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1 Abstract

The intention of this paper is to examine why a group of Danish public school teachers are reluctant to
publish and share their knowledge of lesson planning in a new online learning platform.

All public schools in Denmark are required to buy and implement a learning platform by the end of 2017,
and many schools have already taken steps to implement it. A key component in this system is a lesson
planner where teachers can work together. They can also share and publish their knowledge and copy
published lesson plans.

Methods used in this case study are observation, memory-work and focus group interview. Only the
observation part has been completed as this assignment has been limited to this part. Therefore, the

paper doesn’t include an analysis and subsequent findings.

The learning platform “Meebook” has been the learning platform in use.
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3 Indledning

I de lzeringsplatforme, der pt. udrulles i den danske folkeskole, er et af formalene en gget videndeling og
en gget videndelingskultur blandt det paedagogiske personale omkring planlaegning af undervisning og
undervisningsforlgb (KL, 2014).

Selvom danske folkeskoleleerere generelt har arbejdet i teams i adskillige ar, synes videndelingen at halte.
(Rasch-Christensen, 2011). Formodningen er, at for et laererteam pa en folkeskole, ma en gget
videndeling omkring planlaegning af undervisning og undervisningsforlgb kunne medfgre gevinster. (KL,
2015).

Indfgrelsen af leeringsplatformene betyder omfattende aendringer for tusindvis af danske lzereres arbejde
og forskning er fgrst lige begyndt. EVA har dog netop udgivet den fgrste fglgeforskningsrapport (EVA,
2016), hvor datamaterialet dog ikke er sa fyldigt, at der kan laves andet end anbefalinger. Som CFU-
konsulenter i folkeskolen er vi netop derfor optagede af at fglge leeringsplatformenes betydning for
leerernes praksis.

4 Problemstilling

Pa 3 skoler i en kommune har vi iagttaget en stor produktion af undervisningsforlgb i laeringsplatformen,
men ogsa, at kun et fatal af dem er delte.

Problemstillingen er saledes, at selvom videndelingsmuligheden i lzeringsplatformen eksisterer, udnyttes
potentialet i den ikke i tilstraekkelig grad. Det fgrer os frem til vores problemformulering.

5 Problemformulering

Hvad kan fremme et drgangsteam af leerere pd en 5. drgang i en dansk folkeskole til at videndele i
laeringsplatformen Meebook.

6 Afgreensning

Opgaven forholder sig udelukkende til videndelingsaspektet i laeringsplatformen Meebook (Se bilag 1).
Saledes undersgger vi ikke hvordan lerergruppen videndeler pa andre mader, eller hvordan de
videndelte fgr leeringsplatformen blev indfgrt.

6.1 Sted og geografi

Geografisk er observationen til problemstillingen sket pa 3 folkeskoler i X Kommune. Casen sker pa én af
disse skoler, med et argangsteam af 7 laerere pa skolens 5 argang pa mellemtrinnet. Deltagerne har
@gnsket anonymitet.

6.2 Deltagere og deltagerforudsaetninger

De involverede laerere har modtaget brugerkursus i Meebook samt trukket pa support fra skolens 2
superbrugere. Leererne har brugt intranetsystemet “Skoleintra” i en raekke ar og har erfaring med Google
Apps for Education.

7 Anden forskning pa omradet

Der er kun udgivet sporadiske artikler omkring leeringsplatformenes indfgrelse i den danske skoleverden,
hvilket skyldes at implementeringen af leeringsplatformene er i sin meget spade start, og at der derfor er
meget begraensede erfaringer. EVA har i september 2016 offentliggjort den fgrste evalueringsrapport,



men rapportens konklusioner kan dog ifglge EVU kun benyttes som perspektiver og som katalog for
inspiration (Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling, 2016) pga. datamaterialet. (Se bilag 2).



8 Teori

8.1 Socialkonstruktivistisk leeringssyn
Vi arbejder i denne opgave ud fra et socialkonstruktivistisk grundsyn og har derfor valgt teoretikerne
Christensen og Wenger som videnskabsteoretisk grundlag.

8.2 Viden

Den Sweitz-Amerikanske lzeringsteoretiker Etienne Wenger forstar viden som medieret og socialt
konstrueret. Viden udvikles som en del af faelles praksis og er altid til forhandling mellem deltagerne i
faellesskabet. Wenger mener, at ”... viden kun er defineret i specifikke praksissammenhange, hvor den er
resultat af kombinationen af et kompetencesystem og en oplevelse af mening.” (Wenger, 2004, s. 166)

Wenger ser et praksisfeellesskab som et lokalt forhandlet kompetencesystem (Wenger, 2004, s. 161),
hvor en faelles praksis danner rammen for viden, der opnas som kompetent deltagelse i denne praksis.
Det er her, vi forspger at skabe mening gennem det Wenger kalder meningsforhandling.
Meningsforhandling kendetegnes ved deltagelse i praksisfaellesskaber og tingsligggrelse / reifikation af
mening. Tingsligggrelsen kan bade referere til en proces og dennes produkt. (Wenger, 2004)

Leering sker ifglge Wenger som en interaktion mellem den socialt definerede kompetence og individernes
erfaringer eller personlige oplevelse (llleris, 2007, s. 69). Leering er saledes knyttet til deltagelse i sociale
praksisfeellesskaber og er en integrerende del af vores liv, ikke en szerlig form for aktivitet, der sker i en
formel uddannelseskontekst. Wenger mener, at man ikke kan designe laring, men man kan designe for
den, fremme eller modarbejde den. (Wenger, 2004, s. 259)

8.3 Viden i praksisfellesskaber

Ifglge Wenger er det den praksis, personerne er i, der danner rammen om laering og ikke ngdvendigvis
ligestillede eller ligesindede sociale faellesskaber (Wenger, 2004, s. 93). | en folkeskole er der saledes ikke
ngdvendigvis praksisfellesskaber, blot fordi alle ansatte er lzerere. Det er den praksis, leererne er i og
udgver, der afggr, om der knyttes praksisfeellesskaber pa skolen.

8.3.1 Gensidigt engagement

Blot fordi man saetter en gruppe mennesker sammen,
sker der ikke lzering eller videndeling i organisatorisk
forstand. Faellesskabet skal have et formal, der skaber
et engagement, da det er i det engagement,

B e A EEELED faellesskabet bliver et lzerende fallesskab og skaber
udvikling.

Faelles virksomhed

Figur 1 — De 3 dimensioner af praksisfeellesskab.
(Wenger, 2004).

Vedligeholdelse eller dannelse af engagementet er
derfor en vigtig organisatorisk opgave for at skabe synergi og sammenhangskraft i organisationen. Det
kan fx veere i form af fzelles sociale eller faglige aktiviteter. Engagement kan ogsa skabes af
enkeltpersoner, der bringer egne personlige elementer ind i et feellesskab (Wenger, 2004, s. 92).

8.3.2 Den falles virksomhed

Et praksisfeellesskab skal derudover have en fzelles virksomhed, kulturen. Det er den selvforstaelse, der er
opstaet i mellem feellesskabets medlemmer. Selvforstaelsen kan vaere eksternt defineret, fx fra en leder
via retningslinjer eller vaere usagte interne regler, personlige relationer, tavs viden eller usynlige regler og
kulturer. Selvforstaelsen medvirker til at skabe sammenhaeng i gruppen og har stor betydning for
dannelsen af et praksisfeellesskab. (Wenger, 2004, s. 96-97)



8.3.3 Fealles repertoire

Det feelles repertoire er den samlede base af engagement og fellesskab. Det er i dette repertoire man
finder resurserne til meningsforhandlinger — eller udvikling. Det er den samlede ressource eller portefglje
af savel sociale relationer, artefakter, rutiner mv. (Wenger, 2004, s. 101).

8.3.4 Legitim perifer deltagelse

Wenger bruger begrebet “legitim perifer deltagelse” som et begreb til at analysere og beskrive deltagelse
i social praksis. Deltagelse i praksisfeellesskabet er en forudsaetning for laereprocessen hvor viden
genereres ved deltagelse. Ifglge Wenger er konflikten mellem gamle og nye deltagere i
praksisfeellesskabet en basal drivkraft for praksisfaellesskabets udvikling.

8.4 Typer af viden

Den danske forsker Peter Holdt Christensen inddeler viden i 4 formelle og en uformel type. Viden kan
veere faglig, koordinerende, objektbaseret, relationsbaseret eller orienterende (uformel) (Holdt
Christensen, 2007b) (Se bilag 3).

| en organisation kommer de forskellige vidensformer til udtryk gennem de forskellige aktiviteter, der
foregar i organisationen. | en organisation som en folkeskole vil der vaere meget store maengder af faglig
viden, pga. undervisernes uddannelse, erfaringer og mangearige praksisser. Ligeledes er en del af den
koordinerende viden meget hgj. Laerere ved, gennem skemaer og kalendere, hvem der udfgrer hvilket
arbejde og hvornar, men de ved ikke meget om hvordan andre underviser, da en underviser normalt
underviser alene. Folkeskolen har ogsa betydelige maengder af objektbaseret viden. Man ved fx praecist
hvordan man afholder et foraeldremgde, eksamen eller handterer projektopgaven.

8.5 Hvad er videndeling?

Der er ikke lavet klare teoretiske definitioner af, hvad videndeling er. Problematikken omkring
videndeling er mere en karakteristik af problemstillinger og perspektiver, som opstar, nar man skal dele
viden i en organisation. Ifglge Christensen handler videndeling om bade at udnytte viden og udforske
viden.

“Videndeling handler om bdde at identificere allerede eksisterende viden og skabe ny viden, for
derefter at overfgre, anvende — og eventuelt ogsd gemme — denne viden til at Igse konkrete
aktiviteter hurtigere, bedre og mere sikkert, end de ellers ville vaere blevet Igst, og dermed
bidrage positivt til organisationens performance”. (Holdt Christensen, 2010, s. 27)

Formalet med at dele viden er derfor todelt: at erhverve sig ny viden og at benytte den eksisterende
viden mere effektivt (Holdt Christensen, 2010, s. 26-27).

8.6 Barrierer ved videndeling
Videndeling er ikke uproblematisk og der er en raekke barrierer, som Christensen beskriver som faktorer,
der har indflydelse pa videndeling. (Holdt Christensen, 2007b, s. 53):

e Viden

e  Struktur

e Motivation
Viden handler om den type viden, der skal deles. Viden kan klistre og vaere svaer at dele videre. Det kan fx
veere tavs viden og erfaringsbaseret viden.

Struktur og de strukturelle rammer kan ogsa udfordre videndelingen, da det kan veere sveert at videndele,
hvis vi fysisk sidder spredt ud i organisationen, eller hvis vi ikke er til stede pa de samme tidspunkter. Som
en strukturel ramme er manglende tid ogsa en barriere, da det tager tid at dokumentere viden til senere
brug.



Motivationen til at videndele er ifglge Christensen helt afggrende og handler om “medarbejderens
manglende vilje til bdde at dele ud af - og modtage - viden.” (Holdt Christensen, 2007b, s. 53).

Christensen skriver, at selvom der saledes eksisterer tre forskellige barrieretyper, sa er det i
altovervejende grad den manglende motivation, der interesserer, da denne er reguleret af det han kalder
“samhgrighedsforholdene”, og som i hgj grad er styret af, om vi som individer oplever at have gode
sociale relationer til andre i organisationen. Hvorvidt forskellige relationer opstar kan ikke stramt styres,
dikteres eller motiveres fra toppen af hierarkiet i en organisation (Holdt Christensen, 2007, s. 53-54).

| bilag 4 (se bilag 4) har vi neermere beskrevet de tre forskellige barrierer samt samhgrighedsforholdene.

9 Metodologi

Vi har valgt at lave et casestudie, da vi gnsker at forsta og leere om de faenomener, vi studerer. Derved
bliver forskning en form for laering. Casestudiet giver os mulighed for at placere os som forskere i den
kontekst, vi studerer, og derved far vi mulighed for at forsta de holdninger og adfeerdsmgnstre, der
kendetegner aktgrerne. (Brinkmann & Tanggaard, 2015) (Se bilag 9)

Ifglge den amerikanske forsker Robert K. Yin er et case-studie seerligt fordelagtigt som analytisk metode i
de tilfaelde, hvor det, der gnskes belyst, er moderne faanomener i deres naturlige omgivelser, og hvor det
er vanskeligt at lave en klar adskillelse af faanomenet, der gnskes undersggt, og de omgivelser,
faenomenet er en del af (Yin, 2003).

Casestudiet giver taet kontakt med virkeligheden og den laeringsproces, vi som forskere her oplever, giver
os gode betingelser for en mere avanceret forstaelse. Det kraever dog, ifglge Brinkmann, at man som
forsker besidder de feerdigheder, der er ngdvendige for at deltage i aktiviteterne med de sociale aktgrer -
ellers har man som forsker svaert ved at forsta de holdninger og adfszerdsmgnstre, der kendetegner
aktgrerne (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 514).

Vi er som CFU-konsulenter uddannede lzerere med hgj praksiserfaring og er derfor velegnede som
forskere til denne case.

9.1 Generaliserbare resultater og strategi for valg af case

En cases resultater kan ifglge Flyvbjerg generaliseres i et vist omfang (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s.
503,506). Det afhaenger af den enkelte case. Vores strategi for valg af case er informationsorienteret
udveelgelse i en kritisk case. Vi vil i projektet gerne se efter det “mest sandsynlige”, der vil kunne hjzlpe
med at be- eller afkraefte hypoteser og udsagn. (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 508-509)



10 Metode

Til denne undersggelse benyttes disse kvalitative metoder:

® Observation
e Memory-Work
e Fokusgruppeinterview
Metoderne praesenteres herunder. Vi diskuterer metoderne efter afsnittet.

10.1 Observation

| vores opgave sker deltagerobservationen i den indledende fase da den giver mulighed for at fa en mere
uformel viden om fx den virksomhed, man gnsker at studere og hvor hovedmalet er en form for ’insider’-
viden om undersggelsens problemstilling (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 100). Metoden er velegnet til
at fa en ubearbejdet, ikke genfortalt viden om praksis og den muligggr interaktion, som den udfolder sig i
praksis.

Derved far man saerlig mulighed for at analysere, hvilken betydning “konteksten spiller for menneskers
handlinger og holdninger, og dermed bliver en dyberegdende forstaelse af det udforskede fenomen
muliggjort.” (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 101). Deltagerobservation kan give viden om "tavs viden",
da forskeren kan fa gje pa ting, der bliver taget for givet i organisationen i en sadan grad, at der ikke
taenkes over det til daglig, og derfor heller ikke vil naevne det i et interview (Justesen & Mik-Meyer, 2010,
5. 101).

Som forsker kan man vaelge at vaere fluen pa vaeggen - ikke deltagende men observerende, eller bade
deltage og observere. Uanset valg anbefales det at ggre deltagerobservationen meget fokuseret og
relativt struktureret ved at lade ét bestemt tematisk fokuspunkt danne grundlag for observationerne
(Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 107).

| deltagerobservation tager man feltnoter, og man kan kun sikre hgj kvalitet i undersggelserne ved at
have gennemtaenkte teknikker for, hvordan feltnoter skrives (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 109). Se en
gennemgang heraf i bilag 5 (se bilag 5).

Begreberne ‘uforudsigelighed’ og ’kreativitet’ haeftes ofte til metoden. Dette skyldes, at metoden langtfra
er en lineaer proces, der kan forskerplanlaegges. Metoden skal knyttes naert til undersggelsens formal og
forskningsspgrgsmal, ellers risikerer man som forsker at have en masse noter om haendelser, der viser sig
ubrugelige. Man skal altsa vide, hvad man kigger efter. (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 103)

10.2 Memory-Work

Den tyske feminist og socialist Frigga Haug udviklede den socialkonstruktivistiske metode Memory-Work i
1980’erne. Betegnelsen “Memory” henfgrer til, hvordan deltagerne skaber data ved at beskrive deres
erindringer (Onyx & Small, 2001).

| forhold til vores undersggelsesfelt er metoden anvendelig og brugbar, da vi vil inddrage underviserne
som eksperter i videndeling pa skolen som medforskere. Da vi i hgj grad opfatter problematikkerne
omkring videndeling som vaerende reguleret af samhgrighedsforholdet (se barrierer ved videndeling), er
metoden meget brugbar.




Memory-work-metoden har tre faser:
Fase 1:

Deltagerne skriver pa forhand deres erindringer pa ca. 1 side. Som ‘trigger-emne’ skal deltagerne beskrive
gode eller darlige oplevelser med at dele viden pa deres skole. Udvaelgelsen af trigger-emnet er centralt,
da et konventionelt emne vil give konventionelle, maske indgvede responser. De skal skrive i 3-person
under pseudonym for at skabe en personlig distance og helikopter-perspektiv pa deres erindring.
Erindringen skal veere meget detaljeret, ogsa selvom det virker trivielt, og deltagerne ma ikke evaluere
eller konkludere, da metoden netop skal give et indblik i deres personlige erfaringer (Onyx & Small, 2001,
5. 776).

Fase 2:

Erindringerne fra fase 1 danner grundlag for en workshop, hvor man i faellesskab gennemgar
erindringerne for at finde forskelle og ligheder. Denne proces undersgger ogsa for generaliseringer,
metaforer, klicheer og modsaetninger (Onyx & Small, 2001, s. 777). Denne refleksive kollektive analyse
gor det muligt at afdeekke feelles forstaelser af erindringerne og sgger forslag til mulige omskrivninger af
historierne for at anvise nye handlinger. Personen, der igangsaetter og leder Memory Work workshoppen,
kaldes af Haug for ‘an organic intellectual’. Det betyder, at denne person er en del af gruppen, men
samtidig varetager gruppens intellektuelle opgaver. Der ma ikke veere tale om en ekspert, der skal
dgmme hvorvidt deltagerne analyserer sig frem til det rigtige eller det forkerte, men en meddeltager, der
samtidig har til opgave at styre processen (Onyx & Small, 2001).

Fase 3:

Forskerne gennemgar det samlede materiale fra bade de skrevne historier og de kollektive diskussioner
ud fra en mere teoretisk vinkel.

10.2.1 £Andringer i vores undersggelse ift. memory-work metoden

For at have yderligere data til at svare pa vores problemformulering, veelger vi at lade memory-work
metodens fase 2 aflgse af et fokusgruppeinterview. Begrundelsen for dette er, at fase 2’s gruppesamtale
ikke ngdvendigvis vil give os relevante data til brug i analysen, da den primaert er deltagerstyret.

Fokusgruppeinterviewet er ogsa deltagerstyret, men giver samtidig mulighed for, at vi som forskere ogsa
kan fa belyst egne forskningsinteresser gennem yderligere spgrgsmal. (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s.
142) Gennem intervention har vi (moderator) samtidig mulighed for at sikre et materiale, der kan bruges
ifm. undersggelsens problemformulering. (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 81)

10.3 Fokusgruppeinterview

Nar erindringerne fra memory-work er analyseret og tematikker og trade er fundet, mgdes vi med
deltagerne i et fokusgruppeinterview. Som socialkonstruktivister er antagelsen, at det der foregar i
fokusgruppen, afspejler noget, der ogsa foregar uden for denne specifikke sammenhaeng (Justesen &
Mik-Meyer, 2010, s. 91). Et szerligt treek ved fokusgruppen er, at deltagerne redeggr, argumenterer og
maske forsvarer deres synspunkter over for de andre deltagere undervejs. Typisk stiller de ogsa hinanden
sporgsmal og pa den made “anspores deltagerne til at eksplicitere antagelser og normer, der i mange
andre sammenhaenge ville forblive tavse (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 81).

”

Styrken ved metoden ift. vores problemstilling og er netop “den sociale interaktion, som er kilden til data
(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 139). Til analysen giver metoden gode datamaengder, da
gruppedynamikken i interviewsituationen betyder at: “diskussionen i fokusgruppen og dermed det
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empiriske materiale, den munder ud i, er mere end summen af en raekke enkeltudsagn” (Justesen & Mik-
Meyer, 2010, s. 81). (Se bilag 7)

En stor del af de metodiske overvejelser gar pa at forsgge at reducere interviewereffekten og andre
aspekter, der kan ggre, at den tilstraebte objektivitet og neutralitet som forsker bringes i fare (Justesen &
Mik-Meyer, 2010, s. 90). | forbindelse med interviewet er der ogsa en lang raekke spgrgsmal, primzaert af
praktisk og organisatorisk karakter, der skal afklares (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 84).

10.3.1 Fokusgruppens deltagere, antal og sammensaetning

Deltagerne i fokusgruppeinterviewet er de samme som har skrevet erindringerne i Memory-Work -
argangsteamet pa 7 personer. At deltagerne saledes i forvejen kender hinanden ggr det lettere for dem
at tage del i samtalen, da de er mere trygge og kender hinandens reaktionsmgnstre. Derfor kan de ogsa
uddybe hinandens perspektiver pa grund af delte erfaringer og oplevelser. Omvendt kan nogle deltagere
vaere mindre tilbgjelige til at tale frit, da de modsat deltagere i et ikke kendt socialt netvaerk, star mere til
ansvar for deres udtalelser efter fokusgruppeinterviewet (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 141f).
Gruppens deltagerantal, stgrrelse og sammensatning er ogsa hensigtsmaessig. (Se bilag 6)

10.3.2 Struktur, moderation, introduktion og startspgrgsmal

Som struktur anvender vi den “blandede tragtmodel”. Der startes abent ud fra tematikkerne fra memory-
work og der sluttes med en strammere styring. Derved sikres meget plads til deltagernes interaktion,
perspektiver og ytringer og samtidig far vi mulighed for at fa belyst egne forskerspgrgsmal (Brinkmann &
Tanggaard, 2015, s. 142).

Fokusgruppeinterviewet har en moderator, der helt overordnet har ansvar for en frugtbar diskussion og
at holde fokus, som resulterer i et brugbart materiale til analysen. Moderator skaber rammerne for det
sociale rum og interaktionerne og benytter beskrivende og evaluerende startspgrgsmal under
interviewet.

Vi vil i forhold til metoden udpege en af os som moderator. (Se bilag 8)

11 Diskussion og spgrgsmalet om bias

Der er fordele og ulemper ved vores valgte metoder og i humanistisk forskning er der altid en risiko for
bias, hvilket kan have indflydelse pa gennemfgrelse og analyse. Herunder vil vi kort diskutere bias samt
fordele og ulemper ved vores valgte metoder.

En af fordelene ved observationsstudiet er, at man kan observere menneskers adfaerd direkte, i stedet for
at stole pa de, ofte forvraengede, selvrapporteringer ved interviews eller surveys. Grundlaeggende skal
man vaere opmarksomhed pa, om informanterne udtrykker deres egen zerlige mening, og om de
forestiller sig eller pynter pa svarene. Informanternes adfaerd kan ogsa blive pavirket af bevidstheden om,
at de bliver observeret, og at det derfor er vigtigt at opna rapport med de observerede. (Aarhus
Universitet, 2016)

Ved memory-work er det en fordel, at deltagerne er aktive igennem hele processen, og de er kollektivt
faelles om at skabe resultaterne og dermed har ansvar for disse. Metoden er dog klart subjektiv og den
konstruerede mening er saledes ogsa intersubjektiv, hvilket i et socialkonstruktivistisk perspektiv er
berettiget. Netop derfor kritiseres metoden af positivistiske forskere som mener, at erindringer kan vaere
selektive og upalidelige. Crawford m.fl. tilbageviser dog dette. De mener, at metoden bygger pa aegte
erindringer og ikke opfundet fantasi. Fokus er ifglge dem processen, da den konstruerer mening for
deltagerne. (Onyx & Small, 2001)

| et konstruktivistisk perspektiv anfgrer flere forskere, at fokusgrupper giver szerlig god mening, hvis man
gnsker at belyse kompleksiteten i en gruppesituation. Antagelsen er, at det, der foregar i fokusgruppen,
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afspejler noget, der ogsa foregar uden for denne specifikke sammenhaeng, hvilket ift. vores
problemstilling er interessant, da handlinger, holdninger og orienteringer i interviewet dermed potentielt
vil kunne afdaekke processer fra teamets hverdag og benyttes ift. analysen af vores problemformulering.
Metoden er god til at fokusere pa praksis og institutionelle forhold. (Justesen & Mik-Meyer, 2010)

12 Data

| forhold til data forventer vi at fa:

e Feltnoter fra observationen.
e 7 nedskrevne erindringer pa ca. 1 ns. fra deltagerne i memory-work.
e Transskription af video fra fokusgruppeinterview.

Fgrst gennemfgres en observation pa skolen i forhold til problemstillingen. Derefter gennemfgres
memory-works fase 1 med argangsteamet, hvilket resulterer i 7 erindringer, som vi som forskere laeser og
analyserer. De udledte tematikker bruges som udgangspunkt for startspgrgsmal til
fokusgruppeinterviewet, som typisk vil resultere i et temmelig omfangsrigt materiale (Justesen & Mik-
Meyer, 2010, s. 88). Derfor vaelger vi at videooptage det for at kunne fastholde og anvende det i en
analysesammenhang.

13 Refleksion

Denne opgave har fgrst og fremmest givet os vigtig viden og indsigt i kvalitative metoder og gennem
udvalgte tilknyttede teoretikere yderligere bekraeftet vores videnskabsteoretiske udgangspunkt som
socialkonstruktivister.

Metodisk overvejede vi flere alternativer, bl.a. spgrgeskema, men endte pa tre kvalitative. Overvejelserne
har selvfglgelig veeret centreret om metodernes egnethed ift. besvarelsen af problemformuleringen, men
i serdeleshed ogsa ift. malgruppe og informanter. Det har vaeret vanskeligt for os at argumentere
fyldestggrende for bade metode og teori grundet opgavens omfang, men omvendt har vi fundet det
givtigt at skulle komprimere og opsummere. Vi har der vaeret igennem flere iterationer, hvilket har givet
os et stgrre leeringsudbytte.

Gennem laesning og diskussioner af Wengers teorier om social leering og praksisfaellesskaber og
Christensens barrierer for videndeling har vi i hgj grad faet naering til vores arbejdsliv. Vi har begge veaeret
forundrede over, hvorfor videndeling har sa svaere kar i den danske folkeskole, og det kunne have vaeret
seerdeles spaendende at gennemfgre analysedelen, for derigennem at kunne give nogle bud pa en
problematik, der optager leerervaerelser og forvaltninger landet over.
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15 Bilag 1 - Leeringsplatformen

Leeringsplatformen er en del af “Brugerportalsinitiativet” (KL, 2014), som regeringen og KL indgik i 2014
og skal vaere teknisk implementeret i august 2017. Leeringsplatformens formal er at veere det
overordnede digitale veerktgj, der understgtter elevernes laring og trivsel og bidrage til opfyldelsen af
Fzelles Mal og Folkeskoleloven (KL, 2015).

De forskellige udbydere af leeringsplatforme i Danmark skal alle leve op til kravspecifikationerne, der har
udgangspunkt i malstyret undervisning og relationsmodellen (KL, 2015). Leeringsplatformen pa skolen er
“Meebook”, der pr. 10/2016 er leeringsplatform i 38 danske kommuner. Laeringsplatformen er feelles for
alle skoler i en kommune.

| lzeringsplatformen er der tre overordnede funktioner:

1. Administrativ del, der bruges til arsplaner og elevplaner.

2. Forlgbsbygger. Mulighed for at planlaegge, gennemfgre og evaluere undervisningsforlgb med
udgangspunkt i malstyret undervisning og Feelles Mal.

3. Videndeling. Leereren kan samarbejde om planlaegningen af sin undervisning og bestemme, om
forlgbet skal offentligggres til skolen, kommunen eller hele landet. Laereren kan ogsa kopiere
andres offentliggjorte forlgb.

Det er punkt 3, der er interessant ift. problemformuleringen.
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16 Bilag 2 - Anden forskning pa omradet

Der er kun udgivet sporadiske artikler omkring leeringsplatformenes indfgrelse i den danske skoleverden,
men indfgrelsen af dem er naturligvis genstand for heftig debat pa fx Folkeskolen.dk og andre online-
communities, hvor fagprofessionelle i den paedagogiske verden diskuterer. Et eksempel er
(www.folkeskolen.dk/emneord/undervisning/laeremidler/it/laeringsplatforme). De manglende
forskningsartikler skyldes at implementeringen af lzeringsplatformene er i sin meget spaede start og at der
derfor er meget begreensede erfaringer.

Danmarks Evalueringsinstitut (EVA, 2016) har dog netop offentliggjort den fgrste evalueringsrapport om
leringsplatformene og angiver 9 anbefalinger. De er:

Valget af laeringsplatform

1. Inddrag perspektiver fra medarbejdere i valget

2. Velg en brugervenlig leeringsplatform, der er kompatibel med andre digitale systemer
3. Veer aben og tydelig i kommunikationen, hvis | skifter leeringsplatform
Implementering af leeringsplatform

4. Hold fokus p3, at leeringsplatformen skal understgtte arbejdet med elevernes lzering
5. Brug steerke og motiverede didaktikere som superbrugere

6. Rammesaet kurser og prioritér ledelsesdeltagelse

Anvendelse af laeringsplatform

7. Skab gode teamstrukturer

8. Skab plads til at lege og eksperimentere

9. Afsaet god tid til implementering

EVA’s data er indsamlet via casestudies pa 11 skoler i 6 kommuner gennem interview med
repraesentanter for skoleledelserne, det paedagogiske personale, skolebestyrelserne og forvaltningen.
EVA anfgrer, at da erfaringsgrundlaget er meget spredt og da de enkelte skoler er meget forskellige
steder og pa mange forskellige niveauer i at anvende og implementere lzeringsplatformen, sa kan
rapportens konklusioner kun benyttes som perspektiver og som katalog for inspiration (EVA, 2016). Da
leeringsplatformen pa casens skole er valgt, er punkt 4-9 relevant at forholde sig til i en analysedel og
konklusion i denne opgave.
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17 Bilag 3 - Holdt Christensens videntyper

Holdt Christensen (Holdt Christensen, 2007b) opdeler viden i 4 formelle og 1 uformel type. Skematisk
opsat ser det saledes ud:

Typer af viden Karakteristik
Faglig viden Erhvervet gennem uddannelse oplaering og praksis
Koordinerende viden Sikrer at faglig viden bidrager til en samlet indsats

Beskriver hvordan og hvornar den enkeltes viden
indgar i processen

Objektbaseret viden Beskriver anvendelsen af faglig og koordinerende
viden pa et objekt/projekt (unik ift. genstanden)

Relationsbaseret viden Beskriver viden om hvem eller hvad, der besidder
relevant viden

Opstar som spin-off af de andre typer — og
bidrager til dem

Beskriver hvad der sker i organisationen.
Orienterende viden

Den vigtigste viden er ifglge Christensen den relationsbaserede, fordi den fungerer som primaer kilde til
de andre 4 vidensformer. Det ggr den i kraft af at beskrive hvem der har viden og hvor meget viden de
har. Muligheden for at opna ny relationsbaseret viden

handler om at blive bedre til at skabe relationer der kan give adgang til viden der allerede eksisterer, men
som der ikke tidligere var adgang til.

Den objektbaserede viden er viden om en helt bestemt genstand og kan derfor kun benyttes pa et
specifikt unikt omrade. Objektbaseret viden er ofte en kombination af den faglige og den koordinerende
viden, fordi man bruger disse til et specifikt projekt eller omrade og objektbaseret viden skal saledes
forstas som viden i en unik eller specifik kontekst.

Den faglige viden opnas normalt gennem uddannelse, praktik, oplaering og traening. Den koordinerende
viden handler om viden om hvem der laver hvad, hvordan og hvornar man skal ggre hvad. Sluttelig
navner Christensen den orienterende viden, som er viden man far gennem fx nyhedsbreve, og bruges
bade for at give ansatte en forstaelse for organisationens virke samt for at rygtedannelser (Holdt
Christensen, 2010).
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18 Bilag 4 - Christensens barrierer for videndeling og

beskrivelse af samhgrighedsforhold.
Videnstypen

Hvilken type viden skal deles. Christensen (Holdt Christensen, 2007b) nzaevner, at viden kan klistre og
vaere svaer at dele videre. Det kan fx vaere tavs viden og erfaringsbaseret viden. Tavs viden kan i nogle
tilfaelde vaere barriere for videndeling. Dette skyldes, som tidligere beskrevet, at denne type af viden ofte
er sveer at videreformidle, da den netop er usynlig og primaert udtrykkes gennem handling. Tavs viden,
som ogsa betegnes som “encultured, embodied” eller “"embedded knowledge” er ofte sveert
identificerbar, netop fordi den er indlejret i krop eller kultur hos individet eller i organisationen. Denne
viden er ligeledes meget ressourcekraevende at fa frem, da den kraever mere tid, gget menneskelig
aktivitet og ikke mindst stor vilje hos videngiveren - hvilket ogsa kan vaere en (Holdt Christensen, 2007a,
s. 68—71). Der gelder det modsatte for eksplicit viden, der er lettere tilgaengelig. Her er ikke stgrre
barrierer, da viden er kodificerbar.

Strukturen (og styring)

De strukturelle rammer kan ogsa udfordre videndelingen, da det kan vaere svaert at videndele, hvis vi
fysisk sidder spredt ud i organisationen, eller hvis vi ikke er til stede pa de samme tidspunkter. Som en
strukturel ramme er manglende tid ogsa en barriere, da det tager tid at dokumentere viden til senere
brug (Holdt Christensen, 2007b, s. 53).

For mange styrede strukturer og formaliserede organisationsformer kan ogsa skabe barrierer for eller
bremse videndeling, da det ofte fgrer til mere egocentrerede og gensidige samhgrighedsforhold og
dermed mindsker motivationen til at videndele for feellesskabets fordel. | de strukturelle barrierer indgar
ligeledes de problemer rammebetingelserne for videndeling rummer (Holdt Christensen, 2007, s. 51). Det
omgivende miljg, samt tid og sted kan sammenlignes med Nonakas Ba koncept, som understreger at
viden skal have de rigtige rammer for at kunne veaere viden og dernaest for at videndelingen kan finde
sted. Praksisfaellesskabet var netop modstykket til megen styring, hvilket er endnu et argument for at et
praksisfaellesskab har optimale rammer for videndeling.

Motivation

Motivationsbarriererne er afggrende for, om videndeling sker eller fungerer, da motivation pavirker de
andre faktorer der enten er barrierer for eller understgttende for videndeling. Afggrende er, at individet
er motiveret for at indga i bytteforhold og konteksten for den pagaldende videndeling. Forskellige
former for motivation kan ogsa sidestilles med de forskellige slags bytteforhold naevnt lengere nede.

Motivationen til at videndele handler om “medarbejderens manglende vilje til bade at dele ud af - og
modtage - viden.” (Holdt Christensen, 2007b, s. 53). Problematikken her er centreret omkring de sociale
omkostninger, individet vurderer det har ved at udstille sin egen viden. Et eksempel er, at man undlader
at spgrge en kollega til rads selvom man ved han har en kompetent viden, da man mener eller tror, at
man derved afslgrer egen uvidenhed. Dette er ofte situationer, hvor individet skal sammenlignes med
andre pa baggrund af sin viden (Holdt Christensen, 2007, s. 45).
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Christensen skriver, at selvom der saledes eksisterer tre forskellige barrieretyper, sa er det i alt
overvejende grad den manglende motivation, der interesserer, da denne er reguleret af det han kalder
“samhgrighedsforholdene”, og som i hgj grad er styret af, om vi som individer oplever at have gode
sociale relationer til andre i organisationen (Holdt Christensen, 2007, s. 54). Derfor vil vi herunder kort
gennemga Christensens samhgrighedsforhold.

Samhgrighedsforholdet

Oftest foretraekker vi at dele viden med - at fa viden fra - de kolleger, vi har det godt med og som vi har
en faelles identitetsfglelse med (Holdt Christensen, 2007, s. 52). Identitetsfglelsen - eller
samhgrighedsforholdet er afggrende for, om vi taenker pa videndeling som en proces, der gavner mig
personligt eller en, der gavner fellesskabet. Samhgrighedsforholdet kan ifglge Christensen opdeles i tre
forskellige bytteforhold, det forhandlede, det gensidige og det generelle. Hvert af disse rummer
forskellige formal.

| det forhandlede bytteforhold antages individet at veere egoistisk og forfglge mal, der minimerer egen
indsats og maksimerer udbyttet. Ift. videndeling vil individet forsgge at fa som meget som muligt uden at
afgive sin egen viden. Individet afgiver maske viden men forventer at fa noget retur, der gavner individets
interesse udelukkende. Derved indtager man rollen som “kgbmand”, der taenker pa sig selv og sin
“forretning”.

| det gensidige bytteforhold er der ogsa to parter, men nar der deles viden er der ikke eksplicitte
forhandlinger og det aftales ikke pa forhand hverken hvad eller hvornar noget eller hvad skal gives retur.
En form for “social kontrol” sikrer, at bytteforholdet reguleres, da det er baseret pa tillid mellem de to
parter. Parterne forventer ogsa her helt bestemt at fa noget retur nar de afgiver viden. Rollen er derfor
ifplge Christensen “kollega”.

Det generelle bytteforhold sker mellem tre eller flere parter. Man afgiver ogsa her viden med en
forventning om at modtage retur, men den returnerede viden behgves ikke komme fra personen, man
afgav viden til. Det kan vaere en person i feellesskabet - eller faellesskabet selv. Deling af viden sker med
en fortreengning af egoistiske gnsker til fordel for et gnske om at faellesskabet opnar en raekke fordele og
for feellesskabets interesser. Her ses kollegaer som kammerater, og ens rolle er derfor ogsa “kammerat”
der i hgj grad taenker pa gruppens interesser.

Fig. X i Holdt Christensen: “Videndeling, bytteforhold og samhgrighedsforhold” (Holdt Christensen, 2007, s.
57)

Tabel 1. Videndeling, bytteforhold og samherighedsforhold

Bytteforhold Rolle Vi forventer at fa noget igen der
Det egocentrerede Forhandlet Kabmand Opfylder mine egne interesser
Det relationelle Gensidig Kollega Opfylder relationen mellem mig og dig
Det kollektive Generaliseret Kammerat Tjener fallesskabets interesser

19



Christensen argumenterer for, at de personer vi finder sympatiske, sjove og lzererige at arbejde sammen
med, de bliver i hgjere grad “kammerater”. Derved udvikles et kollektivt samhgrighedsforhold, baseret pa
generelle bytteforhold. Her deler vi mest viden. Der hvor vi deler noget viden er nar vi arbejder sammen
med nogle, fordi vi er tvunget til det og det er et krav. Disse kolleger er netop kolleger, og ikke specielt
interessante eller inspirerende for os, men vi deler viden fordi normer og autoritet byder det og man
vurderer videndelingen ud fra en “dig og mig” relation - ikke ud fra virksomhedens bedste. Man deler
mindst med personer, man sjeldent arbejder sammen med, naerer mistro over for eller fgler personlig
sympati for. Disse betragtes af os, ifglge Christensen, som en slags “brugtvognsforhandlere” eller
“kpbmaend”, der forsgger at snyde os og vi passer derfor pa hvad vi deler og sgger at forhandle en aftale,
der sikrer os mere retur end vi giver.
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19 Bilag 5 - Noter

Det er vigtigt at:
Noterne tages i feltet - og ikke fgrst skrives ned, nar man er kommet hjem

e Noterne bgr vaere meget detaljerede.
e Man bgr sgge at adskille (objektive) beskrivelser fra (subjektive) vurderinger

Hvilken type noter man tager er derfor vigtigt - uanset perspektiv. Der skelnes normalt mellem 4 typer:

Overfladiske noter, hvis formal er at huske en begivenhed,
Beskrivende noter, hvis formal er sa detaljeret som muligt at gengive

1

2

3. en begivenhed

4. Analyserende noter, hvis formal er at satte de beskrivende noter i forhold til hinanden (dvs.

forste stadium af en analyse).

5. Refleksive noter, hvis formal er at dokumentere, hvad man selv har fglt, laert og taenkt i felten.

(Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 107)
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20 Bilag 6 - Overvejelser om gruppens sammensatning,
deltagerantal og heterogenitet.

Deltagerantallet afhaenger ifglge litteraturen bl.a. af hvad hensigten og formalet med fokusgruppen er.
Stgrrelsen af gruppen er dog sardeles vigtig. Er den stgrre en 10-12 er der risiko for, at gruppen ubevidst
eller bevidst opdeler sig i undergrupper og far svaerere ved at holde fokus. | analysen er stgrre grupper
ogsa vanskeligere at handtere, da materialet bliver ekstremt komplekst og vanskeligt at skabe orden i
(Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 84). | for sma grupper er det modsatte tilfeeldet og datamaterialet er ikke
sa fyldestggrende.

At have relativt mange i fokusgruppen kan have flere fordele. Flere deltagere betyder flere forskellige
synspunkter og udsagn og egner sig derfor godt til analyser, der vaegter deltagernes udsagn. Ulempen kan
veere, at nogle deltagere kan fgle det haemmende, at der er mange deltagere, hvis emnet er fglsomt
(Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 84). At have fa i fokusgruppen betyder omvendt, at de kan na mere i
dybden med emnet og kan interagere mere. Derfor er de velegnede til analyser, der inddrager selve
interaktionen i gruppen (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 84).

Med 7 deltagere risikerer vi ikke en opdeling i undergrupper, men har samtidig et antal, hvor mange
forskellige synspunkter, emner og udsagn kan reprasenteres.

Fokusgruppens produktion af viden afhaenger af deltagernes sociale interaktion med hinanden. Gruppen
bgr derfor hverken vaere for heterogen eller homogen. Er gruppen for homogen er risikoen, at der ikke
kommer nok interessant interaktion og derved manglende data. Er gruppen for heterogen risikerer man,
at deltagerne har sveert ved at relatere sig til hinanden, og at der opstar for mange konflikter. (Brinkmann
& Tanggaard, 2015, s. 140). Vores gruppe passer denne vaegtning, da deltagerne godt nok er meget
forskellige i alder, med forskellige fag og praksiserfaring, men de har en faelles samarbejdshistorik og
kender hinanden pa tveers.
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21 Bilag 7 - Diskussion af fokusgruppeinterviewet.

| et konstruktivistisk perspektiv anfgrer flere forskere, at fokusgrupper giver sarlig god mening, hvis man
gnsker at belyse kompleksiteten i en gruppesituation. Her er det sociale og processuelle aspekter og
opfattelser, der er interessante mere end individuelle holdninger og opfattelser. Fokusgruppeinterviewet
er i den sammenhang mere velegnet end det personlige interview, da det centrale er social interaktion.

Antagelsen er, at det der foregar i fokusgruppen, afspejler noget, der ogsa foregar uden for denne
specifikke sammenhaeng. | modsaetning til det realistiske perspektiv har denne optik ikke den antagelse,
at fokusgruppen “tilvejebringer udsagn, der afspejler individers faktiske handlinger eller holdninger, sGdan
som de ser ud i virkeligheden". (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 91). Fokus er pa hvordan deltagerne
orienterer sig mod de andre deltagere og i den proces, hvordan de sgger at fremstille sig selv pa
bestemte mader. Derfor antager konstruktivisterne ogsa, at fokusgruppen netop pa dette punkt alligevel
afspejler noget uden for denne specifikke sammenhang og kan bruges til at "genskabe nogle af de
kulturelle processer, som er virksomme i andre sammenhange (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 90). | en
socialkonstruktivistisk videnskabsteoretisk tradition vil man sandsynligvis forstd den viden der produceres
som “kontekstafhaengig, relationel og potentielt foranderlig” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 138).

Ift. vores problemstilling er ovenstaende diskussion netop interessant, da handlinger, holdninger og
orienteringer i interviewet dermed potentielt vil kunne afdaekke processer fra teamets hverdag og
benyttes ift. analysen af vores problemformulering.

Fokusgruppeinterviewet som metode udspringer af en realistisk tradition. Antagelsen er, at personer er
udstyret med bestemte synspunkter, holdninger og fglelser, og at forskeren kan finde frem til og
efterfglgende anvende disse i sin undersggelse.

Fokusgruppeinterviewet bliver saledes et redskab, som anvendes for at bringe disse ellers skjulte
holdninger frem i lyset. Jo bedre fokusgruppeinterviewet er, jo mere praecist gengiver folk deres faktiske
synspunkter. Fokus er ogsa pa deltagernes oplevelser og personlige tolkninger af hvad der opleves som
ubehageligt. Disse er i hgj grad subjektive.
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22 Bilag 8 - Moderators opgave og introduktion og
startspgrgsmal.

Fokusgruppeinterviewet har en moderator. Dennes opgave er overordnet at vaere en professionel lytter,
skabe et abent, fleksibelt rum for interaktion og muligggre social interaktion. Derudover star to centrale
opgaver: 1. Kunne handtere de sociale dynamikker i rummet og 2: fa deltagerne til at tale sammen. Dette
kan moderatoren ggre ved at optreede uformelt, fa deltagerne til at vaere aktive og tale sammen, samt
bevare fokus pa emnet. Malet for moderatoren er at fa deltagerne til at udtrykke sa mange meninger og
erfaringer relateret til emnet som muligt (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 142). Moderatoren er dermed
ikke passiv, men har ansvar for at holde fokus og for at facilitere en frugtbar diskussion, som resulterer i
et materiale, der er brugbart i forhold til undersggelsens problemformulering. Vi vil i forhold til metoden
udpege en af os som moderator.

22.1 Introduktion og startspgrgsmal

Moderatorens introduktion meget vigtig i fokusgruppeinterviewet. Her skabes rammerne og
retningslinjerne for det sociale rum og interaktionerne. Formal for undersggelsen og dagens forlgb
introduceres, helst i generelle og forstaelige vendinger, for derved holdes diskussionerne mere dbne
(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 144). Et andet fokuspunkt for moderatoren er at signalere noget om
relationen mellem moderatoren, deltagerne og hinanden, fx sige, at man som forsker er der for at lere
noget af deltagerne samt give udtryk for, at der ikke er rigtige og forkerte svar - alles holdninger,
erfaringer og beretninger er legitime.

|II

Moderatoren benytter “startspgrgsmal”, udformet som enten beskrivende eller evaluerende under
interviewet (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 146). Der er typisk brug for at stille begge spgrgsmalstyper
og sammensatningen afhanger af, hvad projektets problemstilling gar ud pa. | vores
fokusgruppeinterview starter vi med beskrivende startspgrgsmal med udgangspunkt i tematikkerne fra
erindringerne i memory-work, da de er “nemmest for deltagerne at reagere pa”. (Brinkmann &
Tanggaard, 2015, s. 146) Herefter vil flere og flere evaluerende startspgrgsmal laegge op til at deltagerne

foretager flere “normative vurderinger og diskuterer disse”.
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23 Bilag 9 - Valg af metode - casestudie

Besvarelsen af projektets problemstilling ggr det muligt at inddrage flere forskellige faktorer i
forklaringen. Derved er et krav til analysemetoden, at den kan rumme mange faktorer og samtidig
medvirke til at afdeekke kompleksiteten i forklaringen. Vi har derfor valgt et case-studie.

23.1 Om casestudiet

Ifglge den amerikanske forsker Robert K. Yin er casestudiet szerligt fordelagtigt som analytisk metode i de
tilfeelde, hvor det, der gnskes belyst, er moderne f&anomener i deres naturlige omgivelser og hvor det er
vanskeligt at lave en klar adskillelse af fenomenet, der gnskes undersggt, og de omgivelser, faenomenet
er en del af (Yin, 2003, s. 13).

"A case study is an empirical inquiry that; investigate a contemporary phenomenon within its
real-life context when the boundaries between phenomenon and context are not clearly evident.”
(Yin, 2003, s. 13)

Styrken ved casestudiet er, at vi far mulighed for at betragte vores problemstilling ud fra en holistisk
tankegang. Vi far en bedre forstaelse af den, da vi kan anskueligggre problemstillingen ud fra den
kontekst og helhed, den indgar i (Yin, 2003, s. 2). Casestudiet giver taet kontakt med virkeligheden og den
leeringsproces, vi som forskere her oplever, giver os gode betingelser for en mere avanceret forstaelse
(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 514). Det kraever dog, ifglge Brinkmann, at man som forsker besidder
de feerdigheder, der er ngdvendige for at deltage i aktiviteterne med de sociale aktgrer - ellers har man
som forsker svaert ved at forsta de holdninger og adfeerdsmgnstre, der kendetegner aktgrerne
(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 514).

CFU-konsulenterne er uddannede lzerere med hgj praksiserfaring fra bade undervisning og
leringsplatforme og er derfor velegnede som forskere til denne case.

23.2 Generaliserbare resultater
En cases resultater kan i et givet omfang generaliseres. Flyvbjerg skriver om generaliserbare resultater ud
fra et enkelt casestudie at:

“..det er forkert at konkludere, at man ikke kan generalisere ud fra en enkelt case. Det afhaenger
helt af den pdgaeldende case, og hvordan den er udvalgt...”.....”"man kan ofte generalisere pd
grundlag af en enkelt case, og casestudiet kan bidrage til den videnskabelige udvikling gennem

generalisering som supplement eller alternativ til andre metoder.

(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 503,506)

| forhold til vores problemformulering betyder det, at resultaterne fra vores case kan bruges til at angive
svar, som kan geelde generelt for danske skoler, teams og laerere ift. videndeling. Sa hvis:

e denne gruppe af laerere er udfordrede i at anvende leeringsplatformen i arbejdet med
videndeling, sa er danske lzerere det generelt ogsa.

e denne gruppe af lzerere gennem laeringsplatformen understgttes i at anvende videndeling, sa ggr
danske laerere det generelt ogsa.
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23.3 Strategi for valg af case

| forhold til casetype henholder vi os til Flyvbjerg, der konstaterer at: “...de forskellige
udveelgelsesstrategier ikke ngdvendigvis gensidigt udelukker hinanden....en case kan pd samme tid vaere
ekstrem, kritisk og paradigmisk” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 511). Vores strategi for valg af case er
informationsorienteret udveelgelse i en kritisk case. Vi vil i projektet gerne se efter det “mest
sandsynlige”, der vil kunne hjeelpe med at be- eller afkreefte hypoteser og udsagn (Brinkmann &
Tanggaard, 2015, s. 508,509).
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