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Abstract 1 denne artikel argumenteres der for en opfattelse af viden
som et situeret, handlingsorienteret perspektiv — ’viden i praksis’.
Begrebet ’primarkontekster’ indferes til at referere til de
kontekster, vi forst og fremmest forstar os selv i1 forhold til. Det

ointeres, at Erimaerkontekster i serlig grad bidrager med tavst

etydningsindhold til vore ord. Som generel didaktisk implikation
af den prasenterede vidensopfattelse fremstar et krav om at stotte
studerende 1 at resituere indhold og aktiviteter fra undervisningen i
nye sammenhange. Med dette afsat diskuteres, hvilke roller — om
nogen — it-baseret leringstiltag kan have i studerendes konkrete
realisering af viden. Det haevdes, at it-baseret laring generelt har
storst chance for succes, hvis den forankres i brug 1 den laerendes
primarkontekster. Gores dette, kan it-baseret lering understotte
resitueringen mellem kontekster. 3 eksempler pa it-baseret lering
diskuteres til yderligere illustration af opfattelsen.

Indledning

Igennem de sidste artier har et omdiskuteret sporgsmal varet, hvorvidt
viden har tavse aspekter, hvilken grad af kontekstathengighed viden har,
og 1 hvilken udstrakning viden kan siges at vare kropsligt forankret og
kun fuldt realiseret i den konkrete situation. Filosofisk trekker denne
diskussion bla. pa Wittgensteins regelfolgeovervejelser (Wittgenstein,
1984) (iseer 1 deres skandinaviske fortolkning, jf. Nordenstam, 1983;
Johannessen & Rolf, 1989; Rolf, 1991; Johannessen, 1992; Molander,
1996; Josefson, 1998), Ryles distinktion mellem ’know how’ og ’know
that” (Ryle, 1949), Dreyfus & Dreyfus’ argumentation for, at ekspertise
bestar i erfaringsbaseret intuitiv forholden sig til hver enkelt situations
unikke gestalt (Dreyfus & Dreyfus, 1986) og Polanyis analyse af viden
som personlig, med en fra-til-struktur, hvor vi ved fra tavse aspekter,

som vi kun er subsidiert opmarksomme pa, til dét, vi fokuserer pa
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(Polanyi, 1964, 1966, 1969). Diskussionen henter empirisk beleg fra
undersogelser af praktikeres kompetente ageren i konkrete situationer
(Schon, 1983; Benner, 1984; Josefson, 1988; Eraut, 1994; Sternberg &
Horvath, 1999) og fra forskning inden for feltet situeret lering, hvor
talrige studier er blevet lavet til dokumentation af, at viden altid realiseres
konkret og derfor har situationelt athangige aspekter, der ikke kan
abstraheres vak uden tab af afgerende indhold. (Lave, 1988; Lave &
Wenger, 1991; Wenger, 1998; Greeno, 1997, Greeno & TMSMTAPG
1998; Nielsen & Kwvale, 1999).

Diskussionen om denne vidensopfattelse har bade fundet sted i
filosofiske sammenhange med det formal at né til klarhed over videns
ontologiske status (Wackerhausen, 1991; Rolf, 1991; Molander, 1996;
Dohn, 2005) og 1 leringsteoretiske og padagogiske kredse, hvor fokus
har veret pa, hvilke implikationer vidensopfattelsen har for uddannelses-
og undervisningsorganisering (Wenger, 1998; Nielsen & Kwvale; 1999,
2003; Siljo, 2000) — og for, hvad elever/studerende reelt set lerer
gennem undervisning og uddannelse (Hansen, 2000; Lave & Wenger,
1991, Siljo & Wyndhamn, 1996). Opfattelsen, at viden er
kontekstathengig, handlingsforankret og ikke fuldt ekspliciterbar, rejser
saledes en rxzkke sporgsmal angiende de situationelle aspekter, som
uddannelseskonteksten matte bidrage med til det faglige indhold, ligesom
den indebarer, at selve det at tale om “det” taglige indhold kan vare
problematisk. Man kan f.eks. sporge, i hvor hej grad studerendes
matematikviden er bundet til bestemte opgavetyper og losningsstrategier
frem for at vare en abstrakt forstdelse af aksiomer og matematikteori
(Lave, 1988). Mere rabiat kan man sperge, om man egentlig lerer andet i
skolen end netop det: at gi 1 skole (Lave & Wenger, 1991), og om det
reelt er meningsfuldt at tale om ’fagligt indhold” som noget givet eller 1

hvert fald bestemmeligt abstraheret fra kontekst. Uden at vare forpligtet
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af det rabiate sporgsmal indebarer opfattelsen under alle
omstendigheder, at dét, der lares under uddannelse, ikke umiddelbart og
uden transformation kan overfores til andre sammenhange. Denne
sidste tematik er blevet diskuteret bade begrebsligt og empirisk under
betegnelser som ’kontekstens betydning’ og ’transferproblemet’ (Lave,
1988; Lave & Chaiklin, 1996; Anderson, Reder & Simon, 1996; Greeno,
1997; Gruber, Law, Mandl, Renkl, 1999; Beach, 1999; Packer, 2001;
Tuomi-Grohn & Engestrom, 2003).

Jeg er ikke tilhenger af den rabiate problematisering af
uddannelsessystemets berettigelse, ligesom jeg finder det helt abenbart, at
elever gennem at lere at ga i skole far mulighed for at laere fagindhold,
der ganske vist realiseres konkret 1 — og dermed tager form og fir mere
pracis bestemmelse af — skolesettingen, men som ikke derfor kan
reduceres hertil. At lose matematikopgaver og at diskutere filmgenrer er
klart forskellige aktiviteter, og forskellen mellem dem skyldes i hoj grad,
at fagindholdet er forskelligt. Dette betyder ikke, at fagindholdet kan
abstraheres ud som en kerne, der kan overfores og anvendes i andre
kontekster, men blot at fagindholdet naturligvis sammen med
situationens ovrige krav er med til at bestemme, hvori aktiviteten bestar.
Men det xndrer ikke ved den pointe, der er vigtig i ovenstiende — og
som jeg vil argumentere yderligere for nedenfor — nemlig, at fagindholdet
krever transformation og resituering for at blive anvendelig i nye
sammenhzange.

Formalet med denne artikel er — inden for rammerne af opfattelsen
af viden som situeret, handlingsforankret og delvis tavs — at undersoge et
mere afgrenset sporgsmal, nemlig hvilke filosofiske og padagogiske
implikationer denne opfattelse har for muligheden af it-baseret lering.
Ved it-baseret lering forstar jeg her leringsaktiviteter, der er medieret af

it, og er baseret pa, at underviser og studerende ikke behover vare fysisk
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til stede sammen samtidig med, at den it-medierede aktivitet pagar.
Grunden til dette fokus for artiklen er den dobbelte made, hvorpa it-
baserede laringstiltag pa den ene side accentuerer problemstillinger
knyttet til leeringsaktiviteter inden for det formelle uddannelsessystem og
pa den anden side tilbyder en konkret mulighed for at lette disse
problemstillinger. Hvad det forste angir, sa synes it-baserede
lzeringsaktiviteter at vare abstraheret fra de konkrete sammenhznge,
hvori viden som situeret, handlingsforankret og tavs har sin plads. I den
forstand accentuerer siadanne leringsaktiviteter det problem, at
elever/studerende kan have svert ved at se relevansen af det, de laver i
uddannelsesmassige sammenhange (Hansen et al), 2002; Aarkrog, 2003;
Tanggaard, 2003; Nielsen & Kvale, 2003). Imidlertid er it-baserede
leeringsaktiviteter geografisk og tidsmassigt fleksible, dvs. kan finde sted,
nar og hvor det passer den lerende. Det synes derfor, som om de kan
bruges til at bygge bro mellem uddannelsessammenhang og andre
kontekster og pa den made oge relevansen som oplevet af de lerende.
Artiklens hovedsporgsmal er saledes: Huilke roller — om nogen — kan it-
baserede lwringstiltag spille i studerendes konkrete realisering af viden? Tesen, som
der igennem artiklen vil blive argumenteret for, er, at ibrugtagning,
forstaet som situering og re-situering af indhold, er nedvendig for lering
— vel at maerke ibrugtagning 1 hvad man kunne kalde den lzrendes
‘primaere  kontekster’. Hermed menes sammenhange, som er
betydningsfulde for personen; som han/hun engagerer sig i og betragter
som vigtig for, hvem han/hun er. Argumentationen for denne tese — og
igennem den besvarelsen af artiklens hovedspergsmail — vil ske i folgende
trin:

Forst uddybes de indledende bemarkninger om viden som et
situeret, handlingsorienteret perspektiv. Dernzst indferes og begrebet

‘primzrkontekster’. Herefter prasenteres nogle generelle didaktiske
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implikationer af dette videnssyn. Pa den baggrund diskuteres sa, hvilke
muligheder forskellige former for it-baserede tiltag har for at understotte
lering, og pointeringen af ibrugtagning som afgerende fremfores.
Konklusionen bliver, at it-baserede tiltag, der vasentligt bygger pa en
integrering af indhold ind 1 andre af de studerendes ’primzre kontekster’
1 udgangspunktet er mere hensigtsmassige end tiltag som
lzeringsobjekter, hvor leringsmuligheden menes at vaere givet med tiltaget

1 sig selv.

Viden i praksis som et situeret, handlingsorienteret perspektiv

At viden generelt kan analyseres som et situeret, handlingsorienteret
perspektiv har jeg argumenteret udferligt for i andre sammenhange, isar
i Dohn (2005, 2011a, 2011b). Af pladsmassige grunde nojes jeg her med
en uddannelsesfokuseret presentation af opfattelsen, hvor jeg illustrerer
og begrunder dens rimelighed gennem en rakke eksempler hentet fra
universitetsuddannelsessammenhange'.

Opfattelsen tager udgangspunkt i de ovennaevnte teoretiske og em-
piriske argumenter for videns tavse og kontekstuelle karakter, i sarlig
grad 1 Wittgensteins (1984) og Ryles (1949) pointering af, at en regel eller
sprogligt udtryk ikke selv viser sin anvendelse, hvorfor der ma eksempler
til, for at man forstir, hvad reglen/det sproglige udtryk betyder i praksis.
Med baggrund i iser den skandinaviske fortolkning af denne pointe er
det vasentligt, at det ikke er nok med eksempler, som andre gennemgar,

fordi andres gennemgang ikke giver se/ve ’anvendelsen’, men kun en de-

! De empiriske udsagn, som jeg i prasentationen af disse eksempler fremsaetter om “studerendes
og underviseres oplevelser’ er baseret pa de mange uformelle diskussioner om tilegnelse af faglig
viden, som jeg har haft med studerende og undervisere, igennem de sidste knap 25 ar.
Eksemplerne tjener til fanomenologisk illustration og sandsynliggerelse af opfattelsens
rimelighed, men har ikke status som deciderede empiriske data, hvorpa teorien er bygget. Der er
saledes ikke nogen pastand fra min side om, at ’alle’ eller *de fleste’ studerende og undervisere har
haft de oplevelser, jeg refererer til. Til det formal, eksemplerne tjener her, er det nok, at nogle har.
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monstration af den ledsaget af en sproglig eksplicitering. I stedet er det
nodvendigt selv at arbejde eksempler igennem: Kun gennem den faktiske
goren erhverves der praktisk ’foling med’, hvori ’den rette anvendelse’ i
den konkrete situation bestir. Denne praktiske ’foling med’ gar dybere

bl

end selve regelfolgen: Det er den gut fee-
ling’ /’situationsfornemmelse’/’Fingerspitzgefihl’ pd baggrund af hvilken,
vi vurderer reglen og dens adekvathed — og af og til beslutter, at ber, i
dette tilfalde, ma den brydes.

Til uddannelsesrelateret eksemplificering kan nevnes Kuhns
papegning af de problemer, som studerende ofte har med at lose
opgaverne sidst i lerebogskapitlet, selvom de angiveligt har forstaet bade
tekst og eksempler i kapitlet. Forudsat at det er en god lerebog (hvad
ikke alle, men dog nogle, er) med udferlige forklaringer, der relateres til
gennemarbejdede eksempler, peger det, at de studerende alligevel har
problemer, pa, at der er noget, de ikke far med ved gennemgang af teori
og andres anvendelse af teorien pa eksempler. At der altsd er ’noget’,
man kan fi gennem se/pe anvendelsen, som raekker ud over det, der kan
formidles gennem ord og demonstration.

Det, der opnas gennem selve anvendelsen — det, som den praktiske
foling med” bestar i — er en ikke-sprogligt ekspliciteret forstaelse af
sammenhangen, der, efterhanden som mange opgaver loses inden for
omradet, udvikler sig til et tilgrundliggende perspektiv, som aktoren har
at mode verden med, og som lader verden trade frem pa givne fagfaglige
mader. Perspektivet lader tekst, eksempler og opgaver trede sammen i
ét, sa de gensidigt giver mening til hinanden — si eksempler er
’paradigmatiske’  (kuhnske ’exemplars’) eller tvartimod — kun
‘grenseanvendelser’ for teorien; opgaver ’illustrative’, ’standard’ eller
‘udfordrende’; og teori pa sin side ’beskriver” og *forklarer’ eksempler og

opgaver. Det er pa baggrund af perspektivet, at konkrete opgaver traeder
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frem som ’pa relevant vis lig et af kapitlets eksempler’, som "udtryk for
formlen pa forrige side’ eller som ’af den type, man loser pia denne
made’.

I perspektivet indgir erfaring og sprogligt formulerbare udsagn i en
enhed. Dette kan illustreres med Polanyis eksempel med
medicinstuderende, der laerer at se lungerne pa et rontgenbillede (Polanyi,
1964). 1 starten kan de studerende slet ikke se lungerne, men kun
ribbenene foran. Efterhianden som de ser flere og flere billeder, lerer de
at skelne ikke bare lungerne selv, men ogsa de forskellige trak, der
nevnes 1 lerebogerne. De lxrer at skelne forskelle af betydning
(sygdomstegn) fra forskelle, der skyldes naturlig variation. Larebogens
distinktioner er nedvendige for at vide, hvad man skal kigge efter’.
Erfaringen med, ’hvordan det ser ud’ og med at prove at skelne traakkene
fra hinanden, er lige si nedvendig. De studerende lerer derfor de
medicinske fagtermer i ét med at lere at se det, de refererer til — vel at
merke noget, de ikke for kunne se. De studerendes viden (enheden af
sprogligt udtrykkelig viden og erfaring med, ’hvordan det ser ud’) far
saledes aspekter, som er usynlige for laegmand, til at treede frem med en
bestemt betydning, f.eks. som tegn pa denne eller hin sygdom. Dette sker
netop, fordi deres viden udgor ’det rette perspektiv’ pa billedet.

Et yderligere eksempel til illustration af viden som et perspektiv kan
hentes fra kvantemekanikundervisning pa hhv. fysik og filosofi. Begge
steder prasenteres de studerende for Heisenbergs usikkerhedsrelationer,
der betyder, at en partikels position og impuls ikke samtidig kan kendes
med vilkirlig nojagtiched. I fysik behandler man ’de fysiske’ aspekter af
dette, mens man i filosofi diskuterer ’de filosofiske’. Problemet er, at det
er rigtigt sveert for studerende at skelne. De har svart ved at ’se’, hvor
tysikken stopper og filosofien begynder. Iser hvis de allerede har en vis
uddannelse inden for det andet fag med sig. Og grunden til, at det er
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svart, er pracis, at de mangler ’det rette perspektiv’ til at fa hhv. fysik- og
filosofiaspekterne til at treede frem. Har de forst til dels det andet fags
perspektiv, er det endnu svarere, fordi det sd krever, at de ’overser’ de
aspekter, der melder sig som relevante med dette perspektiv. Det svarer
til at kreeve af den medicinstuderende, der har lert at se lungerne, at
vedkommende skal holde op med det igen.

Selv 1 fag som anatomi, der sigter pa udenadslare, er der en implicit
forventning om, at studerende ’ser udenadslaren i rette perspektiv’. De
forventes ikke bare at lere lerebogssetningerne udenad som en papegoje
(om end det nogle gange kun er det, der testes — det er et andet
sporgsmal), men at forsta den betydningssammenhang, som
udenadsleren indgar it At lere alle knogler i hianden udenad er
meningsfuldt, fordi handen er en vigtig legemsdel for mennesker, og
fordi det er en forudsatning for at kunne behandle skader i hinden, at
man kender dens anatomi. Denne baggrundsviden, der rammesatter
udenadslaeren, forventes studerende at have (uanset at den ikke
ekspliciteres og ikke testes).

Hvad videns handlingsorientering angar, si felger denne ogsa af
Wittgensteins og Ryles pointer om, at regler ikke selv viser deres
anvendelse. Selv for grensetilfeldet udenadslere kan man med Ryle sige,
at det krever know how at valge det rette udenadslerte udtryk at
fremsztte 1 en given kommunikationssammenhang. Man ma forsta,
hvornar det er dét, der eftersporges (bade ar der eftersporges et
udenadslert udtryk, og at det er dette specifikke, det drejer sig om), og
sedvanligvis ogsa, hvordan det skal prasenteres. I eksempler, der ikke er
grensetilfelde, er handlingsorienteringen en del af perspektivet og derfor
sa meget desto tydeligere. De studerende i Kuhns eksempel, der har
tilegnet sig perspektivet og kan se sammenhangen mellem lerebogens

tekst og opgaven bagerst 1 kapitlet, oplever ikke denne sammenhang rent
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kontemplativt, men i stedet som et ’greb’, de kan tage fat i: De kan nu
’se’, hvad man skal gore for at lose opgaven; i hvert fald hvordan man
begynder pa den.

Ligeledes gzlder det for den medicinstuderende, at rontgenbilleder
har bestemte roller at spille i sundhedsfaglig praksis som integrerede led 1
diagnosticering og behandling. Som den medicinstuderendes erfaring
med praksis oges, vil bestemte trak ved lungerne ikke bare melde sig pa
billederne som sygdomstegn slet og ret, men 1 stedet som sygdomstegn
med indbyggede handlingsfordringer: fordringer om  bestemte
behandlingstiltag, om deltagende eller beroligende kommunikation med
patient og parerende, om orientering til kolleger mv. Et niveau
forskubbet er selve dét at krave et rontgenbillede taget ogsa en
handlingsfordring, der, givet et vist erfaringsbaseret vidensperspektiv, vil
trede frem for medicineren 1 ét med observationen af bestemte
symptomer hos en patient.

Endelig melder kvantefysikkens aspekter sig for den studerende,
der har tilegnet sig det filosofifaglige perspektiv, ikke kun kontemplativt
som en beskrivelse af verdens beskaffenhed. I stedet lader perspektivet
kvantefysiske  forhold trede frem som momenter 1 en
argumentationssammenhzang, som den studerende kan indga i, f.eks. om
kvantefysiske fanomeners ontologi eller om forholdet mellem ontologi
og erkendelsesteori. Filosofisk relevante trak traeder frem som kaldende
pa visse former for argumentatorisk handling.

Handlingsorienteringen af viden peger samtidig hen til dens
situerethed og kontekstathaengighed. Handlinger finder sted i konkrete
situationer, i forhold til de krav der gor sig galdende her. De konkrete
omstendigheder er med til at bestemme, hvilken form viden skal have,
og 1 det hele taget hvad der tzller som viden. Vel er 2+2=4, uanset om

man sidder 1 auditoriet eller stir i supermarkedet. Men det er athangigt af
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sammenhangen, hvad der taller som en enhed, og hvornar, pa hvilken
mide og med hvilken vegt regning kommer ind. Dette galder bade
mellem fag og mellem sammenhange i og uden for universitetet. Ved
tysikeksamener pa de forste ar trekker regnefejl ikke vasentligt ned,
forudsat at den studerende i ovrigt demonstrerer greb om de relevante
begreber og beregningsprocedurer. Pa medicin derimod kan en regnefejl
1 dosering vare dedelig, og den bliver betragtet med tilsvarende alvor.
Og da Hubble-teleskopet 1 1990 blev sendt i1 kredslob omkring Jorden,
betragtede fysikerne det bestemt ikke som en ubetydelighed, at
hovedspejlet grundet en regnefejl var slebet forkert, sa teleskopets
billeder blev uskarpe. Konteksten er med til at bestemme, om regning i
sig selv er af betydning eller ej. Den er ogsa med til at bestemme, om og
hvordan regning bruges. I skoleopgaver angiver begyndelsesteksten
typisk, hvorvidt det er relevant at legge 2 @bler og 2 parer sammen til 4
stykker frugt. I supermarkedet athaenger det af, om man er ved at kebe
ind til frugtkurven eller til en pareterte. Er nogle af parerne meget sma,
kan det vere adakvat at vurdere, at ’de her 2 plus de her 3 ma give ca. 4
i den storrelse, som opskriften forudsztter|”.

Konteksten er med andre ord med til at bestemme, hvilke faktorer
der er vasentlige. At have viden i konteksten involverer en vurdering
heraf, dvs. indebarer, at man forstar hvad der her i denne sammenhzng
er betydningsfuldt, hvad der maske kunne blive det, hvad der evt. kan
negligeres. Det indebarer, at man forstir, hvad der overhovedet er en
‘faktor’ her. Den numeriske vaerdi af Plancks konstant er ikke en faktor i
de fleste filosofidiskussioner, ligesom etiske overvejelser over
genmanipulation ikke er en faktor i undervisning i klassisk mekanik.
Foling med kontekstens betydning er den ene side af, at viden er situeret.
Den anden side er den komplementare, at viden altid folder sig ud under

konkrete omstendigheder: Sande udsagn (f.eks. om den numeriske vardi
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af Plancks konstant) fremsat “uden for enhver sammenhzng” (f.eks. i
etikundervisningen) fremstir — som Wittgenstein ville have pointeret —
ikke som malplaceret viden, men som uforstaelige udsagn ("hvad vil du
sige med det?”) og som mange/ pa viden, nemlig som mangel pa viden
om, hvad der er pa spil i denne sammenhang. Hvad der tzller som en
’kort redegorelse for Platons opfattelse af retferdighed” er ikke det
samme 1 en 4 timers skriftlig stedprove uden hjxlpemidler som 1 en uges
hjemmeopgave. Eller med eksemplet fra for: Der er stor forskel pa at
demonstrere viden om teleskopers optik i en fysikopgave og i den
taktiske konstruktion af Hubble-teleskopet.

Afslutningsvis kan man sige, at den ryle-wittgensteinske pointe, at
egen gennemarbejdning af eksempler er nedvendig for at forsta, har som
konsekvens, bade at forstaelsen er baseret 1 de erfaringer, man har gjort
sig 1 arbejdet med eksemplerne — at den altsd har tavse, kontekstuelle
aspekter — gg at man meder nye tilfelde med en handlingsorientering,
fordi det er herigennem, at reglen/udtrykket fir konkret mening ogsa i
den nye situation. For at understrege denne  dobbelte
handlingsforankring, benavner jeg det, personer har, nir de har viden,
*viden i praksis’. "Viden i praksis’ kan til dels udtrykkes 1 ord — det er det,
lereboger og undervisere prover at gore — men for at forstd ordenes
betydning, kreves handlingsforankret erfaring. Fordi viden forst
realiseres fuldt ud 1 konkrete situationer, har sprogligt udtrykt viden ogsa
forst konkret betydning, nar der resonerer praksiserfaringer med i

forstaelsen af den.

Begrebet ‘primarkontekster’
For os alle er der nogle af de kontekster, vi indgar i, som betyder mere
for os end andre — som vi forstir os selv ud fra, som vi er

folelsesmassigt involverede i, og som er med til at bestemme, hvem vi er
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bade i egne og andres ojne. Nar vi af fremmede f.eks. ved sociale
sammenkomster bliver stillet sporgsmilet ”hvem er du?” vil disse
kontekster sedvanligvis vaere med blandt dem, der implicit eller eksplicit
indikeres igennem vores svar. Naturligvis vil vores forstielse af den
konkrete kontekst, hvori sporgsmalet fremsattes, vaere med til at
bestemme, hvad vi mere specifikt finder det relevant at respondere.
Saledes kan forste reaktion meget vel angive ens adkomst til
sammenkomsten (jeg er nabo til verten”, 7jeg gik 1 klasse med
vertinden 1 gymnasiet”). Men fortsetter samtalen, vil naste skridt vare at
sige noget om, hvem man ser sig selv som, og her kunne eksempler pa
svar vaere ’Jeg er radgiver i Danske Bank™; jeg er jordemoder”; 7jeg er
tuldtidsstuderende, spiller tennis et par gange om ugen og har to born”.
Dvs. vi angiver kontekster, som er betydningsfulde for forstielsen af,
hvem vi er. Typisk vil dette vaere kontekster, vi identificerer os med. Det
kan dog ogsa vere det modsatte, altsi kontekster vi gor oprer imod
og/eller soger at distancere os fra (som i ”jeg er lige flyttet hjemmefra”
eller ”jeg er netop tradt ud af Folkekirken”). Kontekster, som har denne
form for betydning for en person, er primzrkontekster for
vedkommende.

"Primzrkontekster’ er siledes de kontekster, der er vigtigst for os. 1
de fleste tilfxlde — dvs. for alle de kontekster, som vi ikke soger at
distancere os fra trods deres primarhed — er det de kontekster, vi er mest
engagerede 1. Relationen mellem, hvem vi er i disse kontekster, og hvad
vi kan 1 dem, er kompleks — gensidigt definerende uden at vazre
determinerende: I trad med situeret leringsteori (Lave & Wenger, 1991;
Wenger, 1998, Greeno, 1997; Packer & Goicoechea, 2000) vil jeg hevde,
at der i alle sociale sammenhznge sker en forhandling af, hvad der er
vigtige kompetencer, hvad der tzller som konkret realiseret viden her, og

hvilken viden det er vigtigt at have. Fordi primarkontekster er de
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vigtigste for os, er det af betydning for, hvem vi forstar os selv som, i
hvilken udstrakning vi oplever at vare — og af andre positioneres og
anerkendes som — vidende og kompetente pa de omrader, der socialt
forhandles som vasentlige i disse kontekster. P4 den anden side vil der
ogsd vare en tendens til, at kontekster, hvori vi oplever at vare vidende
og kompetente, bliver primzrkontekster for os. I trdd med self-
determination theory (Deci & Ryan, 1985, 2002) vil det endvidere ofte
veere sidan, at vi opseger og involverer os i kontekster, fordi vi oplever
at kunne noget — eller have potentiale til eller talent for pa lengere sigt at
komme dertil at kunne noget — her, og at disse kontekster sa bliver
primarkontekster for os. Kompleksiteten bliver ikke mindre af, at ’kan’
skal forstas i et spaend fra den snzvre betydning af ’konkret realiseret
taglig feerdighed” (er i stand til’) til den meget brede forstand ’socialt
medieret, forhandlet og positioneret handle- og spillerum’ (’far/tager sig
lov til’). Der er saledes ikke nogen éntydig og ensrettet relation, mellem
hvem vi er, og hvad vi kan og ved. I stedet er der en mangetydig og
flervejs relation.

Givet imidlertid at der er en mangetydig og flervejs relation, er
konsekvensen af sidste afsnits papegning af de erfarings- og
handlingsbaserede aspekter af vores viden, at primarkontekster er sarligt
vaesentlige konkrete realiserede forankringspunkter for vores viden. I
kraft af vores personlige involvering i disse kontekster spiller de
erfaringer og den handlingsorientering, som vi har herfra, en serlig stor
rolle for vores forstielse af sprogligt udtrykt viden og for den made,
hvorpa vi opfatter og indgar i nye sammenhzange. Dels i den forstand, at
der er mest konkret, tavst betydningsindhold af erfarings- og
handlingsmzessig art, der ’resonerer med’ fra disse kontekster. Dels — og
sammenhangende hermed — i den forstand, at vi tager afset i og

umiddelbart betragter dét som selvfolgeligt, som i disse kontekster er
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socialt forhandlet som vigtige kompetencer og vigtig viden, og som
paradigmeeksempler pa konkret realiseret viden. Dvs. som er socialt
forhandlet som vidensmassigt af vaerdi. Det ‘commitment’, som Polanyi
papeger, at vores ’udfyldning’ af sprogligt udtrykt viden med tavst
betydningsindhold involverer (Polanyi, 1964) er siledes sarligt stort for
betydningsindhold, der stammer fra primarkontekster, netop fordi vi er
seerligt ’committed’ til disse. Vores ’viden i praksis’-perspektiv er med
andre ord 1 hoj grad givet gennem og med rod i disse primarkontekster.
Pointen er som antydet ikke, at vore ord kwn kan hente tavst
betydningsindhold fra primarkontekster. Det er klart muligt at gore sig
erfaringer, der er essentielle for eksempelvis forstaelse af et fagligt begreb
eller domzne, uden at vere synderligt personligt involveret 1 det, og uden
at erfaringerne gores 1 en kontekst, der er primar for den pagaeldende. I
forlengelse af Wittgensteins eksempel med at lere at regne, kan en elev
godt erhverve en praktisk ’foling med’, hvori den rette anvendelse af
additionsreglen bestar, uden at vare ret engageret i det, og uden at
matematiktimerne — eller skolen i det hele taget — udger en
primarkontekst for ham/hende. Det er der tilstrekkeligt med konkrete
ecksempler pia 1 form af elever, der har bestiet grundskolens
matematikeksamener uden swrligt engagement for faget. Men for
sadanne elever raekker den tavse matematikforstielse ogsa sjaeldent ud
over de specifikt tillerte anvendelser — den resonerer ikke i vasentlig
grad med i forstdelsen af andre faglige felter eller af sporgsmal i
hverdagssammenhaxnge uden for skolen. Fysik- og biologispergsmal
melder sig ikke umiddelbart som fordrende en matematisk modellering,
og den faktiske indkebssituation kalder ikke pa stykprisudregninger som
skoleopgaver om indkebssituationer gor (jf. Lave, 1988). Den manglende
involvering i matematiklaeringssituationen, gor ’commitmentet’ til de

tavse erfarings- og handlingsbaserede aspekter af viden her meget lille og
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gor, at de ikke bliver en del af det perspektiv, som personen meder nye
situationer med.

Omvendt er det med primzrkontekster. Dem tager vi 1 nogen
udstrekning 'med os’ ind i andre sammenhznge, idet de former det
perspektiv, vi moder disse andre sammenhzange med. Dette kan bade ske
1 positiv og 1 negativ forstand; 1 form af enten en tilnermelse til disse
sammenhange pa baggrund af primarkonteksterne eller 1 en afvisning af
dem, fordi de synes meningslose eller forkerte med afszt i den opfattelse
af, hvad der er af vardi, som vi har fra primarkonteksterne. I tilfeldet af
det forste — tilnzrmelsen — vil eksempler og erfaringer fra
primarkonteksterne kunne resonere med i, forme og farve, forstielsen
af, hvad der foregar og med hvilken betydning. Dette er pracis, hvad der
sker 1 eksemplet ovenfor, nar fysik- hhv. filosofistuderende involverer sig
vidende 1, men ikke helt fanger, den filosofiske hhv. fysikfaglige
diskussion af kvantemekanikken.

Som afrunding pa dette afsnit skal tre ting praeciseres. For det forste
skal det pointeres, at begrebet ’primarkontekst’ er et analytisk pol-
begreb. Den analytiske modpol er ’ligegyldig kontekst’. De
handlingssammenhange, vi de facto indgar i, lader sig ikke uden rest
opdele i primzrkontekster og ligegyldige kontekster. De ligger snarere pa
et kontinuum fra de helt ligegyldige til de klart primzare. Der vil saledes
vare en lang rekke handlingssammenhzange, der har en vis betydning for
os, og som har en vis indflydelse pa, hvordan vi forstar os selv, men som
ikke er afgorende herfor, som primarkonteksterne er. Erfaringer og
eksempler fra siadanne ’delvis betydningsfulde kontekster’ vil kunne
resonere med i vores forstielse af kendte og nye situationer og vil saledes
i nogen grad kunne bidrage med indhold til *viden i praksis’, men de vil

ikke 1 samme grad forme ’viden i praksis’-perspektivet. Snarere vil de
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indgai 1 den enhed, som ’viden i praksis’ udger, formgivet af
primarkonteksternes perspektiv.

For det andet kan en handlingssammenhang vaere primarkontekst
for nogle af de personer, der indgar i den, og ikke for andre. Kontekster
er ikke primare eller ligegyldige absolut set, men subjektivt set, dvs. i
relation til hver enkelt person, der indgar i dem. Ydermere udvikler dette
sig typisk over tid, saledes at nogle kontekster er primzre pa et tidspunkt
af en persons liv, mens andre bliver det sidenhen. Folkeskoleklassen
danner for de fleste rammen om en eller flere primarkontekst(er) 1 de
forste skoledr, men fortsaetter kun for meget fa klasser med at gore det 1
leengere tid efter afgangseksamen.

For det tredje er studiessmmenhange ikke noedvendigvis
primarkontekster. Det er de ikke for de studerende, der mangler
tilhorsforhold til deres uddannelse, og/eller som har svart ved at
identificere sig med det ’at vare studerende’. For andre studerende er
studiet som helhed maske nok en (eller flere) primarkontekst(er), men de
oplever bestemte fag som meningslose. Disse fag vil da ikke vare
primarkontekster for dem. Dette — at studiesammenhznge ikke
nodvendigvis er primarkontekster — rejser en lang rakke
problemstillinger af bade leringsteoretisk og universitetspolitisk art.” Det
er imidlertid uden for rammerne af denne artikel at diskutere disse
problemstillinger: Da artiklens hovedfokus er de filosofiske og
padagogiske implikationer, som den prasenterede opfattelse af *viden 1
praksis’ som situeret, handlingsforankret og delvis tavs, har for it-baseret
lering, vil jeg i det folgende tage afset i det faktum, at

studiesammenhange i hvert fald mogl gange for nogle studerende er

2 Herunder problemstillinger som: I hvilken grad leerer sédanne studerende overhovedet konkret
realiseret viden i de pageeldende fag/pa uddannelsen? Hvordan kan universitetet stgtte sddanne
studerende i at fa et tilhgrsforhold og komme til at opleve studiet som primaerkontekst? Er det
overhovedet universitetets opgave at stgtte de studerende heri?
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primzrkontekster, for at kunne se pa, hvilke roller it-baserede
leeringstiltag kan spille for sidanne studerendes konkrete realisering af

viden.

Generelle didaktiske implikationer
Opfattelsen, at viden er et situeret, handlingsorienteret perspektiv, gor op
med ideen om viden som et 'noget’, som individer har — f.eks. en tilstand
eller en disposition — og som de kan transportere i uforandret form
mellem kontekster. Hvis viden kun eksisterer fuldt ud realiseret i
konkrete kontekster, har viden et relationelt eller interaktionelt aspekt.
Man kan vare vidende i én kontekst, men uvidende i en anden, ogsa
inden for det, der ’abstrakt set’ synes at vaere samme felt. Pointen er, at vi
aldrig agerer ’abstrakt set’. Viden realiseres altid konkret i forhold til de
krav, hver enkelt situation stiller, og dette giver form og indhold til viden.
Endvidere, en tand starkere, er det bestemte kontekster, der er
definerende for, hvad der gxlder som ’abstrakt set samme felter’. Det er
fra skolens perspektiv, at der ’abstrakt set’ foregir ’samme form for’
regning ved indkeb af frugt i1 supermarkedet og ved losning af
supermarkedsopgaver i skolen. Fra indkebsperspektivet er det ’abstrakt
set’ slet ikke ’samme form for’ regning, der er pa tale, for der er ret sa
forskellige evalueringskriterier i spil for ’regnestykkerne’ 1 den faktiske
indkebssituation og i skoleopgaven.

Denne argumentation betyder ikke, at indhold og handlemader ikke
kan bevages mellem kontekster. Det betyder heller ikke, at individer 1
hver ny kontekst er tomme kar’, der ikke bringer noget med sig fra
tidligere sammenhzange, de har varet i. Tvartimod; som jeg var inde pa
ovenfor, tager vi i nogen grad vore primzrkontekster med ind i nye
situationer, idet det erfarings- og handlingsgrundlag og det perspektiv, vi

har herfra, danner den baggrund, hvorpa nye sammenhange treder frem
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for os. Men som for pointeret, sa er én mulighed, at perspektivet far os
til at afvise de nye sammenhange som meningslose eller fejlagtige. Eller
alternativt — som 1 eksemplet med den fysik-/filosofistuderende, der
fokuserer pa de forkerte aspekter i den filosofiske/ fysikfaglige diskussion
af kvantemekanikken — far forkerte eller irrelevante aspekter til at traede
frem. Der er med andre ord en klar risiko for, at perspektivet ikke er
adekvat for den nye sammenhzng. Sagt pd en anden made, sa ma
indhold og handlemader altid situeres pa ny i1 nye sammenhange for at
have relevans og give mening her. Og det betyder, at individer, nar de
indtreder 1 nye sammenhznge, ma resituere deres hidtidige
handlingshistorie i en tilpasning til de krav og muligheder, der gor sig
gxldende her. Mere pracist: De handlemader og forstaelser, der giver
mening for os, 1 kontekster, vi er vant til at agere i, gor det netop i kraft
af det konkrete erfaringsindhold, som disse kontekster bidrager med. At
gore dem relevante i1 nye sammenhznge, indebxrer derfor at
erfaringsindhold herfra skal kunne give dem ny betydning. Dette er
ensbetydende med deres transformation.

Et konkret eksempel pa denne proces er studerendes oplevelse i
forbindelse = med  praktikforleb  og  aktionsforskningslignende
projektarbejder i sammenhange uden for uddannelsesinstitutionen.
Selvom studiets teorier og metoder er blevet anvendt pa cases i
undervisningen, oplever studerende alligevel, at de teoretisk og metodisk
begrundede tanke-, tale- og handlemader, der faldt dem naturligt i
studiesammenhangen, ma transformeres for at passe ind i
praktiksammenhangen. Dette gzlder pa alle planer, lige fra det ordvalg,
de prasenterer teorierne i, over hvem de interagerer med pa hvilke
mader i leobet af dagen, til vaegtning af akademisk diskuterende
begrundelser i forhold til fremadrettede handlingsanvisninger i

afrapporteringen.
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Sporgsmalet er, hvilke implikationer den prasenterede opfattelse af
viden har didaktisk set. Svaret pa dette sporgsmal athanger af, i hvor hgj
grad universitetsundervisningen tenkes at sigte ud over universitetet selv,
og — 1 den udstrzkning den gor — i hvor hej grad det ses som
universitetsundervisningens — ansvar at foretage eller muliggore
bevagelsen ud over sine egne rammer. Man kunne med en vis ret havde,
at universitetsundervisningen skulle fokusere pa de studerendes
vidensudvikling 7nden for universitetskonteksten, fordi det er her,
underviseren har sin ’viden i praksis’ og derfor kan bidrage mest til
aktiviteter, der stotter de studerende 1 konkret realisering af viden.
Transformation til andre kontekster ma si komme bagefter og er kun et
ansvar for den, der faktisk bevager sig mellem konteksterne, dvs. den
studerende selv. Men dette synspunkt er meget kortsigtet: Langt de
ferreste studerende bliver pa universitetet efter endt uddannelse, og dem,
der gor, kommer til at indga i nye faglige sammenhenge med andre
opgaver og andre roller end den studerendes. Set i det lys synes det
uhensigtsmessigt, hvis universitetsundervisningen lukker sig fuldt ud om
sig selv. Den bor 1 stedet til en vis grad stotte de studerende 1 at gore det,
som de sidenhen vil skulle gore, nemlig resituere universitetsviden 1
andre sammenhznge. Hertil kommer, at universitetsundervisningen kan
have gavn af, at viden fra andre sammenhznge inden for og uden for
universitetsverdenen  resitueres 1 undervisningskonteksten  til
eksemplificering og aktualisering af de emner, der behandles her
Endelig er det pa et metaplan hensigtsmassigt, at studerende far
erfaringer med selve det a7 resituere viden i nye sammenhzange: Det er et
kendetegn ved nutidens samfund, at arbejdsopgaver og -kontekster ikke
lader sig bestemme entydigt pa forhiand, og under alle omstendigheder
udvikler sig undervejs. Dette gzlder generelt, men i saerdeleshed for de

jobs, akademikere fir efter endt uddannelse. Det er et mindretal af
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universitetsuddannelserne, der er professionsrettede, og selv dem, der er,
uddanner kandidater, der finder andre jobs, end deres uddannelse sigtede
pa’.

Med dette mere langsigtede syn pa formalet med
universitetsundervisningen er det en generel didaktisk implikation af
‘viden 1 praksis’-opfattelsen, at studerende skal stottes 1 at resituere viden
pa tvars af de kontekster, de bevager sig 1. Og formailet med dette er
ligeligt at stotte dem i at danne sig resitueringserfaringer, at facilitere
nuanceret vidensudvikling for dem gennem at fordre deres videns
realisering i forskellige kontekster, og at legge op til udvikling af viden i
universitetsregi gennem de muligheder, som resituering her af

studerendes erkendelser fra andre sammenhaxnge kan give.

Implikationer for it-baseret lering

Givet, at viden altid er konkret realiseret, og at det er et vigtigt formal for
underviseren at stotte den studerende i at ga pa tvaers af kontekster og
resituere indhold og aktiviteter fra undervisningen i nye sammenhange —
hvad betyder det sa for it-baseret lering?

I denne sammenhang forstir jeg som sagt it-baseret laering som
leeringsaktiviteter, der er medieret af it, og er baseret pa, at underviser og
studerende ikke behover vare fysisk til stede sammen samtidig med, at
den it-medierede aktivitet pagar. Det betyder, at jeg ikke beskaftiger mig
med it brugt i tilstedevarelsesundervisning sasom sprogstotte- eller
statistikprogrammer, forelesningsslides eller clickers. Grunden til, at jeg
afgreenser mig fra at kigge pa sidanne aktivitetsformer, er, at de entydigt
finder sted i og er bestemt af universitetskonteksten. Der er derfor ikke

noget serligt sporgsmal om transformation og resituering af viden mellem

¥ For en mere indgdende diskussion af universitetsundervisningens formal og relation til det
omgivende samfund henviser jeg til en antologi om emnet, Feldt & Dohn (2011).
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kontekster givet dem, selvom det mere overordnede sporgsmail om
fagets grad af primarkontekst naturligvis bestar, dvs. spergsmalet om,
hvorvidt faget udger en primarkontekst for de studerende, hvori deres
viden konkret realiseres.

Transformation og resituering af viden er imidlertid vigtige
sporgsmal for aktivitetsformer, som er baseret pa, at underviser og
studerende kan vare forskellige steder, mens de padgir, og evt. ogsa
deltage i dem pa forskellige tidspunkter. Eksempler pa sddanne
aktiviteter er diskussioner i on-line fora eller blogs; studerendes falles
opbygning af en wiki i lebet af et semester; synkron undervisning
gennem programmer som Skype, Adobe Connect eller Interwise; real
time videregivelse vha. sidanne programmer af hendelser eller interview,
der finder sted pa en anden lokalitet; samt leringsobjekter, dvs. en
selvstendig enhed af digitalt indhold, designet med henblik pa lerendes
selvstudium og med henblik pa genbrug pa flere hold/4rgange af lerende
. Herunder horer ogsa podcasts af forelesninger.

En umiddelbar styrke ved ’it-baseret leering’ er dens geografiske
fleksibilitet og ved asynkrone forlob ligeledes den tidsmassige. Larende
kan tilgd og producere leringsressourcer og diskussioner, hvor — og i
asynkrone forleb nir — det passer dem. Pa baggrund af den
vidensopfattelse, jeg har prasenteret, er det dog et abent sporgsmal, om
ikke denne styrke ved it-baseret laering samtidig er dens akilleshel:
Fleksibiliteten betyder netop, at de it-baserede aktiviteter ikke i
udgangspunktet er forankrede 1 nogen af de lerendes primarkontekster.
De ord, der benyttes i aktiviteterne, savner derfor den betydningsfylde,
som erfaringer og handlinger fra  primarkontekster  giver.
Uathangigheden af konkrete fysiske primarkontekster gor, at de lerende
i mindre grad ’tager deres primarkontekster med ind i de it-baserede

aktiviteter — selve det at klikke sig ind i et it-baseret kommunikationsrum
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markerer anderledesheden i forhold til de fysiske kontekster, hvilket
hemmer de tavse aspekter af primarkontekstforstielserne i at resonere
med her. Specifikt gor denne uathangighed, at der ikke 1 udgangspunktet
er nogen sammenhzxnge, 1 hvilke de lerende naturligt (dvs. som
umiddelbart led 1 deres ovrige virke) resituerer de it-baserede aktiviteter
og det indhold, der prasenteres igennem dem. Medmindre den it-
baserede kontekst selv kan blive en primarkontekst — en, de lerende
opsoger, fordi den er meningsfuld for dem, og som opleves i sig selv at
give konkret form og indhold til viden — er der derfor stor risiko for, at
aktiviteterne dér opleves som kunstige, losrevne og ligegyldige, og
dialogerne som abstrakte, uden dybde og ’lidt ved siden af’. Alternativt
kan den it-baserede kontekst blive samlingssted for billed, lyd- og
skriftrepreesentationer, der maske nok kan veare inspirationskilde for
handlinger i primarkontekster, men hvor resitueringsprocessen pa ingen
made understottes.

Principielt er der ikke noget til hinder for, at it-baserede kontekster
kan blive primarkontekster. For mange unge (og ogsa en del knapt s
unge) har Facebook denne rolle. Der er ogsi ecksempler pa
undervisningsforleb, hvor aktiviteter i it-baserede fora er blevet sa vigtige
for i hvert fald nogle de studerende, at disse fora ma siges at have faet
rollen som primarkontekster for deres faglige udvikling (Rudenstam &
Schoenholtz-Ried, 2002; Pilkington & Guldberg, 2009; Dohn, 2007). Nar
dette lykkes, er det ofte i forbindelse med fjernstudier baseret pa blended
learning, altsa studier hvor de studerende kun er fysisk sammen med
undervisere og hinanden fa gange pa et semester, og hvor en del af
undervisningen er rammesat til at forega it-baseret. Dvs. det er i
situationer, hvor den it-baserede kontekst kan vare den eneste mulige
telles primarkontekst for de studerendes studium. Men det er langt fra

alle blended learning fjernstudier, hvor it-baserede fora bliver
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primzrkontekster, ligesom dét, at det er lykkedes 1 ét fag for nogle
studerende, ikke er en garanti for, at det lykkes for alle studerende i faget,
eller for de samme studerende i andre fag. Tvartimod indeholder
litteraturen om it-baseret leering indirekte og ufrivilligt en indikator pa,
hvor sjeldent det sker, i form af de mange tekster, der er skrevet om,
hvordan man kan fia studerende til at deltage 1 it-baserede
leeringsaktiviteter (Salmon, 2000, 2002; Dirckinck-Holmfeld & Fibiger
2002; Wasson et al, 2003; Goodyear et al. 2004; Fischer et al. 2007,),
hvordan man kan sikre relevansen af aktiviteterne for de studerende
(Dirckinck-Holmfeld et al. 2002; Farmer et al., 2008), hvordan man
opnir, at en eleringsplatform bliver et ’sted’ for de studerende og ikke
blot et rum’ (Pilkington & Guldberg, 2009; Ryberg & Wentzer 2011), og
hvordan man som underviser kan facilitere, at de studerende opbygger
tellesskaber omkring de it-baserede leringsaktiviteter (Pilkington &
Guldberg, 2009; Nielsen & Danielsen 2011).

Pia den baggrund synes det ikke tilrddeligt i udgangspunktet at
planlegge it-baserede laringsaktiviteter, der forudsatter, at den it-
baserede kontekst er primarkontekst. Isxr ikke, nar der ikke er tale om
fiernundervisning. Fleksibiliteten 1 it-baseret leering kan for let betyde, at
aktiviteterne udebliver, eller at de opleves som ligegyldige. I stedet bor it-
baserede aktiviteter igangszttes pa mader, der legger op til en forankring
i den lerendes primarkontekster. Ibrugtagning at indhold 1 disse
primarkontekster er afgerende, fordi de it-baserede aktiviteter
herigennem kan ’fyldes ud med’ erfarings- og handlingsmaessige aspekter
af viden fra disse kontekster. Med denne tilgang giver den geografiske
(og tidsmassige) fleksibilitet 1 it-baseret lering mulighed for at ’bygge
bro’ mellem kontekster og derigennem stotte de studerende i at resituere
viden fra undervisningssammenhznge til sammenhznge uden for

uddannelsen og vice versa. It-baseret lering kan saledes have en vigtig
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rolle at spille 1 realiseringen af de didaktiske mal skitseret ovenfor: at
facilitere de studerende 1 at gore sig resitueringserfaringer og
vidensudvikle gennem konkretisering af universitetsviden 1 nye
kontekster og gennem resituering 1 undervisningssituationen af deres
erfaringer fra andre sammenhznge. Forudsatningen er, at den it-
baserede kontekst ikke forventes at vare mal 1 sig selv, men i stedet far
rollen som nedvendigt medium for aktiviteter, der gir pa tvars af

primarkontekster.

Implikationer for konkrete eksempler pa it-baseret lering

Tesen 1 sidste afsnit var, at it-baseret laering generelt har storst chance for
at blive vellykket, hvis den forankres i1 brug i1 den larendes
primarkontekster, og at den, i fald man ger dette, kan bruges til at
understotte lerende 1 at resituere viden mellem kontekster. Sporgsmalet
er, hvor hensigtsmassige, didaktisk set, konkrete eksempler pa it-baseret
leering fremstir pa den baggrund. I dette afsnit tager jeg tre meget
forskellige eksempler op til overvejelse. Redegorelsen for dem tjener
samtidig til yderligere at illustrere laeringspotentialet i it-baserede tiltag
givet viden-i-praksis-opfattelsen.

Det forste eksempel er videregivelse i real time af en hzndelse,
f.eks. et studenterinterview, fra en sammenhang uden for
undervisningen med henblik pa at diskutere handelsens betydning i
undervisningen — som illustration, modargument, beleg eller andet for
teorier og perspektiver fremsat her. En sadan aktivitet har stor mulighed
for at koble primezrkontekster, idet. indhold fra én kontekst gores
tilozengeligt 1 en anden, og det sker relativt direkte, uden en selvstendigt
eksisterende it-baseret kontekst. Ogsa her er der dog tale om en wis
resituering af interviewet: Medstuderende og undervisere, der ser pa fra

undervisningslokalet, har 1 praksis ikke samme oplevede mulighed for at
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stille sporgsmal til interviewpersonen, som den, der interviewer, har.
Meget muligt vil de helt atholde sig fra at gore det, ogsa selvom det pa
forhand er besluttet, at de ’bare skal bryde ind”: Deres adkomst hertil vil
foles mindre — ogsa mindre end 1 en situation, hvor alle er til stede i
samme fysiske rum, men én person leder interviewet — i kraft af, at deres
kommunikationssituation er andetrledes end den, som interviewer og
interviewperson deler. Samtidig vil de ikke vare si handlingsmaessigt
involverede som den, der interviewer — distancen til interviewpersonen
og det, denne siger, vil foles storre. Visse forhold i interviewsituationen,
som Interviewer og interviewet kan se, hore, lugte eller fole, og som de
implicit eller eksplicit henviser til 1 det, de siger, vil ikke vare tilgaengelige
for dem, der ’kun’ deltager it-medieret. Og undervisere og
medstuderende ma forventes at vere mere orienterede mod at forholde
sig teoretisk og kritisk reflekterende til det sagte, alene i kraft af at vere
situeret 1 en undervisningssammenhang. Men trods disse forhold, der
nodvendigger en vis transformation af interviewindholdet til
undervisningskonteksten, er eksemplet en sa direkte kobling mellem
kontekster, som det synes muligt at opna, og med det nedvendige fokus
pa ibrugtagning af det indhold, der transformeres. 1 den forstand er det
paradigmatisk i forhold til den opstillede fordring, at it-baserede
aktiviteter ikke skal vaere mal 1 sig selv, men nedvendigt middel i
resituering af indhold mellem kontekster som led i studerendes konkrete
realisering af viden.

Det andet eksempel er lige si paradigmatisk i forhold til zkke i
udgangspunktet at opfylde denne fordring. Det drejer sig om
leringsobjekter som f.eks. pod- eller vodcasts af forelesninger, slides
med tale og opgaver, animerede praesentationer o.lign. I udgangspunktet
er leringsobjekter tenkt som enheder, der kan sta alene og konsulteres i

selvstudium. De skal derfor vaere relativt kontekstfrie eller alternativt
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indeholde praecise metadata om kontekst for brug (Littlejohn, 2003; Salas
& Ellis, 20006). Tanken er saledes, at leringsmuligheden gives med selve
objektet, som studerende forventes selv at opsege og tilegne sig viden
fra. Det er op til de studerende selv, om og hvordan de transformerer
indhold til andre sammenhaxnge, hvori det kunne have relevans.
Lzringsobjektet er derfor et monstereksempel pa en losrevet it-baseret
kontekst, implicit tenkt som primarkontekst. Men givet, hvor svart det
generelt er at etablere it-baserede lxringskontekster  som
primzrkontekster (jf. ovenfor), og givet, at leringsobjektet ikke ’gor
noget’ 1 sig selv for at lette ibrugtagningen af det, synes det lidet
sandsynligt, at leringsobjekter i praksis bliver primarkontekster for
studerende. Denne pastand understottes af en lang rekke
praksiserfaringer med, hvor vanskeligt det er at involvere studerende 1 at
se, lese eller hore pod- og vodcasts af forelesninger, hvis der ikke
knyttes aktiviteter op omkring disse. Disse vanskeligheder kan forklares
med, at leringsobjekterne af de studerende opleves som mangelfuldt
relateret til andre leringsaktiviteter og derfor svare at transformere
indhold fra.

Pointen er ikke, at leringsobjekter ikke dur. Pointen er, at det
didaktiske fokus skal flyttes fra objektet i sig selv til brugen af det.
Objektet giver ikke 1 sig selv en leringsmulighed, men kan naturligvis
bruges som laringsressource pa linje med boger og artikler. Konkret skal
man saledes ikke blot henvise studerende til objektet, men i stedet
igangsztte aktiviteter, hvori brugen af det er et naturligt, integreret led.
Et eksempel pa dette gives 1 Dohn et al. (2013), hvor
veterinerstuderende i et kursus i klinisk undersogelsesmetodik anvender
videoer af kliniske undersogelser af bestemte dyr som led i at forberede
sig pa selv at foretage sadanne. I dette eksempel er leringsobjektet ikke

implicit primarkontekst, men et integreret led i de studerendes
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studiemaessige primarkontekster. I kraft af den konkrete made, hvorpa
dets ibrugtagning understottes i kurset bliver leringsobjektet 1 realiteten
snarere en made at koble mellem primarkontekster, og arbejdet med det
bliver et led 1 at stotte de studerende i at transformere viden mellem
kontekster. Denne brug af leringsobjekter lever derfor op til fordringen
om, at it-baserede kontekster ikke skal vare mal i sig selv, men 1 stedet
have rollen som nedvendigt medium for aktiviteter, der gar pa tvers af
primarkontekster.

Det sidste eksempel, jeg vil nzvne, er brugen af blog® som
mediering mellem studerendes primarkontekster. En siadan blog-
mediering kan igangsettes pa forskellig vis. En mulighed er at lade
bloggen vare bindeled mellem studerendes forberedelse og
tilstedevarelsesundervisningen Man kan f.eks. kraeve af de studerende, at
de diskuterer teksten til neste undervisningsgang pa en falles holdblog
ud fra de sporgsmal eller kommentarer, de hver iser har til teksten.
Underviseren kan da tage afset i denne diskussion og nuancere den
teoretisk. P4 den made kan underviseren understotte en resituering af de
studerendes synspunkter ind i den akademiske sammenhaxng, som
teksten er taget fra. Denne form for blog-mediering er begranset, idet
den kun kobler mellem studerendes forskellige studiekontekster og
dermed kun stotter dem 1 at resituere viden mellem sammenhznge, der
alle falder inden for en overordnet uddannelsesmassig ramme. Et mere
udvidet eksempel presenteres af Farmer et al. (2008). Heri refereres et
forlob i et fag om medier og kultur, hvor studerende anvendte
individuelle blogs til at reflektere over den mediebrug, de oplevede i
sammenhange uden for universitetet. Bloggen blev saledes brugt til at
resituere erfaringer fra primarkontekster uden for universitetet 1 en faglig

diskurs og omvendt til at resituere de faglige begreber i det omgivende

* Tilsvarende aktiviteter kan laves i et diskussionsforum eller i en Facebookgruppe.
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samfunds praksisser. Pia denne made understottede bloggen de
studerende i at transformere viden mellem disse kontekster. Et tredje
eksempel er prasenteret i Dohn (2009), hvor studerende pa en
padagoguddannelse brugte en falles holdblog som koblingspunkt
mellem praktikerfaringer og uddannelsens teoretiske perspektiver.

Falles for disse blogeksempler er, at de sigter pa at forankre de it-
baserede aktiviteter 1 primarkontekster uden for undervisningslokalet, pa
en sadan made at indhold herfra fremstir som relevant og nuancerende
for den faglige ssmmenhzng. Den modsatrettede bevagelse understottes
ogsa, omend 1 mindre grad. Eksemplerne har saledes fokus pa at stotte
studerende i at transformere og resituere indhold og forstielser fra én
kontekst til andre. I udgangspunktet lever de derfor op til fordringen om,
at den it-baserede kontekst ikke skal vare mal i sig selv, men nedvendigt
medium for aktiviteter, der gar pa tvars af primarkontekster. Det bor
dog pointeres, at der ikke er nogen garanti for, at en blog faktisk kommer
til at fungere pa denne made. Selvom man satter velbegrundede rammer
op for en aktivitet, er dens faktiske forleb ikke forudsigeligt. Det er en
konsekvens af lerings situerethed. Blogkonteksten kan derfor 1 praksis
komme til at blive oplevet af de studerende som losrevet og ligegyldig,
uagtet at man som underviser har lagt op til forankring 1 brug i
primzrkontekster. Studenterevalueringerne fra casen praesenteret af
Farmer et al tegner et billede af, at malet om at stotte transformation og
resituering af indhold er blevet opfyldt for nogle studerende, men ikke
for alle. For nogle var blogkonteksten losrevet og ligegyldig. Om
underviserens ’opleg’ til forankring bliver fulgt er 1 sidste ende et
sporgsmal om, hvorvidt de studerende griber resitueringsmuligheden

eller ej.
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Afsluttende bemerkninger

I denne artikel har jeg med afswt i en bestemt opfattelse af viden som et
situeret, handlingsorienteret perspektiv diskuteret, pa hvilke mader man
bedst kan anvende it-baserede tiltag til at understotte studerendes lering.
Tesen er, at viden altid er konkret realiseret som ’viden i praksis’, og at
det er et vigtigt formal for underviseren at stotte studerende 1 at resituere
den ’viden i praksis’, de har fra undervisningssammenhangen, i andre
kontekster. Pa den baggrund har jeg argumenteret for, at it-baseret lering
generelt har storst chance for succes, hvis den forankres i brug i den
lerendes primezrkontekster. Ligeledes har jeg argumenteret for, at it-
baseret laering kan understotte lerende i at resituere viden mellem
kontekster, under forudsatning af at den it-baserede kontekst ikke ses
som mal i sig selv, men som nedvendigt medium for aktiviteter, der gar
pa tveers af primarkontekster. Konkret har jeg set pa tre eksempler pa it-
baseret lering og diskuteret, i hvor hoj grad de lever op til disse krav. Jeg
har papeget, at real time videregivelse af en handelse fra en kontekst
uden for undervisningen til undervisningslokalet er paradigmatisk, mens
leeringsobjekter er problematiske, medmindre man flytter fokus fra
objektet til dets brug. Som et eksempel pa et it-baseret tiltag, der ligger
mellem disse to poler, har jeg naevnt blogforleb.

Afslutningsvis er det pd sin plads med en bemarkning om forholdet
mellem planlegning og udferelse af aktiviteter. Det er en konsekvens af
min opfattelse af viden og laering som situeret, at man ikke instrumentelt
pa forhand kan bestemme, hvordan en aktivitet vil forlebe. Man kan som
underviser lave indirekte ’didaktisk design’, dvs. designe for lzering — altsa
for muligheden for, at lering kan finde sted — men man kan ikke designe
selve leeringen. Ej heller kan man fastsatte den lering, man designer for,
precist. Design ma forega pa et metaniveau, hvor man afstikker rammer

og mal for aktiviteter. F.eks. kan man fastlegge, om man onsker at
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understotte resituering af indhold mellem kontekster eller snarere
afgreensning af aktiviteter til én kontekst. Men hvad der faktisk sker i
afviklingen af aktiviteten — om studerende virkeligt resituerer indhold,
hvilket indhold de i givet fald resituerer, og pa hvilke mader det bidrager
til ny-realisering af viden i praksis for dem — er altid et abent sporgsmal.
Artiklens anbefalinger til anvendelse af it-baseret leering ma nedvendigvis

forstas pa den baggrund.
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