indtryk af det farste semester i 2002, som understreger, at
kommunikationen hovedsagelig foregik internt i grupperne og ikke i det offentlige rum mel-
lem grupperne.

Tabel 5 viser, at aktiviteten er hgj i det offentlige M1 diskussionsforum og de private M2 di-
skussionsfora i modsetning til de private M1 diskussionsfora og det offentlige M2 forum,
hvor aktiviteten er lav. Dette vaegtede perspektiv afspejler modulernes leringsmalsatning og
vurderingskriterier. Selvom tabellen viser, at det kollaborativt designede M1 opnar bade et
kollaborativt kommunikationsmgnster og videndeling, viser modulet ogsa en tendens til selv-
kommunikation (tabel 5). Det offentlige M2 forum indeholder selvkommunikation og de pri-
vate M1 og M2 fora er pr. definition selvkommunikative. Det eneste forum hvor der ikke ude-
lukkende foregar selvkommunikation, er derfor det faelles M1 forum. Alt i alt er selvkommu-
nikation den dominerende kommunikationsform i semestret samlet set, og det stiller spgrgs-
malstegn ved, om man har opnaet MIL’s overordnede leeringsmalsatning om aben vidende-
ling gennem samarbejde, iser fordi videndeling mellem grupperne kun kan forega i de offent-
lige fora.

Gruppe nr. 1 6 7 8 9

M1 offentlige 159 265 262 255 82
M1 private 85 139 8 350 0

M1 Total 244 404 254 605 82
M2 offentlige 40 35 52 31 17
M2 private 161 455 263 982 263
M2 Total 201 490 315 1013 253

Tabel 5. Indlzeg i offentlige og gruppe diskussionsfora i M1 og M2. (Kun grupper hvor ad-
gang til private diskussionsfora var givet er optalt i tabellen)

Betyder manstret i de to forskellige veegtede perspektiver, at der foregar begranset vidende-
ling? Betyder det, at paeedagogikken i henholdsvis M1 og M2 i forening med vurderingskrite-
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rierne faktisk farer til en anden socialiseringsproces, end det var hensigten? Betyder mgnstret,
at der foregar videndeling, som underviserne bare ikke har indblik i? Perspektiverne giver
ikke svar pa disse spargsmal, men de bidrager til, at underviserne kan udforske konteksten og
afdeekke overordnede mgnstre og tendenser samt disses intensitet. Og opmarksom iagttagelse
af processerne er det farste skridt til proaktion.

Dynamiske perspektiver — tids- og annotationsrelationer

Indleeg i store maengder ger sig ogsa geeldende i case-lering. Her er undervisningsaktiviteten
ikke primert dialog mellem de studerende, men kollaborativ annotering af case-indholdet og
progressionen i annoteringsprocessen. Inspiration til underviservarktgjer, der kan give indsigt
i de studerendes laereproces, hentes fra softwareveerktgjer til kvalitative analyser, da nogle af
disse giver mulighed for dynamiske ’netviews’. Netview er en grafisk illustration af de koder
og optegnelser, der er haftet til et materiale. Netview er et udtryk, som software-applikation-
en ATLAS.ti bruger (Atlas.ti 2004). Vi foreslar, at lignende faciliteter i CaseMaker giver et
visuelt perspektiv af antallet og placering af links mellem nggleord, kommentarer og materia-
le. Dvs. brugeren kan interagere med elementerne ved brug af drag n” drop for at se: hvilket
materiale viser sig at veere det vigtigste? Modsiger nggleordene hinanden? Er gruppen enig i
fortolkningerne? osv., hvilket er med til at styrke en begrundet argumentation og fortolk-
ningsproces. Men det styrker ogsa underviserens overblik over de emner og teorier, som
gruppen prioriterer, at underviseren kan fglge med i, hvordan gruppen kommenterer og arbej-
der sammen om annotering af materialet i casen (Figur 1).

materiale 1

materiale 3
materiale 5

Figur 1. Forslag til et dynamisk perspektiv pa notater (Inspireret af ATLAS.ti funktionaliteter)

kommentar 3

Som oftest vil underviseren blive konfronteret med mange annoteringer og cases, der straekker
sig over en leengere periode. Derfor vil det stadig veere vanskeligt for underviseren at under-
sgge den lgbende lereproces. | case-laring lever og der nggleord og kommentarer. Tidsfakto-
ren og den made, annotationer udvikler sig pa, bliver saledes vigtige elementer. Hvis coach-
underviseren kan fa et overblik over, hvordan annotationer har udviklet sig, er det muligt at
proagere, nar tendenser i case analysen eller gruppesamarbejdet tager en uheldig eller ufordel-
agtig drejning. Coach-underviseren kunne proagere ved at facilitere en bestemt gruppes sam-
arbejdsform eller ved at gare de studerende opmaerksom pa andre modeller/teorier fra kurset,
og derved anspore til dialog om fortolkningen og anvendelse af teorierne i praksis.

Idéen med dette perspektiv er at illustrere annotationer over tid som en animation, der styres
af brugeren (i figur 2 kan brugeren interagere med en “slider” (rulleskakt)). Pa grund af det
store antal annoteringer giver den animerede grafiske oversigt en bedre fremstilling af, hvor
og hvornar starre forandringer dukker op og udvikler sig, end en numerisk graenseflade ville.
Eksemplet i figur 2 viser en mulig case-analyses livscyklus. | eksemplet begynder processen
farst som en temmelig tynd og luftig analyse, hvorpa den narmest eksploderer i aktivitet —
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maske fordi underviseren har introduceret en speciel model — for til sidst at udkrystallisere sig
i de prioriterede nggleord og den samlede fortolkning.

"Tynd oq luftio” analyse

”Eksploderet” analyse

Udkryst
Slider for bruager kontrol

Figur 2: Forslag til et dynamisk animeret perspektiv pa annotationer over tid.
Generelle betragtninger

De ovenstaende eksempler peger pa mulige anvendelser af vaegtede og dynamiske relationer i
kollaborativ laering, iseer case-baserede e-laeringsaktiviteter samt netbaserde masteruddannel-
ser baseret pa konstruktivistisk padagogik. Det kunne ogsa veere interessant at undersgge per-
spektiverne pa simultane, spatiale og kronologiske relationer eller typologier baseret pa ele-
menternes forskellige egenskaber. Forskellige udgaver af kollaborativ paedagogisk praksis vil
sandsynligvis udvise analoge forhindringer i forhold til, hvorvidt undervisere kan danne sig et
overblik over de fremspirende processer. Denne hypotese definerer et yderligere forsknings-
omrade. Imidlertid vil vi, med det formal at fremme undervisernes mulighed for at agere pro-
aktivt, her foresla en reekke relationer, vi finder det vigtigt at udforske og visualisere:

Vegtede relationer = Aktivitetens intensitet i enten tid eller rum

Dynamiske relationer = Indbyrdes relation og forandring i tid eller rum

Annoterede relationer Brugerdefinerede og tilknyttede relationer samt deres

indbyrdes forbindelser

Et eksempel pa typologi kombineret med veagtede relationer kunne vare en tilgang, der viser
en typologisk fordeling baseret pa konferenceindlaegs placering i kommunikationstraden.
Herved kan en underviser fa et overblik over, hvordan individuelle studerendes indlaeg forde-
ler sig — jeevnt eller ensidigt ved begyndelsen eller enden af traden, inden for traden eller som
udgangspunkt for en eller flere besvarelser. Figur 3 viser en kombination af spatiale og veeg-
tede tilgange med udgangspunkt i Social Network Theory (Wasserman & Faust 1994). | dette
eksempel (som er konstrueret), vil vi vise, hvordan et samlet billede af kommunikations-
strammen mellem fire grupper kan visualiseres, inklusiv de farste mulige fortolkninger.
Overblik af denne type kunne inspirere en proaktiv underviser til at kommunikere med grup-
perne og pa denne baggrund beslutte, om deltagerne har behov for at blive coachet og mulig-
vis blive introduceret til andre kommunikationsmanstre.

De foreslaede proaktive underviserverktgijer siger ikke noget om, hvorvidt den resulterende
intensitet af selvkommunikationsmgnstre eller mgnstret af annoteringer over tid er gnskelig
set fra underviserens synspunkt. Det afhaenger udelukkende af leereprocessen. Da ethvert kur-
sus er designet og planlagt i overensstemmelse med et fagligt indhold og leeringsmal, har un-
derviseren som designer altid en idé om og erfaring med, hvad der forventes og er gnskeligt.
En vigtig forudsetning for at kunne bruge sadanne verktgjer er derfor, at underviserne ger sig
deres forventninger til et kursusforlgb eksplicit, mens de planleegger. Det vil gere dem i stand
til at fundere og reflektere over de manstre, som verktgjerne kan afslgre. Dermed far undervi-
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serne mulighed for at reflektere over hvorvidt, den Igbende proces er i overensstemmelse med
eller afviger fra de oprindelige forventninger.
Gruppe 1 er en internt afbalanceret og

udad til &ben gruppe Gruppe 2 er en Internt velfungerende gruppe,
%) der udadtil ignorerer grupperne 1 og 3

R

G Ryt

—)

Delvis ignoreret ®
person \ L ie S
& O o
Gruppe 3 er intern ubalanceret; &ben Gruppe 4 er en internt velfungerende og udad-
overfor gruppe 1 til lukket gruppe

| figuren symboliserer cirklerne de enkelte gruppemedlemme i de 4 grupper. De gra viser gruppeintern kommunika-
tion. De sorte pile viser kommunikation mellem grupper. Pilenes tykkelse illustrerer relativt maengden af henvendel-
ser mellem personerne

Figur 3: Forslag til spatiale og vaegtede tilgange i et grafisk layout. Eksemplet er fiktivt.

Konklusion — afsluttende bemeerkninger

Vi mener, at proaktive underviserveerktgjer kan give os indsigt i de kollaborative og kommu-
nikative mgnstrer, der opstar under udviklingen af praksisfellesskaber, i modsatning til au-
tomatiserede verktgjer der forteeller underviserne, hvordan de skal agere i overensstemmelse
med forskellige typer af mgnstre. Kollaborative leereprocesser som i disse case-studier kraever
planleegning, men de kan ikke forudsiges. Det betyder, at nedvendige proaktive beslutninger
og handlinger, for en coach-underviser altid vil vaere kontekstuelle og situerede.

Pointen er, at vi i dag ikke kan vealge at proagere pa svage tendenser, da nuvarende LMS in-
gen metoder har til at indfange dem. Selv nar underviserne tager aktivt del og medierer i on-
line-diskussioner, kan de ikke afslgre selvkommunikation eller udelukkelse af bestemte stude-
rende, farend sadanne mgnstre fremstar igjnefaldende som et dominerende adfaerdsmanster.
Hvis LMS giver undervisere mulighed for at proagere ved hjelp af proaktive underviserveerk-
tgjer, sa er det underviserens valg, om han eller hun gnsker at gribe proaktivt ind som coach-
underviser. | dag har underviseren ikke dette valg.

Det er altsa veaesentligt, som e-laerings underviser, der anvender kollaborative padagogikker,
at overveje, hvordan indblik i den igangverende leeringsproces opnas for at skabe rum for
proaktiv handlen og coaching. Pa nuverende tidspunkt kan et sadant indblik og overblik kun
skabes ved manuelt at sortere de mange indlaeg, - f. eks. ud fra filtreringer svarende til de per-
spektiver vi praesenterer i denne artikel. Derfor mener vi, der ligger en fremtidig opgave, i at
LMS’er bgr designes med proaktive underviserverktgjer for gje.

Som en afsluttende bemarkning vil vi papege, at implementering af proaktive verktgjer ogsa
vil give de studerende veerktgjer, som de kan anvende til metarefleksion i forbindelse med
deres egen lgbende lzereproces, og dermed supplere brugen af portfolio. Det er imidlertid et
andet perspektiv, som vi bevidst ikke har bergrt neermere i denne artikel.

11



Tidsskrift for universiteternes efter- og videreuddannelse (ISSN 1603-5518), 2. &rgang, nr. 5, 2005

Efterskrift

Denne artikel er en viderebearbejdning af vores forskningsarbejde og af konferencebidraget:
”Pro-active Teaching Tools” fra European Conference on E-Learning. (Orngreen & Levinsen
2004). CaseMaker er finansieret af CBS E-laeringsfond, og udvikles i et teet samarbejde med
CBS Learning Lab med Rikke @rngreen som projektleder. Vi takker CBS Learning Labs
medarbejdere. MIL case-studiet er en del af Karin Levinsens Ph.D.-arbejde, og vi takker stu-
derende, lzererne og andre medarbejdere for deres hjeelpsomhed og for at dele deres erfaringer.
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