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FrRA E- TIL I-LARING
— OM INTERAKTION 1
FJERNUNDERVISNINGEN

Carlo Grevy, CVU Spnderjylland

INDLEDNING

Internetbaseret fjerundervisning er de sidste par dr blevet udbudt ikke
kun som kursusmoduler, men som hele uddannelser. De hgjere leereran-
stalter udbyder fjernundervisning — og i dag kan man pa flere af landets
seminarier tage en hel leereruddannelse eller blive pedagog via fjernun-
dervisning. P4 CVU Sgnderjylland har jeg de sidste par ar arbejdet med
at uddanne dansklerere. Erfaringerne herfra har givet anledning til en
razkke overvejelser over, ikke blot hvordan undervisningen tilrettelzegges
og gennemfgres i forhold til sakaldt almindelig klasserumsundervisning,
men ogsa hvordan vi i det hele taget opfatter, forstar og vurderer forskel-
lige undervisningskoncepter.

Den teknologiske udvikling har i de sidste 20 til 3o ar savel sat sit praeg
pa vores samfund generelt som pd undervisningssystemet. Computere
har i de sidste cirka ti ar veret brugt i det meste af undervisningsver-
denen som et hjelperedskab til indskrivning og redigering af tekster. I
folkeskolens bekendtggrelser er der krav om, at informationsteknologi
skal integreres i undervisningen - og saledes vokser nuvaerende og kom-
mende generationer op med teknologi som en naturlig og uundverlig
del af undervisningen. Det er i dag vanskeligt at forestille sig en dag i
uddannelsessystemet, hvor eleverne eller de studerende ikke pa en eller
anden made er i kontakt med eller er brugere af informationsteknologi,
det veere sig computere eller mobile kommunikationssystemer.

Med udbredelse af internettet er det blevet muligt at tilretteleegge
kurser og uddannelser som fjernundervisning. Det er muligt for de
studerende at vaere 1 lpbende kontakt med hinanden og lererne over
internettet, og en rakke udbydere af forskelligt software — de sakaldte
konferencesystemer — ggr det muligt at kommunikere. Saledes giver
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diverse konferencesystemer forskellige lgsninger pa, hvordan kommu-
nikationen om arbejdsopgaver og projekter organiseres.

Der er ingen tvivl om, at der foregar en rivende udvikling af nye
teknologier, og at disse har stor indflydelse pa undervisningssystemet
— men spgrgsmalet er: Fungerer den internetbaserede undervisningsform
hensigtsmzessigt? Kan de nye forestillinger om e-leering generelt bidrage
til en mere adekvat made at taenke laering pa?

INDHOLD OG BUDSKAB

Mine svar pd disse spgrgsmal vil tage udgangspunkt i en drgftelse af de
begreber, vi bruger, nar vi taler om de nye internetunderstgttede mader at
undervise pa. Fgrst ser jeg pa nogle af de forskellige termer, vi anvender,
herefter pd de muligheder og begransninger, vi inden for den faglige
drgftelse af de nye undervisningsformer ofte antager, nemlig at der i
hgj grad er tale om: (1) en fleksibel undervisning, der friggr den stude-
rende for tidsmeessige og geografiske band, og (2) en tekstuelt baseret
undervisningsform, der begraenser kommunikationen og socialiteten.
Efter at have givet en raekke konkretiseringer fra egne undervisningser-
faringer, herunder de studerendes evalueringer og respons, forholder
Jjeg mig kritisk til disse to antagelser. Mit forslag vil veere, at vi teenker de
nye undervisningsformer ud fra en helt anden grundtanke, end at den
skulle vaere fleksibel og tekstuel, men derimod ud fra en betragtning
om, at den giver mulighed for langt stgrre grad af interaktion mellem
deltagerne. Gennem fjernundervisning far de studerende sammenlignet
med traditionel undervisning langt stgrre mulighed for at komme pa
banen kommunikativt — og ud fra en konstruktvistisk leeringsforstaelse
far de mere ud af deres studieforlgb. I stedet for at fokusere pa, at der
er tale om e-leering (elektronisk formidlet lzering), er det langt vigtigere
at se pa de leeringsmeessige aktiviteter, som foregdr. Da denne form for
undervisning er baseret pa hgj grad af interaktivitet, er mit forslag, at vi
betegner den i-leering.
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SAMMENHANG MELLEM TEKNOLOGI OG
UNDERVISNING

Ny teknologi og nye praksisformer medfgrer nye begreber. [ en periode,
hvor teknologien forandrer sig hurtigt, som den ggr nu, sattes der lg-
bende nye ord og udtryk pa de omrader, man arbejder i og med. Dette
geelder inden for itomradet generelt, men det gaelder bestemt ogsa inden
for uddannelsesomradet.

Nogle af ordene og udtrykkene inden for dette omrdde — hvor vi har
studerende, der undervises primert ved ikke at vere i et klasselokale,
men derimod interagerer med hinanden og leererne — er: “kollaborativ
leering”, “leering i vidensamfundet”, “fjernundervisning”, “e-lering” osv.
Den teoretiske afklaring, der finder sted — bl.a. ud fra erfaringer med
dette undervisningskoncept — er med til at udvikle og forandre begre-
berne. Og rent faktisk endres undervisningen i sig selv, fordi den made,
som teknologien giver muligheder og afstikker begraensninger pa, hele
tiden zndrer sig. At bruge et konferencesystem i sin undervisning i fx ar
2000 er ikke det samme som i 2004. Den made, man tzenker undervisning
pd, forandrer sig og er under udvikling. Det betyder, at man ikke kan
vare sikker pd, at man snakker om det samme, selvom man bruger de
samme ord og udtryk. Selvom man taler om den teknologiske lgsning
(fx “e-leering”) eller om den pedagogiske retning (fx “konstruktivisme”),
kan man forstd helt forskellige ting ved termerne, og det kan skyldes, at
man ikke formulerer sig ud fra konkrete erfaringer.

Hyvis en underviser har haft gode erfaringer med et bestemt undervis-
ningskoncept og forteller om dette, kan det vaere meget sveert at vide, om
man selv vil kunne drage nytte af denne undervisers erfaringer. Det kan
meget vel vaere, at han mener noget andet med ordene og udtrykkene.
Der er fx ingen garanti for, at fordi portfoliotankegangen har veeret en
succes 1 et forlgb, sa bliver den det ogsa i et andet. Det kan fx vere, at
denne tankegang ikke passer til faget eller til den made, som lareren
forstar faget pa og de mal, han selv eller sammen med sine studerende
har sat for et undervisningsforlgb.

Nir jeg i denne artikel vil tage afszet i erfaringerne om, hvordan man
kan gennemfgre fjernundervisningsforlgh pa CVU Sgnderjylland (hvor
man kan blive lerer, pedagog eller fa en diplomuddannelse pa fjern-
undervisningsstudier), vil jeg forsgge at ggre det konkret og ud fra mit
eget fag dansk, som jeg underviser i. At undervise i dansk pa et semina-
rium er ikke blot at videregive faglig viden om faget og dets discipliner.
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I processen at blive lzerer skal man ikke kun tilegne sig en faglig viden;
man skal ogsa tilegne sig viden om, hvordan man vil bruge denne viden
i sin undervisning. I lzereruddannelsen er der et didaktisk metaniveau,
dvs. et ekstra refleksionsniveau: Man skal laere, hvordan man forholder
sig til stoffet. Netop denne dimension giver anledning til udfordringer i
undervisningen — uanset om det foregar i almindelig klasserumsunder-
visning eller i et fjernundervisningsforlgb — for den kraever lgbende og
successive eksplicitte dialoger om, hvor man selv hele tiden er i forlgbet.
Den studerende skal ikke kun lzre stoffet, men samtidigt udvikle en
personlig holdning til faget.

Det store spgrgsmal er, om dette projekt kan lykkes via fjernundervis-
ning og brug af it. Vil teknologien leegge sig som en forhindring, eller vil
den styre de studerende i en mere teknologificeret retning og lukke af
for muligheden for personlig og faglig udvikling? At veere lerer er i hgj
grad et spgrgsmal om at kunne kommunikere og formidle - og de sociale
feerdigheder stir gverst pa dagsordenen, for der er tale om, at viden kan
omszttes og ggres brugbar i en kontekst. Men er computeren med til
at ggre de studerende lige sa sociale, som samtalerne i klasserummet
muligggr? Jf. fx Krogh (2003, 11), der spgrger til det sociale element
pa padagoguddannelsen organiseret som fjernundervisning.

Teknologideterminisme — det at teknologien er bestemmende for de
leeringsmzessige resultater — er et udbredt perspektiv pa undervisning (jf.
Andersen, 2000, 1). Nar fx Seymor Papert efter at vare blevet spurgt,
hvad vi lerer ved at bruge computere, optimistisk svarer, at man bliver
bedre til at forsta og anvende matematik som et sprog, er der tale om
en sddan tankegang (efter Andersen 2000, 1). For tankegangen er her,
at blot vi bruger teknologi, sd opnis de padagogiske resultater. I langt
hgjere grad forholder det sig dog sadan, at det er leererens didaktiske
overvejelser og fagforstaelser, der er afggrende for, om undervisningen
lykkes. Erfaringsmaessigt ved jeg, at der er nasten lige si mange méder
at tilretteleegge sin undervisning pa under fjernundervisningskoncep-
tet, som der er fag. Og inden for hvert fag gzelder neesten den samme
regel. Sdvel som der kan vare vellykkede undervisningsforlgh — eller
det modsatte — i klasserumsregi, siledes kan der ogsd vare det i fjern-
undervisningsregi. Sd fjernundervisning er ikke fjernundervisning, det
er derimod undervisning i et bestemt fag ud fra en raekke fagdidaktiske
overvejelser og mél. Nar de studerende pa leereruddannelsen skal tilegne
sig savel faglige som personlige kompetencer, si er der ikke kun en vej
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til at na det. Man kan derfor ikke sige, om fjernundervisning er godt
eller skidt, men man kan sige, at det giver nogle muligheder og satter
nogle begrensninger for, om det er godt eller skidt i en bestemt konkret
undervisningsmeessig sammenhang.

Pzdagogik og ikt er knyttet taet sammen, som Nyvang og Pedersen
skriver (2004, 2). Men det er ikke sadan, at brugen af ikt determinerer
undervisningen — og det er, som forfatterne her skriver, ikke sadan,
at ny teknologi i sig selv forer til systematisk og bred innovation. Isaer
bliver det et problem, hvis man som underviser ikke ser muligheder og
hegrzensninger i systemerne, men derimod malrettet spger at finde mader
at bruge teknologien til at fremfgre klassisk undervisning. @velsen bestar
derimod i at se ikt og fjernundervisning som en kvalitativ helt ny made og
mulighed for at realisere sine fagdidaktiske mal, ikke ved at cementere
den bestiende padagogik og dens idealer, men ved at etablere mere
tidssvarende praksisformer. Som Kolmos skriver, s:

... har integrationen af ikt i de traditionelle uddannelser ofte karakter
af “supplering” til de eksisterende uddannelseselementer. [Men] ...
brug af ikt i uddannelsen ma ikke anskues som et didaktisk vedhang
— som noget der bare tilfgjes den eksisterende didaktik. Brug af ikt
i uddannelsen er en grundleggende didaktisk endring, hvor det er
ngdvendigt ikke kun at teenke teknologien ind i de didaktiske relatio-
ner — men at teenke i og fra teknologien (Kolmos 2000, 1).

Denne integrerede brug af ikt indebzerer naturligvis ogsa en zndring af
et fag i sig selv, for teknologi og fag heenger sammen.

FJERNUNDERVISNINGSKONCEPTET

Pi CVU Sgnderjylland var betegnelsen for undervisningskonceptet ind-
til 2004 “fjernundervisning”. Betegnelsen er i dag “netundervisning”.
“Fjernundervisning” er et forholdsvis upracist begreb, som ogsa dakker
over ganske andre undervisningsformer, end dem vi praktserer. Fjern-
undervisningsbegrebet gér faktisk pa tvers af begreberne ikt og online-
lering (jf. Kolmos 2000). Fjernundervisning indebzrer en manglende
fysisk tilstedeveerelse — og historisk har den udviklet sig fra brevskoler
over massemediebaseret fjernundervisning til kommunikationsteknolo-
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gistgttet undervisning (konferencesystemer), der dackker termerne ikt
og onlinelering. Den massemediebaserede udgave kendes fra fx Eng-
land, hvor den blev lanceret i 1969 som abent universitet. Der var her
tale om selvstudium fulgt op af udsendelsesprogrammer i BBC (se Bang
2003, 1). Begreberne fjernundervisning og onlinelering daekker neaesten
det samme. Kolmos (2009) havder fx, at bade fjernundervisning og on-
lineundervisning er uafhengige af tid og sted, medierede, hvor der kan
informeres og kommunikeres en-til-mange og en-til-en.

Der kan vare en forskel mellem de to begreber fjernundervisning og
onlineundervisning, hvad angar, om de begge er mange-til-mange og in-
teraktive, men det athaenger {x af den konkrete padagogik. I vores fjern-
undervisningskoncept er der til dels tale om, at der ogsa er mulighed for at
kommunikere mange-til-mange (hvor fx en gruppe henvender sig til resten
af holdet) og interaktivt (baseret pa Black Board-konferencesystemet).

Langt de fleste fjernundervisningsforlgb her i landet inddrager sakaldt
face-to-face-undervisning, fefundervisning (hvor man mgdes som ved al-
mindelig klasserumsundervisning), fx pa weekendseminarer. Betegnelsen
for en sddan hybridform, hvor man har “tilstedevarelsesundervisning” og
“netbaseret undervisning”, er “blended learning” (jf. Heilesen og Jensen
2008, 8 — se 0gsa Bang 2003, 13 ft.). Pa CVU Sgnderjylland er der fx et
manedligt eftermiddags- eller formiddagsseminar i hvert fag.

Historisk set har betegnelserne for teknologien @ndret sig, og det
kan ses som en indikation pa udviklingen i undervisningsbegreberne. 1
7o’erne hed det edb (elektronisk databehandling), i 80’erne it (infor-
mationsteknologi) og i go’erne ikt (informations- og kommunikations-
teknologi), der daeekker muligheden for at kombinere information med
kommunikation (jf. Andersen 2000, 1). I dag taler man i hgjere grad om
lzering ud fra videndeling - og lzering ud fra konceptet om kollaborativ
leering. Betegnelserne har saledes bevaget sig bort fra fokus pa det tek-
nologiske i leerings- og nddannelseskonceptet. Der er her tale om den
samme beveegelse, man ser i fokusskiftet fra undervisning om computere
over undeyvisning med computere til undervisning via computere, hvor
der altsd i hgjere grad fokuseres pa et miljg, som undervisningen foregar
i, end hvorvidt der anvendes den ene eller den anden teknologi.

Som Bang skriver (2003, 10), har ideen i flernundervisningskonceptet
vaeret at udvikle en fleksibel undervisningsform, der kunne tilgodese
behovet for, at voksne 1 beskaeftigelse kunne videreuddanne sig uden at
skulle mgde fysisk.
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Idet netbaserede computere kommer ind i fiernundervisningskon-
ceptet (i stedet for fx videokonferencer), ggres kommunikationen fri fra
de tidsbindinger, som cksisterede tidligere, ligesom stgrre interaktion
de studerende og de studerende og leererne imellem bliver mulig. Be-
grundelserne for fjernundervisningskonceptet har dog i hgj grad varet
knyttet til dets fleksibilitet. Fx naevner Andersen, at fjernundervisning via
computere gor sig geldende inden for omradet dbne uddannelser og
saledes honorerer erhvervslivets gnske om kontinuerlig efteruddannelse
af medarbejdere (Andersen 2000, 2).

Fjernundervisningskonceptet har vaeret dgribner for princippet om
en undervisning, hvor det i hgjere grad er de studerendes aktivitet, der
ericentrum, og ikke lererens, nemlig princippet om kollaborativ lzering.
De studerende bliver aktive og lerer mere, eller som Agertoft skriver:

Vi leerer, nar vi handler, og vi laerer mest, nar vi sammen med andre
indhenter og i fxllesskab bearbejder informationer (2004, 1).

Hvor fjernundervisningskonceptet er det ene ben i elaring, er GSCL
(Computer Supported Collaborative Learning) det andet ben, og det
bestar i forsgg pa at udvikle itverktgjer til understgttelse af samarbejde
om arbejdsopgaver og videndeling. E-lering er forsgget pa at integrere
koncepterne for it-understgttet fijernundervisning og CSCL (se Bang
2009, 11).

I dag er der en tendens til i hgjere grad at bruge termen “e-leering”
(clearning) end bade termerne “fjernundervisning” og “onlinelering”.
Selve termen “e-leering” kom frem i 1998 (Andresen 2003, 17). Der er
ikke tale om klart afgrensede begreber, hvilket ikke ggr forvirringen
mindre.

Begrebet online lzering er en diffus stgrrelse. Undervisningsmaessigt
kan online lzring placeres imellem fjernundervisning og traditionel
face-to-face-undervisning (Andreasen 2000, 48).

Undervisningsformer pa Nettet repraesenterer forskellige varianter
af “eJeering” (e-learning). Det er et begreb, der i disse ar er meget
udbredt, og som 1 praksis kan betyde hvad som helst, blot det invol-
verer tilegnelse af viden eller feerdigheder ved hjeelp af en computer”
(Heilesen og Jensen 2003, 5).
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E-lzering bruges dog ogsd mere precist, ndr man anvender forskellige
elektroniske konferencesystemer (bl.a. Black Board, som anvendes af CVU
Senderjylland). I en artikel ggr Nyvang og Pedersen siledes rede for si-
danne konferencesystemer. I afsnittet “E-leringsplatforme — et komplekst
felt” sammentaenkes brugen af elektroniske konferencesystemer netop
med begreber som “e-leering” og bl.a. “CSCL” (Nyvang og Pedersen 2004,
1). E stdr for elektronisk, skriver Heilesen og Jensen ( 2003, 5), men det
kan ogsd std for “extended” og “elendig”. Is@r den sidste version peger
pa en rekke problemer, som den nye undervisningsform har — og som
bl.a. ogsd ses hos Lauridsen (2003) og Sorensen (2002, 67), der taler om:
ingen interaktion, manglende motivation og manglende kommunikativ
forpligtigelse: Det er svart altid at fa undervisningen til at lykkes. Dette
problematiske aspekt ses ogsa i Andreasens passus om den mulige kom-
munikationsform pa konferencen: en-til-ingen (2000, 50).

Den begrebsforvirring — eller begrebsudvikling — der er inden for
dette omrade, bliver ikke mindre, nir vi ser pa, hvad vi ggr i selve un-
dervisningen. Den manglende begrebsafklaring er naturligvis en konse-
kvens af, at bade teknologien og uddannelsestaenkningen (eller leerings-
teenkningen, om man vil) @ndrer sig i hastig fart. Uanset om vi taler
om “fjernundervisning”, “onlinelering” eller “e-laering”, si ggres der
en rakke antagelser om, hvad der er godt eller skidt ved det konkrete
undervisningskoncept.

FJERNUNDERVISNING — MULIGHEDER OG
BEGRANSNINGER

Som vi sd i afsnittet ovenfor, er en vasentlig begrundelse for e-leering dens
fleksibilitet. Det vil dog vaere en begranset antagelse at se det it-understat-
tede fjernundervisningskoncept alene i denne sammenhzng, for sa far
man slet ikke fokus pa de potentialer, som er til stede for at etablere helt
nye former for undervisning. Modsat er det heller ikke sidan, at fordi
de nye konferencesystemer (CSCL) er udviklet ud fra et konstruktivistisk
leeringssyn, hvor begreber som videnskonstruktion, assimilative og akko-
modative processer og problemorientering aflgser begreber som videns-
formidling, kumulative lzereprocesser og emneorientering, sa medfgrer
det ogsa, at undervisningen og leeringen automatisk tilrettelzegges i denne
and (jf. Jensen 2004, 3 og Sorensen 2002). Et instruktivistisk lzeringssyn,
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hvor lzereren, jf. Steen Larsens begreber, fungerer som “tankpasser”, kan
lige si vel komme til udtryk i et e-leeringskoncept som i et traditionelt
klasseverelse. Hovedformalet med indfgrelse af fjernundervisning bgr
derfor ikke kun vere at ggre undervisningen mere fleksibel eller at fa
den til at understgtte et bestemt laeringssyn. For teknologien affgder
ikke per automatik et bestemt leerings- og undervisningsmiljg, og der er
langt mere potentiale i fjernundervisningskonceptet end blot at vere et
alternativ til klasserumsundervisning.

Imidlertid har mange blot anset e-lering som et sekundert alternativ
eller som den “nastbedste lgsning”. Men mediet for e-lering har en
rackke karakteristika, som pa mange mader kan vaere med til at udvikle
og forbedre laeringsprocessen og tilvejebringe en rakke optimerede
muligheder for kommunikation og undervisning (Blok 2004, 2).

P4 den ene side fokuseres der pa nye muligheder i fjernundervisnings-
konceptet, men pa den anden side fremhaeves ogsa en rakke begraens-
ninger. Mulighederne karakteriseres oftest som uathangigheden af tid
og sted, ligesom det tekstbaserede og det computermedierede fremhzeves
som andre fordele (Andreasen 2000).

I det konstruktivistiske laeringssyn gar underviseren fra at veere ekspert-
svarer til ekspertspgrger, dvs. en underviser der prasenterer forskellige
perspektiver pa problemstillingerne og tilrettelegger undervisningen i
forhold til de studerendes laeringsstil. Den studerende bliver her 1 sigrre
grad en konstruktgr af egen viden, som ikke skal leere udenad, men i
stedet skal sgge egne svar, arbejde kollaborativt (i grupper, til dette se
ogsa: Ejsing 200g) og udveksle sit arbejde med andre etc. (jf. Andreasen
2000).

Iser begejstringen for det asynkrone ses som et potentiale:

[D]eltagerne kan poste og lzese meddelelserne pa et hvilket som helst
tidspunkt og fra et hvilket som helst sted i verden [...], saledes at de
er fri af enhver binding i tid og sted, der ellers] forekommer ved
ordinzr undervisning (Blok 2004, 2-3).

Og fx:

Online lzering adskiller sig fra andre leringsformer ved at veere com-
putermedieret med mulighed for samarbejde og kommunikation uaf-
heengig af tid og sted (Kolmos 2000, 13).
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Denne begejstring for det fleksible er meget udbredt, hvilket fremhzeves
af mange (fx Rattleff 2002, 97 og Beier 2002, 125).

Fjernundervisningens begraensninger vedrgrer typisk de kommunika-
tive muligheder. De studerende begraenses her i deres muligheder for
at udtrykke detaljer:

Online lering er saledes forst og fremmest kendetegnet ved at inde-
holde et (begranset) szt af interaktive kommunikative elementer;
men den kommunikation, der udspiller sig i online undervisningens
lzeringsrum adskiller sig fra traditionel face-to-face undervisning ved
ikke at indeholde samme muligheder for detaljer eller nuancer [sic!]
(Andreasen 2000, 2).

Endvidere ses den manglende fysiske tilstedevzerelse som en begraensning.
Andersen taler om en “lav bandbredde” i onlinelering:

Man kan ikke se, om de studerende eller deltagerne “hgrer efter”,
elter om de er ved at falde i sgvn. Som underviser (og studerende)
er man ganske simpelt afskdret fra at kunne lzse de mange tavse
tegn som ogsd kommunikeres i en traditionel undervisningssituation
(Andersen 2000, 4-5).

Der synes at veere enighed om fjernundervisningens muligheder og be-
grensninger. Fiernundervisningen giver grobund for nye leeringsformer,
hvor man gar fra et instruktivistisk leeringssyn til et konstruktivistisk.
Fjernundervisningen giver de studerende en stgrre fleksibilitet, hvor de
ikke er snaevert bundne af tid og rum. Omvendt giver den skriftlige kom-
munikationsform begrensninger, hvor det nye leeringsrum ikke fremstar
lige sa kommunikativt som klasserummet. Undervisningen bliver mere
besvarlig, nar den foregar “medieret” og “virtuelt”. Dette er dog anta-
gelser, som ikke synes begrundede, og som kan problematiseres, hvilket
vil blive gjort i det fplgende.
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SKITSER TIL EN VIRTUEL DIDAKTIK: AKTIVITET
OG INTERAKTIVITET

En helt anden problemstilling er aktiviteten. Leering ses her som en
social deltagende handling (se ogsd Dirckinck-Holmfeld og Sorensen
1999, 186). Men netop fordi der her impliceres en aktivitet, hvor den
studerende via aktive sproglige processer deltager i aktiviteterne i kon-
ferencesystemet, bliver det fatalt, hvis denne aktivitet udebliver, for si
foregir der ikke nogen lering. Sorensen (2002) ggr rede for problem-
stillingen, idet hun tager udgangspunkt i to udbredte antagelser om
leering, nemlig den konstruktivistiske, der er eksistentiel-feenomenologisk
baseret, og den dualistiske, hvor lzering opfattes rationalistisk. I dualisme-
opfattelsen ses sprog som repraesentation og transportgr af viden, tanker
og information — og leringsprocessen bliver en overfgrselsproces, der
hovedsageligt beror pa det enkelte individs eget arbejde. I det konstruk-
tivistiske laeringssyn ses sprog derimod som den grundleggende form
for social menneskelig handling. Videnskonstruktion og lering foregar
derfor primert gennem sprog. Lzring er en social proces, der finder
sted 1 interaktion med andre.

Interaktion forstdr jeg her som sproglige aktive sociale processer mel-
lem mange personer, fx undervisere, studerende og grupper af studeren-
de. Dette betyder, at den studerende er interaktiv, ndr han giver respons
pa de andres sproglige input (det veere sig indleg, opgavebesvarelser,
kommentarer til de andres kommentarer, spgz)rgsméil til underviseren
etc.). Et klassisk klasselokale sztter begransninger for interaktion og
aktivitet de studerende imellem og mellem de studerende og lereren.
Er der fx 25 studerende i et klassevarelse, er det let at ggre op, hvor
meget hver enkelt kan na at sige, og hvor meget underviseren kan nd at
kommunikere med hver enkelt.

Et “virtuelt” leringsmiljg, fx en onlinekonference, har derimod et
potentiale til, at der kan finde en hgj grad af interaktion sted, hvor alle
i stor udstraekning tilegner sig de andres indleg og giver respons til ind-
leeggene samt deres form og status i konferencen. Fjernundervisning er
endvidere baseret pa skriftlig kommunikation, hvilket ikke kun fremmer
de studerendes evner til at udtrykke sig skriftligt, men ogsa medfgrer,
at alt, hvad der er blevet skrevet, bliver fastholdt pa konferencen. Alle
kan se, hvad den enkelte studerende har lavet, og hvad den enkelte stu-
derende mener og har ment etc. Den studerende har i modsztning til



64 IT 0OG PROFESSIONSUDDANNELSE

undervisningen i det klassiske klasselokale mulighed for at vaere meget
mere aktiv og har dermed mulighed for at lzre mere.

DIDAKTISKE PROBLEMER

Sorensen opstiller tre hovedkategorier af problemer i forbindelse med
interaktion og samarbejde (2002, 67): (1) ingen interaktion (tomt rum,
problemer med “tilstedeverelse”), manglende motivation, manglende
kommunikativ forpligtelse. (2) Ustrukturerede designs, uklare mal og
perspektiver mv. og (3) manglende klarhed om lereproces, produkt-
orientering, evaluering og roller. Som hun konkluderer, er det stgrste
problem at skabe interaktivitet og samarbejde. Fzenomenet har sdgar dets
eget navn, nonparticipation (se Andreasen 2000, 51).

Et vaesentligt formal med fjernundervisning er derfor at skabe aktivitet,
dvs. en social deltagende leering. Nar studerende kommunikerer pa en
konference, er det i forste omgang for at etablere faellesskab. Hvis der
ikke er faellesskabende aktiviteter, er der i praksis ikke noget at kommu-
nikere om. Dette er en lere, som Palloff og Pratt har taget til sig i deres
overvejelser over onlineleringsmiljger:

In fact, our attempts to communicate are attempts at community buil-
ding (1999, 25).

I lzeringsrummet bliver det vigtigt at have nogle konkrete og opnaelige mal
at arbejde efter. Kan der saledes i forste omgang etableres et rum, hvor
man kan arbejde hen mod at udvikle et feellesskab, og hvor der samtidig
etableres nogle rammer for, hvad man kan og skal, samt udvikles nogle
normer for, hvad man ger, hvordan man kommunikerer og om hvad, sd er
man i gang med en aktivitet om noget. Herved kan der etableres aktivitet
(og interaktivitet) med det formal at udvikle en felles faglig forstdelse.
Et lzeringsrum medfgrer, som Palloff og Pratt har peget pa, at der
etableres bevidsthed om nye mader at lzere pé, nye mader at samarbejde
pé, nye mader at forsta faget pa og nye mader at veere sammen pa. I en
raekke responser fra studerende i Palloff og Pratts undersggelse fremgar
det, at man ikke alene taler om stoffet og etablerer viden (og her betyder
“taler” at interagere skriftligt). Der etableres, samtidig med at fagligheden
italesettes, en ansvarlighedsfglelse og et socialt og fagligt feellesskab. Man
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kommer tettere pa hinanden og engagerer sig i fellesskabet, ligesom
man fordyber sig fagligt og oplever bedre sammenhaeng mellem teori
og praksis. Ifglge Palloff og Pratt bliver lzering saledes til en aktiv proces
— for passivitet er jo umulig, hvis man vil veere med. Viden etableres i et
feelles rum, fordi hver enkelt studerende bringer egne erfaringer med.
Samtidig med at erfaringerne bringes med og ind i faellesskabet, 2ndres
disse erfaringer ogsa for den enkelte studerende. I modseatning til det
klassiske klasserum er det her den larmende elev eller studerende, der
bliver succesfuld (Palloff og Pratt 1999, 8).

Palloff og Pratt far en raeekke kommentarer fra de studerende, som
kunne pege pa arsager til en eventuel manglende aktivitet:

It is very important to establish a virtual environment with norms,
purpose, and values. In that sense I don’t think it is any different from
establishing a healthy human environment. It needs to be seen as safe
for everyone to enter and participate. The voices must be heard, the
individuals respected. Claudia. (Palloff og Pratt 1999, 37).

DIDAKTISKE REFLEKSIONER I FORHOLD TIL
LARERUDDANNELSEN

Det ma saledes fremhaeves, at der i et sakaldt virtuelt lzeringsmiljg skal
etableres sociale og faglige normer. Formalet med aktiviteterne skal
fremga klart, hvorfor der kontinuerligt skal arbejdes med metakommu-
nikation, hvor det ekspliciteres, hvorfor man valger at ggre det ene eller
det andet. Pa leereruddannelsen er det veesentligt, at de studerende under
deres uddannelse etablerer et fagligt stasted. De skal kunne navigere i
udbuddet af metoder og modeller, som star til rddighed. Underviseren
skal eksplicitere sit stasted — ikke for at den studerende skal overtage dette,
men for at have noget at forholde sig til og navigere ud fra. At formidle
dette eksplicitte undervisningsmal, hvor den studerende skal finde sit eget
stasted, er komplekst og en vedvarende proces, der kraever, at der lgbende
metakommunikeres: “Nar jeg nu siger, at man kan forholde sig sidan og
sddan til den metode, sd er det ikke et udtryk for, at I skal forholde jer
pa samme made — det er derimod et udtryk for, at I pa tilsvarende made
skal arbejde med den proces, det er at finde en platform at orientere jer
ud fra og at finde de relevante argumenter for det” osv.
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Det er vigtigt ikke blot at give udtryk for, at tingene foregdr pd en
bestemt made, men at de ogsé kan ses pa forskellig made, alt efter hvilke
forudsetninger man vegter (i hvert fald ud fra et konstruktivistisk leerings-
syn — iser hvis man ogsa vil have, at de studerende selv skal etablere et
sadant). Som den studerende i citatet ogsa gor opmarksom pa, geelder
de samme forhold naturligvis et sundt klassisk undervisningsmiljg.

Iszer respekten for de studerendes stasted er her vasentligt og er set
udefra et vasentligt aspekt ved det konstruktivistiske laeringssyn:

Participation is essential if we are to learn of and from each other. It
isn’t simply a matter of arbitrarily choosing to participate or not — this
is a collective, or better collaborative, effort requiring conversation and
reflection. To be truly collaborative, we must all participate. Cyd. (Pal-
loff og Pratt 1999, 33).

Hvis de studerende opnar at blive klar over leringssynet — ved selv at
have arbejdet refleksivt med det i processen —kan det som her blive klart
for de studerende, at man er forpligtet ikke bare i forhold til de andres
lzering, men ogsa i forhold til egen leering (jf. Sorensens prioritering af
problemerne med aktivitet pd konferencen ovenfor). Det fremgar ikke
hos Palloff og Pratt, hvorvidt der her er tale om laererstuderende; det
ser ikke sadan ud. P3 en lzereruddannelse, hvor de studerende ikke blot
skal lzere at lzere selv (og som den studerende her forholde sig refleksivt
til processen), men ogsa efterfglgende skal kunne fa andre til at erfare,
er det afggrende, at der etableres et sidant refleksionsniveau. Dette kan
den interaktion, som finder sted i forbindelse med fjernundervisningen,
bidrage til at udvikle.

EGNE ERFARINGER — DANSK PA SEMINARIET
MED FJERNUNDERVISNINGSKONCEPTET

I begyndelsen af artiklen blev spgrgsmalet stillet, om det ville kunne
lykkes at uddanne lerere via fjernundervisningskonceptet. Efter at have
dreftet en raekke karakteristika ved fjernundervisningskonceptet — bl.a.
interaktionsaspektet og dets sammenkobling med det konstruktivistiske
lzeringssyn — vil jeg med udgangspunkt i egne erfaringer diskutere kon-
ceptets fordele og ulemper nermere.
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Det, at der her er tale om danskundervisning, kan have indflydelse pa
vurderingen af, om fjernundervisningskonceptet vurderes som en fordel
eller en ulempe. Fx har det indflydelse pa ens vurdering, om man mener,
at de studerende senere som lzerere ikke kun er gode til formidling via
skrift, men ogsd behersker det verbale sprog og er udadvendte.

Brug af konferencer pa internettet giver mulighed for, at de stude-
rende, ikke blot som i klasserumsundervisningen, far mulighed for at
diskutere stoffet og se pa, hvordan det kan bruges i praksis, og hvordan
man kan forholde sig til det — det giver pa grund af den store interaktivitet
ogsa mulighed for en meget stgrre grad af italeszttelse af faget og stoffet
hos den enkelte studerende. Heraf fglger en meget stgrre sandsynlighed
for udvikling af refleksivitet, som er sa vesentlig for den fagdidaktiske
udvikling. Netop en sadan italesettelse af stoffet — og refleksionen over
stoffet — kan veere med til at Ipfte de fjernundervisningsstuderende op
pa et hgjere niveau.

Et problem for fjernundervisningsstuderende pa lereruddannelsen
kunne vare, at de, nar de skulle sta over for deres elever, ikke ville vaere
sa gode til at undervise som studerende, der til daglig i deres undervis-
ning pd seminariet var vant til at bruge sproget verbalt. Her kunne et
modargument vere, at de studerende jo til daglig ikke udelukkende
bevager sig rundt i en skriftkultur, hvorfor det naturligvis ikke er noget
nyt for dem at skulle formulere sig mundtligt. I gvrigt skal de jo heller
ikke fortelle om det, de har lzert pa seminariet — de skal tage det i an-
vendelse lige sd vel som de andre studerende, der har mdttet ngjes med
klassisk klasserumsundervisning. Der er fjernundervisningsstuderende,
der til mundtlig eksamen har haft vanskeligt ved at tage bestemte fag-
termer i deres mund og udtaler bestemte forfatteres navne forkert. Men
de studerende skal ikke ud i folkeskolen eller til en anden institution og
bruge fagudtryk direkte. De skal bruge deres faglighed til at undervise
inden for deres omrade.

En anden fordel ved fjernundervisningsstudiet er, at de studerende
selv 1 stort omfang kommer i kontakt med teknologien: De skal dagligt
koble sig pa internettet (med dets forudsigelige og ikkeforudsigelige
problemer). Herved opnar de en fortrolighed med og en helt opdateret
viden om internettets muligheder — og isaer begraensninger — hvilket stil-
ler dem staerkt, nar de skal undervise kommende generationer (se ogsa
Sgrensen 2002, Grevy 2008, Grevy 2004a og Grevy 2004b). Her vil de
kunne bruge deres viden til at stille deres elever en langt mere reflekteret
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informationsteknologisk undervisning og lzering i sigte, end laerere der
ikke har samme uddannelsesmassige erfaringer.
Palloff og Pratt fortaller,-at deres erfaringer er:

[W]e have found that our students who are shy in social settings learn
something about social skills by interacting in an electronic course.
We have seen that begin to carry over to face-to-face classrooms (Pal-

loff og Pratt 1999, 34).

I Palloff og Pratts undersggelse henviser de til, at det ofte er mere in-
troverte studerende, der har valgt fjernundervisningen. At det skulle
forholde sig siledes herhjemme, er der ikke noget, der tyder pa (efter
en vurdering af livlig aktivitet pd de ménedlige seminarer). Hvis det
skulle forholde sig sadan, at de fjernundervisningsstuderende var mere
introverte end andre studerende, nar de startede, ville det heller ikke
betyde, at de ogsa var det, efter at de havde faerdiggjort deres studium.
Der er nemlig ifplge Palloff og Pratt en stor transfer mellem sociale ak-
tiviteter online og pa seminarerne. Indadvendte studerende kan saledes
lzere at vaere mere udadvendte online og overfgrer efterfglgende denne
udadvendthed til det fysiske samveer pa seminarerne.

Omvendt behgver de begransende aspekter ved fjernundervisningen
ikke at blive overfgrt til klasserummet, da den viden, der ofte etableres i
onlineleringsmiljger, i forste instans er baseret pd de studerendes erfa-
ringer fra klassiske klasserum samt fra et kompetencetenkningskoncept,
hvor man spgrger sig selv, hvad kan det larte bruges til.

Man kan argumentere for, at de begraensninger, som ofte ses ved in-
ternettet — bl.a. den mere begraensede bandbredde pa grund af teksttua-
liteten, méske netop er en fordel for de danskstuderende. Skriftsproget
er en stor del af danskundervisningen, og sadan som undervisningen pa
de klassiske daghold er skruet sammen, bliver der ofte for lidt tid til det
skriftlige (ud fra en ideel betragtning). I fjernundervisningen er det mu-
ligt at forholde sig refleksivt til egen sprogbrug under hele forlgbet - og
det er muligt for underviseren at give eksplicitte kommentarer ikke kun
til indholdet, men ogsa til formen. Omsat til danskundervisning bliver
det saledes i hgjere grad en kvalitet. Som Andreasen ggr opmarksom pa
(2000, 51) fordrer onlineleringskommunikation, at de studerende ikke
blot kan udtrykke sig skriftligt, men sandelig ogsa laese og forsta andres
indleg.
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AKTIVITET OG PROGRESSION

I det undervisningsforlgb, som i det fglgende vil blive eksemplificeret,
har der vaeret en serdeles hgj aktivitet. Da aktivitetsdimensionen ofte
kan vzere et problem i forbindelse med fjernundervisning, vil der blive
fokuseret nzermere pa, hvorfor det i sa hgj grad er lykkedes at etablere
et interaktivt miljg. Afsnittet vil desuden belyse vigtigheden af, at under-
visningen tilretteleegges med udgangspunkt i savel en faglig som social
progression.

Holdet er startet som et ret stort hold, knap et halvt hundrede stude-
rende. At der er mange pa et hold, skaber ofte i sig selv en god grobund
for aktivitet, da det sikrer et minimum af aktive studerende, ligesom
underviseren kan koncentrere meget af sin tid pa den samme online-
konference, hvilket virker positivt pa de studerende. De studerende far
hurtig respons og kan opleve deres underviser som sardeles aktiv (i
modsatning til en situation, hvor samme underviser skulle fordele sine
arbejdsmeessige ressourcer pa fx to hold af 25 studerende).

Selve holdet er et merithold. Her er talc om studerende, der ofte er
meget motiverede, og som gar meget malrettet i gang med studiet pd
baggrund af bl.a. erhvervserfaringer. Pa dette hold har der fra starten
varet en stor kerne af aktive studerende (over to tredjedele}.

Uddannelsen i linjefaget dansk indebzrer, at der fglges en rackke stu-
dieforlgb: De fleste af disse studieforlgb er blevet tilrettelagt som forlgb,
hvor de studerende i grupper har skullet drgfte en raekke spgrgsmal og
herefter aflevere en besvarelse 1 et abent rum, hvor underviseren har
kommenteret besvarelsen. Umiddelbart kunne dette se ret produktori-
enteret ud, men der har veret fokus pa interaktivitet. Det er vigtigt, at
det gar op for de studerende, at deres besvarelser indgar i et forlgb, hvor
der hver gang, de afleverer, stilles hgjere krav. P4 den made bliver hver
besvarelse uundvarlig og kan ses som en del af et progressivt forlgb.

Der har siledes varet fokuseret pa, at de studerendes besvarelser og
deres afleveringer var en del af vejen mod et mal. Besvarelser og indlag er
ikke blevet anskuet som feerdige produkter, men som en anledning til at
samle, formulere og reflektere over sit stof. Undervisers rolle har siledes
ikke kun veret at kommentere og give “de rette svar” til besvarelserne.
Derimod er der blevet kommenteret i forhold til, hvor de studerende er
pa deres vej, dvs. i forhold til den made, der reflekteres over stoffet pa.

At det hgje aktivitetsniveau har kunnet holdes, skyldes ikke kun pro-
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gressionen i selve aktiviteterne, men ogsé at der i dette forlgb er opbygget
et leerings- og undervisningsmiljp med normer, formal og veerdier (for
en uddybning se: Georgsen 2003, 27). Der er blevet skabt normer for,
hvad underviseren kan og skal kommentere, hvilket heenger sammen
med de mél og veerdier, der er blevet udviklet pa holdet.

Der er f.eks. blevet udviklet et miljg, hvor man gerne vil se sammen-
hzngen mellem den ene besvarelse og den nzste, hvorfor der er stor
aktivitet om besvarelserne — ikke kun af nysgerrighed for at se undervisers
kommentarer, men for at se, hvor de andre er pa vej hen. Underviserens
rolle som moderator har her i stor udstrakning veret at koordinere
bidragene og fastleegge, hvilke aspekter drgftelserne har skullet forega
ud fra, og hvilket taksonomisk niveau drgftelserne skulle forega pa.

Det taksonomiske niveau er ogsa eksplicit blevet drgftet med de stude-
rende. I starten befandt nogle af besvarelserne sig pa et mere deskriptivt
niveau, hvor de studerende f.eks. skulle orientere sig i teoretisk stof og
gengive forskellige positioner i teksterne. I lgbet af forlgbet er didak-
tiske og metadidaktiske perspektiver blevet udviklet — og til de seneste
besvarelser er de studerende blevet bedt om at komme med overvejelser
om faglige forlgb — fx sproglige forlgb — hvor deres overvejelser over de
seneste undervisningsbekendtggrelser og didaktiske positioner fra fx ar-
bejdsgruppen fra Fremtidens Danskfag har skullet inddrages i drgftelser
om kompetencebegrebets implementering.

Det hgje aktivitetsniveau pa konferencen skyldes ogsa, at de stude-
rende er blevet bedt om at veere aktive pa et niveau, hvor de havde noget
at veere aktive om. Og det galder sével fagligt som i forbindelse med
den samtidige etablering af deres eget laeringsmiljg. De er gaet i gang
med nogle besvarelser og droftelser pa et relativt lavt niveau i forhold
til slutniveauet, hvor de senere i forlgbet har arbejdet langt mere pro-
jektorienteret og kollaborativt (se fx Dillenbourg 1999, 9, Littleton og
Hakkinen 19gg, 20-21 for en uddybning af kollaborationsbegrebet).

Konkret har de studerende i fgrste omgang udarbejdet deres indleg
gruppevis, hvorefter det feerdige arbejde leegges pa konferencen, hvor det
er tilgeengeligt for alle. De studerende har sdledes ikke stdet hver for sig
over for hele holdet, nar de har taget deres forste, men bestemt velfun-
derede, faglige skridt. Ved netop at bede de studerende skrive om noget,
som de fglte sig sikre pd, har de ikke veret bange for at leegge deres tekster
ud p4 konferencen. Den progression, der har veeret i forlpbet, vedrgrer
altsd ikke kun det faglige, men bestemt ogsa den sociale dimension.
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DET SYNKRONE ELEMENT I LARINGSRUMMET

[ trdd med den danske onlinelzringstradition er uddannelsen organi-
seret omkring seminarer, hvor vi mgdes fysisk. Det har bevidst veeret
hensigten at tilrettelzegge disse seminarer som “opsamlingssted” for alt
det, der ikke har kunnet afklares pd selve onlinekonferencen. Det har
ikke veeret meningen, at disse tilstedevaerelsessessioner skulle bruges til
ordinzr undervisning, fx med forelesninger.

Det, der kunne ligne klassiske forelaesninger, har i stedet — og pa de
studerendes opfordring - fundet sted som diskussionsindlag fra mig.
Det er fx sket i forbindelse med kommentarer til lzesningen af bgger:
Hvad er godt? Hvad kan man forholde sig kritisk til? Der kan vaere kom-
mentarer fra underviseren om, hvad han synes er eksemplarisk etc. Malet
med sidanne spgrgsmal og kommentarer er ikke, at de studerende skal
gore det samme og tilstraebe at have samme holdning. Spgrgsmalene
skal derimod medvirke til, at de bliver opmarksomme pa — implicit som
eksplicit — at bpger ikke alene er noget, man lzeser og forstar, men ogsd
noget man gar i dialog med.

De ménedlige seminarer er derfor ikke foredrag, men opsamlinger
pé alt det, som den tekstuelle droftelse ikke er optimal i forhold til (fx
mere praktiske aspekter, ting, der skal aftales etc.). Seminarerne har
saledes en synkroniserende effekt: Alle deltagere bliver opdateret og
kan arbejde videre sammen. Er nogen kommet bagud, bliver vedkom-
mende opdateret: Der kan vaere en praktisk hurdle, man skal over, en
opgaveteknisk problemstilling, som skal drgftes og eksemplificeres.

Tilretteleeggelsen af arbejdsopgaver (fx besvarelse af opgaver mv.) er
tilstrebt synkroniserede: Der fglger altid til gruppeopgaverne krav til
afleveringens omfang, hvor det skal finde sted i konferencen og inden
for hvilken tidsfrist. Men man behgver ikke fplge disse tidsfrister, for alt
bliver altid kommenteret. Den studerende kan vere kommet senere i
gang med sit studium, og der kan have veeret personlige forhold, som
har medfgrt, at den studerende har mattet vaelge en mere individuali-
seret vej gennem sit studium. Sagen er dog, at de studerende ikke kun
har veret meget opsat pa, at der blev sat frister for afleveringerne; de
er ogsa selv gdet meget op i at overholde fristerne. Fordelen ved denne
synkronisering er nemlig, at der er felles fokus pa faglige problemstil-
linger pa konferencen i forskellige dele af forlgbet. Ikke sidan forstiet,
atde manedlige eftermiddagskonferencer er blevet brugt til at starte nye
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forlgb op og afslutte andre — neermere det modsatte, for opstart med
indkgb af bager, leesning af bgger og artikler, tilretteleggelse af gruppens
arbejde etc. foregar fint og uathangig at seminarerne. Ligeledes foregér
der uathzengigt af seminarerne pa selve konferencen et arbejdsforlgb,
hvor de studerende kan have gleede af at i respons og kommentarer
pa samme tid. Tidsfristerne er for den hovedpart af deltagerne, der
arbejder efter dem, med til at fastholde og opbygge en holdidentitet.
Synkroniseringen er desuden med til at skabe og udbygge fagligheden
og den refleksive forholdensig til leeringen, hvor den studerende ikke
er isoleret, men deltager i en social og faglig proces.

Af samme arsager leegges alt materialet ikke ud til de studerende ved
studiestart. De studerende orienteres derimod om arbejdsopgaver, som
de kan klare og handtere, samtidig med at der ogsa lgbende laegges en
rekke arbejdsopgaver og materialer ud, som ligger en del over niveauet,
sd de ved, hvad de ogsé i fremtiden skal sigte mod. Konferencen udbygges
successivt i Igbet af hele studieforlgbet — alt andet lige ville et skraeddersyet
og fikst og faerdigt studiemodul leegge op til en autoriter og dualistisk
leeringsforstaelse, idet der i en sddan planlaegning ikke ville vaere megen
mulighed for input i form af gnsker og interessetilkendegivelser fra de
studerendes side af.

I teorien kan fjernundervisning vaere meget fleksibel og ses ofte som
helt vathaengig af tid og sted. I praksis foregar det pa den made, at de
studerende kontakter mig Igbende via e-mail — og en sadan kontakt kan
naturligvis venligt henvises til konferencen. Men e-mailkontakten er ud-
tryk for et gnske om gget synkronitet, og dette gnske fra de studerendes
side ses bl.a. i de perioder, hvor jeg er pa konferencen og kommenterer.
Her giver de studerende eksplicit udtryk for en stor tilfredshed med den
synkrone aktivitet. Man kan na at give en eller flere studerende kom-
mentarer eller stille spgrgsmal, nar man er logget pa et par timer, og
samtidig na en hel lille dialog. De studerende har veeret opmaerksomme
pa, at jeg har haft en bestemt ugentlig dag, hvor jeg arbejder fast pa kon-
ferencen. Det har de bl.a. indstillet deres arbejde pa. Det star naturligvis
i modsatning til den efterteenksomhed og dybde, som interaktionen el-
lers foregar med pa konferencen, men synkroniteten er med til at give
aktivitet og understgtte det interaktive miljg.

Af samme arsager er en hurtig respons af afggrende betydning. Det
kan vaere en respons, mens den studerende er pd, samtidig med at man
selv er pa — eller det kan vaere respons til mange studerende inden for



FRA E- TIL I-LARING 75

et kortere tidsrum, fx maksimalt et par dggns tid, som vi pa CVU Sgn-
derjylland tilstraeber. I denne forbindelse bgr man som underviser ogsa
overveje, 1 hvilken form man vil give sit budskab. Skal ens indlzeg eller
kommentar veere velformuleret, velovervejet og velskrevet — eller skal
det veere telegrafagtig kortfattet, lidt sproglig ukorrekt og umiddelbart?
Det kommer naturligvis an pa situationen — men for at fa aktivitet pa
konferencen kan det vaere saerdeles nyttigt til tider at give ufuldsteendig
og umiddelbar respons. Et er naturligvis, at der er et krav om hurtig
respons — og her er enhver respons bedre end ingen respons. Men man
kan som underviser ogsa spgrge sig selv: Hivad kommunikerer jeg, hvis
jeg sender en sindig, afklaret og velformuleret respons? En sadan respons
vil automatisk indebaere signalveerdien: “Jeg formulerer mig velovervejet
— det forventer jeg ogsa af andre og af dig, som jeg henvender mig spe-
cielt til!”. Hvis det bliver resultatet, kan man ikke forvente stor aktivitet
pa sin konference. Alle bliver bange for, hvordan deres indleg bliver
vurderet. Her gaelder det om at finde et passende leje for de sproglige
formuleringer og finde en made at drgfte sin made at formulere sig pa,
sa man kan lave en aftale og opbygge et felles vaerdigrundlag at inter-
agere pé. I den lgbende daglige kommunikation har vi kommunikeret
seerdeles hurtigt og umiddelbart, og i1 de mere reflekterede besvarelser
og indleeg har der veeret krav til det sproglige niveau helt ned i mindste
kommadetalje.

En dybere overvejelse over kommunikationen i et konstruktivistisk
forstaet leeringsmiljg vil ogsa fgre til, at faerdige, velformulerede responser
ikke er sagen. Den studerende skal have en respons, der kan holde hans
egen igangvaerende videnskonstruktionsproces i ave, ikke en respons, der
leder til bestemte svar.

Responsgivning kan sdledes i stort omfang besta i, at man giver for-
slag til, hvad den studerende kan ggre: “Jeg forstar dig sddan — er det
korrekt? Sa kan du evt. ggre sidan. OK?”, “Der er den mulighed, at du
prover at spge pa internettet — jeg har selv kigget lidt pa det, men jeg
ved ikke helt, hvad det er, du har brug for — dur det?” En sadan respons
dur selvfglgelig ikke, hvis man kun er logget pa konferencen en gang
om ugen. Men er man som underviser jeevnligt pa, vil den kunne satte
den studerende 1 gang med at lgse sin arbejdsopgave. Det kan vere, at
han gar i std, men sa af sig selv finder ud af at ggre noget i den retning,
som der er blevet foreslaet. Det kan ogsa veere, at han hurtigt vender
tilbage med nye spgrgsmél, at en medstuderende har fundet et svar i
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mellemtiden, eller at han har fundet ud af, at det var i en helt anden
retning, han skulle ga. Aktiviteterne er med til at fi de studerende til
at blive aktive sprogligt, at interagere og dermed orientere sig refleksivt
fagligt, men ikke at fgre dem direkte til en bestemt destination.

DE STUDERENDES VURDERINGER AF FJERNUNDER-

VISNINGSFORLGBET — ET KIG IND PA KONFERENCEN
I'forbindelse med midtvejsevalueringer bad jeg de studerende gruppevis
udarbejde deres vurderinger af samspil (lerer-studerende, studerende
internt), undervisningens indhold og form samt udviklingsperspektiver.
Der er som tidligere nzevnt tale om et merithold, som tager linjefaget
i dansk pa kun to ar. Evalueringen er foretaget i slutningen af fgrste
ar. De studerende har gennemfgrt evalueringen i grupper, hvor de er
blevet bedt om at udforme deres kommentarer som en felles skriftlig
evaluering, men med plads til individuelle bemarkninger.

Der er ikke lavet sammenlignende undersggelser af evalueringer med
andre hold pa CVU Sgnderjylland, men ud fra tilbagemeldinger fra vo-
res it- og projektafdeling fremgér det, at det er et serdeles aktivt hold,
hvilket kan betyde, at evalueringerne ma betragtes som mere positive og
konstruktive end evalueringer pa mere gennemsnitlige hold. Jeg har udar-
bejdet et sammendrag til de studerende af deres kommentarer og drgftet
dem med dem. Typiske kommentarer til samspillet er folgende:

Vi har haft et godt samspil i gruppen... en af grundene har vaeret, at
vi er meget forskellige. Synergieffekten har veret en realitet.

Nar jeg efterfglgende trak mig ud af gruppen, skyldes det ikke darlig
kontakt i gruppen, men ene og alene, at jeg har behov for lidt indi-
viduelt arbejde.

Den overordnede undervisningsstruktur ved fjernundervisning passer
mig og min leringsform serdeles godt, og jeg fgler — med fare for
at blive upopular:o) — at jeg leerer allermest, nar jeg sidder hjemme
foran computeren og arbejder.
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Nogle grupper har fungeret stabilt gennem hele forlgbet, men der har
ogsa vaeret en del omrokeringer. Det er svert at sige, hvilke kriterier
gruppedannelsen skal foretages ud fra. Geografi (studerende, der bor
teet pa hinanden) kunne vare en parameter, men interesser og arbejds-
meessige forpligtelser spiller ogsa ind. I starten af forlgbet prasenterede
samtlige studerende sig pa konferencen — og denne prasentation har
bl.a. vaeret baggrund for dannelsen af grupperne. Om det er en succes,
at en gruppe fglges ad i hele forlgbet eller ikke, kan man ikke sige.
De studerende finder sig selv, udvikles — og arbejder man sig bort fra
hinanden i en gruppe, kan det vaere befordrende i forlgbet at skifte
gruppe eller vaere med til at etablere en helt ny gruppe. Man har pga.
konferencens abne struktur kunnet se og orientere sig mod andre stude-
rendes interesser og engagement (jf. de mange besgg pa de forskellige
gruppers besvarelser). Denne interaktivitet har bestemt ogsa bidraget til
de studerendes faglige udvikling og deres bestracbelser for at foretage
fagdidaktiske afklaringer. Nogle grupper har haft glaede af at veere fysisk
placeret i nerheden at hinanden — for sa var det lettere at mgdes. Men
ikke alle har haft den indstilling til arbejdet, og her har interesser og
faglig profil veeret i fokus.

Man kunne madske tro, at det var bedst at etablere grupper af stude-
rende med ens profil. Men som det fremgar, kan det sdgar vaere befor-
drende for gruppedynamikken, at man er forskellige. Det fremgar ogsa,
at man ikke ngdvendigvis lzerer bedst, nar man er sammen med nogen.
Derimod fremgér det, at der er behov for at vaere sig selv 1 bestemte pe-
rioder af lzereprocessen (modsat fx Agertoft 2004, citeret ovenfor). At
studere indeberer, at man en stor del af tiden arbejder alene, hvorefter
man velforberedt kan interagere i konferencen. Fjernundervisningsud-
dannelsen forudsatter, at man bade kan sidde fordybet foran skeermen,
som det fremgar af det sidste citat, og at man ogsa er i stand til at sam-
arbejde med andre.

Palloff og Pratt (1999, 22) navner, som tidligere omtalt, at en stor del
af de studerende, der vaelger fjernstudiet, er af en mere introvert natur.
Intet tyder dog pa, at de studerende her er mere introverte end andre.
Denne fjernundervisningsform adskiller sig ligeledes fra Palloff og Pratts
erfaringer ved at have manedlige seminarer, hvor man mgdes face to
face. Nar fjernundervisningen er interessant, er det altsa ikke fordi, den
appellerer til mere indadvendte studerende, men fordi den tillader en
mere individualiseret tilgang til leeringen: Man kan dels studere fordybet



76 IT 06 PROFESSIONSUDDANNELSE

for sig selv — dels interagere med de andre p3 et plan, som almindelig
Klassisk klasserumsundervisning ikke muliggor.

At etablere et leringsrum indebarer, at man etablerer et rum, hvor
det giver mening at tale om noget. Og det gar det kun i et socialt rum,
dvs. et rum, der bl.a. er opbygget af normer og veerdier: En del af tiden i
starten gar derfor med en sadan afklaring — implicit sivel som eksplicit:

Vi har nogle felles verdier, som vi alle pa bedste vis prover at leve op
tl. Det er ting som at overholde deadlines, at alle bidrager, at man
laver et ordentligt stykke arbejde, at alle deltager i den ugentlige
chat, og at vi skiftes til at renskrive og aflevere besvarelser samt holde
tysiske mgder.

Kontakten mellem gruppens medlemmer er blevet bedre i takt med
bedre kendskab til hinanden. Vi har forskellige styrker, men alle er
meget ansvarlige i forhold til arbejdsopgaver, deadlines og afleverin-
ger.

Som i ethvert andet socialt fellesskab opbygges reglerne for den sociale
aktivitet successivt, og det er derfor en proces, som starter ved dag et og
ikke stopper, for forlgbet slutter.

Jeg toler selv, at jeg - safremt jeg har haft behov for at sige noget — fuldt
ud har givet mig til kende p3 nettet, men omvendt har man netop
friheden til at lade veere, sifremt man ikke har noget pa hjerte.

Vigugt er det, som det ogsa fremgar her, at den enkelte finder sig tilpas
1 denne fjernundervisningssocialitet. Det er, som i en hvilken som helst
anden undervisning, vigtigt, at den enkelte studerende bevarer sin inte-
gritet — ogsd pa nettet.

Underviserens rolle er ikke kun at vaere moderator — underviseren skal
ogsa vaere til stede. Det kan synes som en selvmodsigelse at tale om tilste-
devarelse pd en onlinekonference, men oplevelsen fra de studerendes
side og fra undervisers side kan vare, at man endog kan vare endnu mere
nzrverende —pga. den store interaktivitet — end i klassiske undervisnings-
situationer. Man er tzet pé sine studerende, fordi man Interagerer meget
mere med dem, end man ggr i klassisk undervisning. Alt skal igennem
skriftsproget, og det ggr kommunikationen meget bevidst eksplicit:
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Jeg synes, at vores underviser har veeret endog meget synlig, ikke kun
pa seminarerne, men ogsa pa Black Board. Det har vaeret en forngjelse,
men det er samtidig ogsa en forudsatning for, at vi som studerende
bliver tydelige og til stede.

En serdeles vigtig ting er, at der altid er kommet svar pa spgrgsmal,
og det er en udmzrket idé at have en fast ugedag, hvor man ved, at
underviseren er pa. :

En hurtig respons til de studerende er vigtig, og det er vigtigt med en
dag, hvor man er mere pa end andre dage (sa de studerende ofte kan
fglge processerne synkront, jf. drgftelsen ovenfor). Men det er ogsa vigtigt
—maske vigtigere end i klasselokalet — at veere til stede med en tydelig mar-
keret faglig og fagdidaktisk profil. Som den studerende i citatet ovenfor
tilkendegiver, s kommer de studerende til at treede mere tydeligt frem,
fordi de ma forholde sig eksplicit reflekterende, nar de deltager.

EVALUERINGER AF FORM OG INDHOLD

De studerende er blevet bedt om at vurdere form og indhold. Dette
sporgsmal dakker over selve konferenceformen, kommunikationen
og tilretteleeggelsen af studiet. De studerende markerer her, at de er
overraskede over, hvor godt fjernundervisningskonceptet er, ligesom
udtrykket “fordybelse” gar igen i mange af besvarelserne. Strukturen i
konferencen er meget vigtig, og her teenkes der ikke bare pa udformnin-
gen og farverne pa knapperne: Det skal tydeligt fremga, hvad der skal
udarbejdes besvarelser til, hvor, hvor meget osv. Straks der er uklarhe-
der med hensyn tl dette, stilles der spgrgsmal. Sd der kan spares store
ressourcer — bade for underviser og for de studerende — ved at have
gennemtzenkt, hvilke problemer de studerende kan tenkes at have 1
en bestemt situation:

Vi fgler ikke, at der har veeret nogen barriere for vores laeringsproces,
sa laenge man har haft fornemmelse af et hgjt aktivitetsniveau fra alle
parters side. Det er en leringsproces, der fordrer en hgj grad af selv-
disciplin. Vi er meget overraskede over, hvor godt fijernstudiet egent-
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lig er. Der er plads til fordybelse, bade individuelt og i grupperne.
Den stgrste barriere er, hvis der ikke er en meget klar struktur.

Vi synes, at selve undervisningsformen har veret meget givende for
o0s, idet denne form automatisk opfordrer til refleksion over det, man
afleverer.

Vi har iszr veret glade for den fyldige og meget saglige respons, vi har
faet pd vores besvarelser. Vi deler underviserens opfattelse med hensyn
til vigtigheden af, at bade indhold og form skal vaere i orden.

... men ogsd muligheden for at kunne fglge med i og blive kloge af
det, de gvrige pa holdet afleverer, det giver ogsa noget til ens egen
lzering. Dette er helt klart en stor fordel ved fjernstudiet, som ikke
eksisterer pa det ordinzre studium — hvem ville orke at komme igen-
nem en hel stak besvarelser, bare for sjovr

Interaktionen med underviser er af meget stor betydning for, at leerings-
forlgbet bliver vellykket. Intet leeringsforlgb uden en vis grad af frustra-
tion. Men der kan ggres meget for at ggre denne frustration sd konstruktiv
som muligt. De studerende har vaeret glade for leringsaspekterne, hvor
de dbne spprgsmadl, fagdidaktikken og den personlige velbegrundede stil-
lingtagen er i centrum. Men det er ogsa blevet vurderet meget positivt,
at der skulle arbejdes med et felt, der ikke kunne diskuteres ret meget,
nemlig den formelle sproglige side. De studerende er blevet serdeles
velfunderede pa de formelle sproglige aspekter, og det har givet dem en
meget stor grad af selvsikkerhed, ndr de formulerer sig. Mdske er den
store aktivitet, nar det drejer sig om faglige projekter og metadrgftelser,
netop begrundet i, at de studerende har udviklet en faglig kompetence
pa de basale formuleringsmzssige niveauer. Det fremgar ogsa, at de stu-
derende gerne kigger hinanden over skulderen, og der er neeppe nogen
besvarelse, som ikke er leest af mindst halvdelen at holdet.

DE STUDERENDES SYN PA UDVIKLINGEN

Der er tale om en evaluering cirka midtvejs i forlgbet, sa nar de stude-
rende taler om perspektiver, er det iseer for det resterende forlgb. Her
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reflekterer de bl.a. over deres egen lzering og over deres made at kom-
munikere pa:

Vi synes, at vi er pa den rigtige vej, men vi er ogsd bevidste om, at vi
kan ggre det endnu bedre. Laring er en kontinuerlig proces, som vi
arbejder intensivt med.

Vi hgrer til dem, der aldrig bliver faerdig med at leere, og denne un-
dervisningsform giver os bestemt mod pi senere hen at melde os pa
et fjernstudium.

Vivil endvidere forsgge at bevare en god dialog med underviseren og
med hinanden, ligesom vi ogsa fortsat vil benytte os af muligheden
for at lere af andre pa holdet og dermed hgste erfaringer til senere
undervisningsbrug.

De studerende er her meget bevidste om interaktionens betydning for lee-
ringen, og der gives bl.a. implicit udtryk for den store betydning facework
har, ogsa pd fjernundervisning. At der rent faktisk har fundet processer
sted, hvor man bevidst har arbejdet for den gode dialog, ses i den daglige
kommunikation, hvor man henvender sig med venlige og imgdekom-
mende kommentarer. Det kan veere noget om, at man har veret glade for
den sidste kommentar, at man synes, at noget er speendende, at man har
bemarket, at underviser har sat et nyt logo pa forsiden etc. Alle parter
samarbejder om at vedligeholde et godt arbejdsklima. De studerende er
her ogsé klar over, at de ikke blot afleverer besvarelser:

Vi finder, at fjernundervisningen synligggr den enkelte studerendes
engagement. Vi har faet god gvelse i at udtrykke os skriftligt og i at
skrive klart og tydeligt. Undervejs har vi fiet erfaring med selv at sgge
oplysninger og indkredse problemomrader. Gennemgaende har vi fiet
inspiration til at videreudvikle informationssggningen.

Fjernundervisningen — og brugen af it — er jo blevet en del af den made,
vi formidler, sgger, kommunikerer og evaluerer pd. Vi ser det som et
nyttigt “vitamintilskud” til traditionel materialesggning og kommunika-
tion. Og sa er vi for gvrigt enige om, at disse faerdigheder vil veere basale
ngdvendigheder for en underviser allerede i neermeste fremtid.
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Kommentarerne vedrgrer egentlig ikke, hvordan deres eget studium kan
blive bedre, men hvordan de kan arbejde videre med deres leering og
viden om it. Her fokuseres meget pa det hensigtsmeessige ved skriftlighe-
den, som er med til, at man fordyber sig og reflekterer over tingene: Man
tenker, fgr man skriver — og det ggr man ikke altid, for man snakker.
Man far gjnene op for nuancerne. Man kan ikke gemme sig. Og man
kan bruge disse erfaringer konkret i sit kommende arbejde.

KONKLUSION: MULIGHEDER OG BEGRANSNINGER

Som vi sd ovenfor under gennemgangen af teorier om fjernundervisning,
fokuseres der meget pa fleksibiliteten i fjernundervisningskonceptet.
Fjernundervisning er fleksibel, og de studerende kan lere uafhzengigt
af tid og sted. Denne mulighed eller fordel er ud fra ovenstiende erfa-
ringer ikke den centrale. De studerende veelger ikke fjernundervisning,
fordi den er serlig fleksibel. Konceptet har nogle helt andre potentialer.
De studerende fokuserer i langt hgjere grad pa det sociale miljg, pa
interaktionen og pa muligheden for at kunne udtrykke sig skriftlig og
reflekteret — og de tilstraeber reelt synkronitet i deres leering, for pa et
hold, hvor man fglges ad, laerer man mere, end hvis man laver sine ting
uafthaengigt af hinanden.

Omvendt ser det ud til, at de begraensninger, som normalt antages at
vaere centrale for fiernundervisningskonceptet, ikke er sa begraensende,
som de ggres til. Nok har det tekstuelle en anden bandbredde end stem-
men og kroppen i klasserummet, men det udggr ikke en begraensning,
nzrmere en mulighed for fordybelse. Netop skriftligheden er en styrke
— 1 hvert fald i faget dansk. Den sakaldte “begrznsede bandbredde” er
derfor heller ikke nogen begrzensning for at udvikle sin socialitet, for
at uddanne sig til leerer — naermere omvendt: Skriftligheden muliggar
engagement, fordybelse og refleksivitet.

I forlgbet med mine studerende har jeg lgbende drgftet undervis-
ningskonceptet, og jeg modtog pi et tidspunkt en lengere redeggrelse
fra en studerende, der bl.a. skrev:

Efter syv maneder pa studiet er jeg ikke i tvivl om, at fjernundervis-
ning er vejen frem for voksne, og at vi hellere ma se at fa lzert vores
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ungdom at bruge metoden effektivt. Den er ikke effektiv, fordi den er
fiern, men fordi den er skriftlig, individuel og giver den studerende
ansvaret (Pernille Byberg-Hansen).

Den studerende har her fat i en central pointe, for fjernundervisning er
ikke fjern. Man kan, samtidig med at man er sammen med andre, ogsa veere
sig selv. De termer, vi anvender, er ikke altid dackkende for, hvad vi rent
fakusk ggr. Fjernundervisning er i hgj grad vedkommende, og man er bide
som underviser og studerende “pa” pa konferencen, man er tzt p4 hinan-
den og vedkommende. Heri er styrken ved denne undervisningsform.

Vores termer far os til at antage og forvente ting ved undervisningen,
som ikke stemmer overens hverken med studerendes eller underviseres
erfaringer. Fx tales der meget om, at fjernundervisning er “medieret” og
“virtuel” (se ovenfor). Men set ud fra et fienomenologisk og konstruktivi-
stisk syn er al viden “medieret”. Ser vi pa den klassiske klasserumsunder-
visning, er den blot medieret gennem eller fordelt pa flere sanser, end
fijernundervisningen er med sin skriftlige og mere koncentrerede og fo-
kuserede form. I klasserumssammenhzngen kan der komme mange flere
aspekter ind, som forstyrrer undervisningen, idet man jo her medbringer
bade sin socialitet via bl.a. sociolekter og dialekter, og man medbringer
hele sin biologiske habitus, sit image — alt sammen aspekter, som kan
forhindre og ikke understgtte laering. Ud fra samme betragtning kan
det diskuteres, hvad der er virkeligt — og hvad der er mest virkeligt — og
hvad der dermed ogsd kan betragtes som “virtuelt”. De studerende og
deres underviser oplever ikke deres uddannelse som “virtuel”, men som
ganske reel.

Som Bang skriver, har den danske grundtvigianske tradition — i mod-
setning til fx vores skandinaviske naboer — fokus pa det levende ord.
Og det har medfgrt en skepsis over for undervisning, som ikke er orga-
niseret som klassisk klasseundervisning. “Uddannelse er i Danmark en
social aktivitet, man er sammen om i klassevarelser!” (Bang 2003, 13).
Den danske tradition for at etablere et befordrende leeringsmiljg via det
“levende ord” kan derfor maske i endnu hgjere grad etableres i et fjern-
undervisningsmiljg, hvor man er taet pa hinanden, og hvor man rent
faktisk interagerer — i stort omfang synkront og med stor bandbredde.
Det lyder maske som en selvmodsigelse, at det levende ord skulle have
bedre vilkar pa nettet end i det klassiske klasserum. Men sagen er, at
ileering giver mulighed for langt stgrre interaktivitet og aktivitet og der-
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med stgrre lering og forstaelse. Det er i dette perspektiv, at tanken om,
at det “levende ord” kommer bedre til sin ret ved i-lzering, skal ses.

Vores mdde at teenke uddannelse, undervisning og leering pa er under
opbrud (se fx Tellerup og Helms 2002, 105). I denne forbindelse er
det vaesentligt, at vi overvejer de begreber, vi benytter, og at vi overvejer
de implicitte som eksplicitte begraensninger og muligheder, vi tilskriver
begreberne. Teknologien bruges ikke til at formidle informationer, og
den bruges heller ikke “medieret”. Laringen er heller ikke “virtuel”. I-
lzering er derimod en social made at veere sammen pa, der ogsa giver nye
muligheder for at tenke leering. Det ser ikke ud, som om konferencesy-
stemernes kommunikation er socialt kontekstlgs (som det haevdes af An-
dreasen 2000, 51). Webteknologien er dben, og den opstiller principielt
ikke bestemte rammer for, hvilke informations- og interaktionsformer der
muligggres (jf. Jensen 2003, 70). Der skal i stedet argumenteres for, at det
er de didaktiske overvejelser og deres udfoldelse i praksis, der rammeszt-
ter uddannelsesmiljget, og ikke teknologien. Hvis man lader “bandbred-
den” bestemme, lader man teknologien bestemme. Det samme galder,
hvis man lader teknologien bestemme terminologien. IHeering vedrgrer et
uddannelsesmiljg, hvor etableringen af de studerendes egenkonstruerede
vardi- og normbaserede leringsmiljo fordres og muligggres.
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