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Sammendrag:

Denne utgivelsen inneholder en masteroppgave levert ved Aalborg Universitet.
Forfatteren er ansatt ved Hogskolen 1 Hedmark, innholdet er nart knyttet til arbeid ved
hagskolen, og har skjedd med stotte herfra.

Dette prosjektet gikk forst ut pd & utvikle og gjennomfoere et nettbasert kurs for lerere 1
vér egen hogskole innen arbeid med nettbasert undervisning. Kurset ble kalt
Nettlererkurset. P4 grunnlag av dette er det skrevet en kursbeskrivelse med en
evaluering av kurset og satt mer tydelige ord pa den profilen som kjennetegnet kurset.
Ut fra dette 1gjen er det skrevet en teoretisk/analytisk rapport. Rapporten analyserer
den pedagogiske profilen ved kurset, og svarer pa hvilket innhold og hvilket
kunnskaps- og leringssyn denne profilen representerer, hvordan profilen kan
begrunnes og hvordan den har bidratt til & gjere at kurset har nadd maélet.

Masteroppgaven blir pd denne maten en drefting av idégrunnlaget for et
opplaringstiltak for lerere 1 hoyere utdanning innen nettbasert undervisning.
Rapporten inneholder den teoretisk/analytiske masteroppgaven, kursbeskrivelse og
vedlegg.







.S K
CDU {*@'\
fou 2 .
. . Heogskolen i Hedmark
& &
e

Title: Net based learning for net based teaching

Author: Svein Foss

Number: 12 Year: 2004 Pages: 108 ISBN: 82-7671-397-1
ISSN: 1501-8563

Financed by:

Keywords: Net based education, ICT training, higher education

Summary:

This report contains a master’s thesis written at the Aalborg University. The content is
closely connected to Hedmark University College, and the work is also supported by
the college.

In the first part of this project a new net based training program was developed and run
for teachers at the college. The basis for this theoretical report is the description and
evaluation of the program. Special focus is on the pedagogical profile of the program,
which was developed after it was finished. The report analyses this pedagogical profile
of the program, and answers following questions: what is the meaning and the
knowledge- and learning perspective of the profile, what are the arguments for the
profile and how did it help the program to reach its goals.

This means that the report deals with the basic ideas of a training program for teachers
in higher education on net based education. The document contains the theoretical
report, the program description and attachmens.







Forord til utgivelse ved Haggskolen i Hedmark

Denne utgivelsen 1 Hogskolen 1 Hedmarks skriftserier inneholder min
masteroppgave slik den ble levert ved Aalborg universitet i juni 2004.
Dokumentet inneholdt selve masteroppgaven, en kursbeskrivelse og en rekke
vedlegg. Teksten er i denne utgaven litt omorganisert, ved at kursbeskrivelsen er
tatt inn som kapittel 1 hovedteksten. Forevrig er tekst og innhold slik det ble
levert.

Arbeidet med masterstudiet har vart stettet av hagskolen pé flere mater, og
arbeidet har vart sterkt integrert i oppgaver jeg har utfert ved Hagskolen. Det

blir derfor naturlig & gjere teksten tilgjengelig her pa denne maten.

Veileder for arbeidet med masteroppgaven var Lars Birch Andreasen, Danmarks
Pedagogiske Universitet.

Hamar august 2004

Svein Foss



Forord

Denne oppgaven er det tredje selvstendige prosjektarbeidet pa masterstudiet IKT
og lering. Mitt forste prosjekt var et empirisk/teoretisk gruppearbeid om Dialog
1 nettbasert prosjektarbeid. Det andre var et individuelt arbeid der jeg utviklet og
droeftet et didaktisk teoriperspektiv i tilknytning til nettbasert undervisning. Dette
tredje og siste prosjektet, masterspecialet, er knyttet til utvikling, planlegging,
gjennomfering og evaluering av et kompetanseutviklingstiltak for
undervisningspersonalet ved Hagskolen i Hedmark, det sdkalte Nettlererkurset.
I mitt danske masterstudie brukes altsa begrepet masterspeciale om dette
avsluttende prosjektarbeidet. I trdd med norsk sprak vil jeg i det videre arbeidet
heller benytte begrepet masteroppgave.

Arbeidet fram mot ferdig oppgave har foregatt siden jeg fikk ideen til
Nettlererkurset hosten 2002. Deretter har det gjennom en rekke ulike faser blitt
til det som her foreligger. Det betyr ogsé at en rekke personer har veert involvert
pa ulike mater og nivéer. Larere, medstudenter, kolleger, kursdeltakere, familie
og flere andre. Det har vert en spennende prosess fra & fi en ide om et tiltak,
utvikle og gjennomfere det, og sé evaluere og analysere det.

3 &r med masterstudier 1 "utlandet” er ogsa over, og dermed en givende og
utviklende tid. Ikke minst har de mange turer til Danmark og det 4 bli kjent med
dansker og dansk kultur vaert givende. Min arbeidsgiver har lagt svart godt til
rette for arbeidet, og fortjener takk for det. Det neere innholdsmessige forholdet
mellom studier og jobb har ogsé vert viktig for utbyttet av tiden. Selv om jeg
har hatt godt tilrettelagt for studier i jobbsammenheng, har imidlertid familien
fatt sin del av belastningen, og talt det. De har stettet opp pa alle slags mater, og
ikke minst har det vert inspirerende og styrkende & ha min kone som
parallellstudent og samtalepartner hele veien.

Jeg onsker enhver som maétte finne pé & gi seg 1 kast med lesingen lykke til.

Hamar 17. mai 2004

Svein Foss
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1 Innledning

I innledningen til denne masteroppgaven gjor jeg forst greie for hovedstrukturen
1 det dokumentet jeg her legger fram. S4 vil jeg presentere oppgavens sentrale
tema, det som har vert fokus for arbeidet jeg har gjort og den oppgaven som her
presenteres. Jeg vil ogsa presentere min begrunnelse og motivasjon for a ta tak 1
dette temaet, og presentere oppgavens hovedstruktur.

1.1 Et produktspeciale

I kravene til var masteroppgave beskriver studieplanene to ulike typer oppgave.
Det kan vere et ”Teoretisk og analytisk prosjekt, eller udvikling af et produkt
med tilhegrende prosjektrapport” (MIL, Modulkatalog, 3. érs forlgb). For mitt
vedkommende leverer jeg her et sdkalt produktspesiale, men produktet er ikke et
fysisk eller digitalt produkt. Det er et kurs. Det sakalte Nettleererkurset, som ble
utviklet 1 2003 og forste gang gjennomfort fra oktober 2003 til mars 2004. I
praksis vil det nok ogsd kunne sies at denne masteroppgaven ligger i et
grenseland mellom de to typer som er beskrevet ovenfor, men det er ogsa
beskrevet som en mulighet fra studieledelsen.

Slik dette dokumentet na presenteres bestar det av tre deler:

- Masteroppgaven

- Kursbeskrivelsen, som utgjer dette dokumentets kapittel 2

- Vedlegg
Sammenhengen mellom disse tre delene er 1 hovedtrekk slik: Kursbeskrivelsen
er en beskrivelse av Nettlaererkurset, som er altsé det produktet jeg utviklet.
Masteroppgaven er en teoretisk/analytisk rapport som tar utgangspunkt i dette
kurset og Kursbeskrivelsen. Vedleggene er knyttet til begge disse to
dokumentene. For enkelthets skyld er alt samlet i ett samlet dokument.'

1.2 Tema

Til daglig arbeider jeg i en norsk statlig hegskole, Hogskolen 1 Hedmark. Skolen
er organisert i flere avdelinger, som til sammen driver hgyere utdanning i en

"1 den innleverte masteroppgaven var Kursbeskrivelsen plassert som en selvstendig
dokumentdel bak selve Masteroppgaven for at oppgavens maksimale ramme ikke skulle
overskrides.
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rekke ulike fag og profesjoner. Min hovedoppgave er her a lede en liten gruppe
som har ansvar for 4 stette og videreutvikle den hagskolepedagogiske bruken av
IKT. Nettbasert undervisning er i lgpet av de siste drene blitt det klart mest
sentrale temaet pa dette feltet. Badde fordi teknologien har utviklet seg raskt og
blitt sveert tilgjengelig, fordi det fokuseres pd dette generelt 1 samfunnet og fordi
det kan se ut til & vere pedagogiske gevinster & hente. Alt 1 alt gjor disse
forholdene at alle leerere og studenter i lopet av kort tid forventes & benytte og
beherske nettbasert undervisning pa et visst niva.

Med dette som utgangspunkt har jeg 1 denne oppgaven valgt & konsentrere meg
om temaet Etterutdanning av hegskolelzrere i nettbaserte undervisning”. Det er
stort behov for at var institusjon kommer 1 gang med gode ordninger for &
etterutdanne undervisningspersonalet pd dette feltet, og det trengs flere ulike
tiltak for & dekke behovene. Vi har allerede 1 flere ar arrangert kurs og drevet
veiledning. Vi har ogsé utviklet flere ulike ordninger som skal statte og
videreutvikle bruken av nettbaserte verktoy og arbeidsmater. Etter hvert som
bruken egker, og laerere ogsa begynner & beherske de enkleste tekniske
ferdighetene, blir det sa behov for flere typer tiltak. Laererne trenger en bredere
tilgang til feltet, og har behov for & kunne handtere de mer grunnleggende
utfordringene. Disse utfordringene handler om at lerere na forventes & gjore
deler av jobben sin med nye redskaper og arbeidsformer. En jobb mange av dem
bade har behersket 1 mange ar, og som de ogsd gjennom en lang periode som
skoleelev og student har dannet seg et bilde av hvordan skal gjeres. Behovet for
hjelp til & mate disse utfordringene, uttrykkes pd mange mater 1 var hagskole.

Etterutdanning av hegskolelerere 1 nettbasert undervisning er altsa hovedtema.
Innenfor dette konsentrerer jeg meg sd om tilbud som skal dekke behovet for
mer bredde og dybde 1 bade ferdigheter og forstdelse. Nettlererkurset som jeg
utviklet og gjennomforte, er et nettbasert kurs for hagskolens
undervisningspersonale om det & arbeide med nettbasert undervisning.

? Begrepet undervisning brukes i denne masteroppgaven i hovedsak i en vid betydning, som et
samlebegrep for alle de forhold som spiller inn nér lerere og studenter arbeider for
studentenes laering og utvikling. Alt det som skjer i en skole, sa og si. Fra denne forstaelsen
kan det sies a vaere en glidende overgang til en forstielse der begrepet undervisning bare
omhandler lererens aktivitet, til forskjell fra studentene som studerer. Ved enkelte tilfeller
kan min bruk av begrepet vare mer i denne retning.
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Hovedideen med kurset var at deltakerne skulle f& egne erfaringer som
nettstudenter, samtidig drefte problemstillinger og lese litteratur knyttet til dette,
og slik utvikle ny erkjennelse sammen med kunnskap, ferdigheter og holdninger.
Den foreliggende prosjektrapporten knytter seg til dette Nettleererkurset. Kurset
er som for nevnt beskrevet 1 en egen kursbeskrivelse som inngar som kapittel 2 i
denne masteroppgaven.

P& grunnlag av planlegging og gjennomfering av kurset har jeg utformet noen
formuleringer som utgjer det jeg kaller Nettlaererkursets profil. Formuleringer
jeg mener beskriver de mest karakteristiske trekkene ved kurset, trekk som
sermerker det 1 forhold til andre tilbud. Disse er ikke formulert som beskrivelser
av konkrete trekk ved kurset, men mer som grunnleggende valg og sentrale
vektlegginger. Profilen fremstar derfor som noe i retning av en indre profil, mer
enn en ytre profil. Den fremstar ogsa som kursets pedagogiske profil. Og dette
faller naturlig, i og med at det forst og fremst jo er et pedagogisk tiltak. I den
teoretisk/analytiske rapporten er det denne profilen som er hovedtema, altsd den
grunnleggende pedagogiske tenkningen for kurset.

Oppsummert vil jeg si at oppgavens tema handler om etterutdanning av
hogskolel@rere 1 nettbasert undervisning, men snevres inn til 4 handle om den
grunnleggende pedagogiske profilen ved forste gjennomfering av
Nettlererkurset ved Hagskolen 1 Hedmark.

1.3 Begrunnelse for valg av tema

Ovenfor beskriver jeg noe av bakgrunnen for valg av tema til denne
masteroppgaven. Denne bakgrunnen vil jeg tydeliggjore og videreutvikle noe
mer.

Den generelle informasjons- og kommunikasjonsteknologisk utvikling har satt
nettbasert undervisning i fokus. For det ene har Internett generelt sett fortsatt &
utvikle seg, og ogsé de siste arene "modnet”, bade bruksmessig og
innholdsmessig. Vi har na hatt nettet tilgjengelig for ”vanlige folk” i ca. 10 ér.
Kommunikasjon har vart viktig hele denne perioden, men de siste drene har det
utviklet seg enda flere nettbaserte systemer som legger til rette for mange nye
former for nettbasert kommunikasjon og samarbeid. Slikt arbeid har vist seg &
bli et viktig bruksomrade for Internett, og ikke minst har ungdomsgenerasjonen
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tatt disse mulighetene 1 bruk. Helt spesielle systemer for nettbasert undervisning
og lering har ogsa vaert pa markedet noen ar, og begynner na a fa et modent
preg. I dag forventes det at alle universitet og hagskoler har innfert slike
systemer 1 storre eller mindre grad. Den teknologiske kompetansen har ogsé okt
for den gjennomsnittlige laerer og student i en hogskole. Alt dette peker mot
behovet for & videreutvikle kompetansen for & utnytte teknologien og sikre
pedagogikken.

Knyttet til bdde den teknologiske utviklingen og en rekke andre
samfunnsendringer, kan en 1 dag merke bade eksterne og interne forventninger
til hegskolenes utnytting av teknologien. Byrakratiet, politikere, naringslivet,
mediene, potensielle studenter og andre uttrykker slike forventninger utenfra, og
1 en situasjon der hogskolene kjemper om studenter og markedsandeler, blir
slike forventninger viktige drivkrefter for interne endringer. Interne
forventninger uttrykkes ogsé fra studenter, lerere, administrasjon og ledelse.

De forholdene som er beskrevet ovenfor, gjor at det dannes og opprettholdes et
bilde av at alle hogskolelerere md beherske den nye teknologien og bruke den 1
undervisningen. Nér de fleste som vet noe om teknologien eller uttrykker
forventninger har begrenset kunnskap, blir det ogsa forholdsvis uklart hva som
forventes av lererne. Derfor er det ogsé viktig & sette flest mulig lerer 1 stand til
a forholde seg konkret til de omtalte mulighetene.

P4 bakgrunn av dette blir det ogsa sarskilt behov for ekende fordypning og
soliditet i tilbudet til leererne. Tilbudene ma for a bruke Qvortrups tenkning og
ord, ikke bare utvikle kvalifikasjoner, men kompetanse og kreativitet. Dette
utgjor i hans tenkning hoyere nivaer av laering’ (Qvortrup 2001). Tilbudene mé
vare av storre omfang, de md handle om pedagogikk og ikke bare teknikk, og de
ma bli mer personlig avgjerende for den enkelte lerer og kollegiet.

Til slutt ma det ogsa nevnes at det er oppstatt et behov for grundig
gjennomtenkning av feltet pa institusjonsniva innen hgyere utdanning. Presset

3 Qvortrup henter mye av grunnlaget til denne systematikken fra Gregory Bateson, og
opererer med i alt fire nivaer. I tillegg til Kvalifikasjoner, Kompetanse og Kreativitet som er
nevnt her har han med et gverste niva, Kultur.
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for & kunne tilby ulike varianter av nettbasert undervisning, har gjort at dette
ikke kan handteres hos enkeltlerere eller enkelt grupper. Det mé handteres som
viktige og sentrale utfordringer for hele institusjonen.

Alle de forholdene som er nevnt her peker pa behovet for etterutdanning av
hogskolelerere innen feltet nettbasert utdanning. De peker ogsa péd behovet for &
utvikle ulike modeller av slik utdanning, og for mer grunnleggende
gjennomtenkning og drefting av disse modellene og tilbudene. Slik sett mener
jeg mitt valg at tema er rimelig godt begrunnet i forhold til flere ulike aktuelle
forhold.

1.4 Andres behandling av temaet

Temaet for denne masteroppgaven er ovenfor beskrevet 1 vid form og 1 snever
form. I den snevre formen handler det om den grunnleggende pedagogiske
profilen ved forste gjennomfering av Nettlererkurset ved Hogskolen 1 Hedmark.
Dette er ikke et tema som er beskrevet eller behandlet av andre foreleopig. I den
vide formen handler temaet om etterutdanning av lerere i nettbasert
undervisning, og det er et tema som er behandlet forskningsmessig av andre,
men ikke mange. Litteratur som forskningsmessig drofter hvordan slik
opplaring og etterutdanning av laerere kan organiseres, er det forholdsvis lite av.

Gilly Salmon (2000) har i boken ”E-moderating” tenkt seg to hovedmalgrupper.
Den ene er lerere og akademikere som skal drive nettbasert undervisning, og
den andre er personer i stotteapparatet som skal hjelpe lerere til & drive slik
undervisning. Boken er dermed bade en bok om hvordan en kan utvikle god
nettbasert undervisning og en bok om etterutdanning av lerere til gode
nettlerere. Den bygger for ovrig pd mange ars erfaring med storskala arbeid ved
Open University 1 England. Femtrinnsmodellen som er sentral i boka, brukes
ogsa pa begge nivier. I et eget kapittel, ”Training e-moderators”, beskrives en
egen plan for trening av nettlerere (e-moderators), og det beskrives ogsa
hvordan dette kan gjores i stor skala®. I forordet kommer Salmon med et lite
hjertesukk som peker direkte i retning av profilen pa mitt eget kurs. Hun sier:

*1 sin grunnform benevnes trinnene i femtrinnsmodellen som 1)Access and motivation,
2)Online socialization, 3)Information exchange, 4)Knowledge contrution og 5)Development.
I kapittelet ”Training e-moderators” benevnes de tre forste trinnene som hhv. 1)Welcome,
2)Induction og 3)Teaching (Salmon 2000).
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”You will appreciate the irony of writing a book about something I strongly
belive needs to be experienced in the electronic environment itself” (ibid:ix).
Hun mener altsa som meg, at nettbasert undervisning leres best ved egne
opplevelser og erfaringer direkte 1 det nettbaserte miljoet. Av de fé bidragene jeg
forelopig har funnet innefor mitt tema, utgjer dette kapittelet i Salmons bok det
tydeligste bidraget pa det konkrete plan, og som direkte beskriver bestemte
opplegg som kan folges ved etterutdanning av lerere.

12001 utga SOFF (Sentralorganet for fleksibel lering 1 hagere utdanning)
rapporten “Personalutvikling 1 IKT-basert undervisning 1 hagyere utdanning”.
Den oppsummerer noe av det som er gjort pa dette feltet s langt 1 Norge. |
innledningen sier forfatterne at det er ”en stor utfordring videre (...) & fa til en
kompetanseutvikling pé dette feltet som nér ut over entusiastenes og ekspertenes
rekker ved norske universiteter og hagskoler” (Arneberg og Skare 2001).
Rapporten tegner opp feltet pa en oversiktlig méte og peker pa utfordringer og
viktige arbeidsfelt. Her presenteres ogsa strategi og lesninger ved et par
hegskoler, men artiklene representerer ikke direkte forskning pa feltet.

I de siste arene er det ogsa etter hvert rettet sekelys mot bredden av utfordringer
store organisasjoner fir nar nettbaserte undervisningsformer skal tas i bruk. Det
er gjort enkelte studier av dette feltet. I Norge utga for eksempel SOFF en
rapport om “organisatoriske og ledelsesmessige utfordringer 1 utvikling av
fleksible utdanningstilbud ved en norsk hagskole”. Her uttrykkes ett av
behovene som & utvikle gode programmer for kompetanseutvikling av laererne
som skal drive nettbasert undervisning (Skarstein og Toska 2003). Det sies
imidlertid ikke noe om hvordan det bar gjeres.

Alt 1 alt kan jeg nok si at det er vanskelig & finne norsk forskningsarbeid som
tilsvarer det jeg har gjort her, men at en har vert oppmerksom pa behovet for
personalutvikling 1 flere &r. Litteratur om e-laering eller pedagogisk bruk av IKT
1 alle former finnes det mye av. Det er ogsd utviklet noe om personalopplering
pa feltet, men altsa forholdsvis lite forskningslitteratur pd dette spesielle feltet.

1.5 Mine egne posisjoner

Innledningsvis beskrev jeg min egen posisjon 1 hagskolen. Jeg sitter med ansvar
for bl.a. utvikling av lerernes kompetanse pé nettbasert undervisning. Denne
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bakgrunnen var ogsa utgangspunktet for utvikling av Nettlererkurset, og
motivasjon for & skrive masteroppgave om nettopp dette.

Slik dette prosjektet har utviklet seg, innehar jeg selv svaert mange ulike
posisjoner i det. Jeg fikk ideen til kurset. Jeg utformet, planla og ledet det mer
og mindre alene. Etterpa har jeg evaluert kurset, og skal gjere dypere analyse og
drefting av kursets profil. Etter klassisk vitenskapsforstaelse ville det vel her
vert umulig & drive forsvarlig vitenskaplig forskning, men vart bilde av dette
har utviklet seg (Kvale 2001). Mine undersekelser vil ikke handle om & avdekke
en sannhet om ett eller annet objekt jeg skal ha et ngytralt forhold til. De handler
om & gjere en undersegkelse av forhold jeg dpenlyst har et naert forhold til, og
tolke og beskrive dette sa godt som mulig(ibid, Stake 1995).

Robert Stake (1995) beskriver i1 sin bok om case-undersgkelser de ulike rollene
en case-forsker kan eller vil ha. Han nevner rollen som larer, advokat, evaluator,
biograf og tolker, og utdyper dette. Som en konklusjon sier han at den eneste
muligheten for en forsker i1 en slik sammenheng, er & forholde seg konsekvent til
et konstruktivistisk kunnskapssyn. Vi mé erkjenne at kunnskap om verden er

noe vi konstruerer hvert vart bilde av. Det er ikke en gitt, objektiv sannhet vi kan
avdekke (ibid).

For at det jeg gjor 1 dette prosjektet skal kunne regnes som et godt vitenskaplig
arbeid i en god konstruktivistisk tradisjon, vil jeg gjennom hele prosessen prove
a holde meg til folgende retningslinjer:

Ryddighet. Jeg vil gjore fremstillingen mest mulig ryddig ved & beskrive
de ulike forholdene hver for seg, og gjere ulike deler av arbeidet i ulike
faser.

Systematikk. Jeg vil gjore undersgkelsene mest mulig systematisk, og
ogsd beskrive sa systematisk om mulig hvordan de er gjort.

Tydelighet. Jeg vil vaere mest mulig tydelig og @rlig pad mine egne

posisjoner 1 undersgkelsesfeltet, og pa nar jeg er ner og nér jeg er pa
avstand fra det jeg undersoker.
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Diskusjon. Jeg vil prove a se det jeg undersoker fra flere sider, og holde
de ulike synene opp mot hverandre

1.6 Oppgavens struktur

I arbeidet med denne masteroppgaven har jeg som nevnt utviklet Nettlererkurset
som et produkt, og skriver denne oppgaven tilknyttet kurset. Det jeg né legger
fram, har ut fra dette en todelt hovedstruktur. En del, der jeg beskriver kurset og
gjor en generell evaluering av det. Den er & finne 1 Kursbeskrivelsen, som utgjer
kapittel 2 1 dette dokumentet. Deretter en overgang hvor jeg beskriver de
punktene jeg mener representerer kursets spesielle sartrekk eller profil, og
presenterer oppgavens problemstilling. S& felger den teoretisk/analytiske delen,
der jeg gjor en teoretisk og en empirisk undersegkelse av kursprofilen.

Ut fra dette er oppgaven disponert videre 1 folgende kapitler: Kapittel 2 utgjor
altsa kursbeskrivelsen. I kapittel 3 presenteres kursets grunnleggende profil og
oppgavens problemstilling. Ut fra problemstillingen ensker jeg 4 analysere,
belyse og drefte profilen pa ulike mater. I kapittel 4 belyser jeg profilen med
aktuell teori, og prover a analysere innholdet 1 den naermere. 1 kapittel 5
beskriver og drefter jeg hvilke metoder jeg benytter i den empiriske
undersgkelsen. I kapittel 6 beskriver og diskuterer jeg resultatene fra
undersgkelsen. I kapittel 7 samles mine avsluttende svar pa problemstillingenes
spersmal, og 1 kapittel 8 utvider jeg perspektivet i et lite blikk mot framtiden.
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2 Kursbeskrivelse av Nettleererkurset 2003 - 2004

2.1 Forberedelse og planlegging

2.1.1 Bakgrunn og utviklingsprosess for kurset

Ved Hogskolen 1 Hedmark ble det pé 90-tallet gjort spredte forsek med ulike
former for nettbasert undervisning. Hasten 1999 ble det startet nye desentrale
utdanninger, og dette gkte behovet for et mer systematisk grep om den
nettbaserte aktiviteten.

Hasten 2000 ble prosjekt PITBULL” startet for & samle og strukturere
heogskolens innsats til statte for ulike former for fleksible, desentrale og
nettbaserte undervisningsaktiviteter. Det forste markante tiltaket var innforing
av ClassFronter som hogskolens nettbaserte leringsplattform. Dette ble
umiddelbart tatt i bruk i mange av de desentrale utdanningene, og ogsa i en del
av de tradisjonelle. Den forste perioden valgte vi & sette 1 gang en del
forskjellige grupper pa ulike grunnlag med utpreving av ClassFronter og
nettbasert undervisning. Dette ga oss som institusjon en forholdsvis mangfoldig
erfaring, som vi bl.a. prevde & samle opp ved a gjennomfoere en evaluering etter
det forste aret.

I august 2002 ble PITBULL-prosjektet viderefort i fast form, og endret navn til
PedIT. Dette er en enhet innefor hegskolens IT-tjeneste som har som oppgave &
statte og videreutvikle IKT-basert undervisningsarbeid. Etter noe tids ulik bruk
av ClassFronter som plattform for nettbaserte aktiviteter, viste det seg flere ulike
behov 1 organisasjonen. Det ene var & stramme inn og organisere tydeligere 1 de
ulike avdelingene hvordan disse arbeidsformene og mediene skulle brukes.
Dette har fort til en del aktiviteter 1 organisasjonen som ikke skal behandles mer
her. Det andre var knyttet til leererne, som hadde behov for bedre
verktaymestring, utvidelse av sitt ’repertoar”, og mer systematikk og innsikt 1
den pedagogiske tenkningen.

Disse behovene dannet ett av grunnlagene for utforming av Nettlererkurset. Et
annet grunnlag var mine egne erfaringer som nettstudent i masterstudiet IKT og

> Forkortelsen star for: Prosjekt IT Brukt i Undervisning og Livslang Lering
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leering. Jeg har uttrykt mange ganger til kolleger og venner, at selve erfaringen
med & bruke nettbaserte medier 1 en samarbeidsbasert studiehverdag, antakelig
har vert like verdifull som arbeidet med studiets innhold. I hvert fall i forste fase
av studiet. Nar jeg na fikk ideen om & utvikle et bredt anlagt kurs for hegskolens
lerere, var det med en gang klart at dette skulle vaere et nettbasert kurs om &
undervise pa nettet. Det skulle gi over flere maneder, og jeg ville utfordre til av
samarbeidslaring og vekt pa det sosiale. Et tredje grunnlag finner jeg i de
erfaringer og anbefalinger Gilly Samon presenterer 1 boka om E-modrating.

Nettlererkursets hovedrammer og foerste beskrivelse ble utformet vinteren 2003,
med tanke pé forste gjennomfering studiedret 03-04. Noe videreutvikling av
planene skjedde véaren 2003, og markedsferingen startet i mai. Kurset skulle
starte 21. oktober og vare 4 maneder, med avslutning i februar. Utviklingen og
planleggingen av kurset ble gjort av meg alene. Den ble gjort pa grunnlag av
mine egne ideer, erfaringer fra hegskolen og masterstudiet, og inntrykk fra andre
hogskoler/universitet og litteraturstudier. Det kan nok anferes som en svakhet at
dette ble gjennomfert som “’sololep” pa den maten, men dette hadde noe a gjore
med mitt gnske om & knytte masteroppgaven til kurset, og derfor ha mest mulig
kontroll selv. Dette ville ogséd gi en mest mulig ’ren” profil knyttet til de ideene
jeg selv oppfattet som viktige og som jeg ensket & prove ut.

2.1.2 Malet med kurset

Fra starten var hogskolens médl med kurset & gjennomfere et solid og omfattende
tiltak, som skulle utvikle hagskolelereres kompetanse i nettbasert undervisning
utover det rent ferdighetsmessige. Det var ogsa et mal 4 etablere dette som et
fast arlig tiltak og utforme det slik at det pa sikt kan bli en studiemodul med
studiepoeng.

Overfor deltakerne var mélene uttrykt mer direkte. I kursbeskrivelsen (se
vedlegg 2) som ble sendt du til alle interesserte pa forhand, stdr malene slik
uttrykt:

Gjennom aktiv deltakelse 1 kurset skal deltakerne utvikle

- generell kompetanse pa bruk av Internett 1 pedagogisk sammenheng
- innsikt 1 sentrale teoriperspektiver pa nettbasert undervisning og lering
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- evne til bevisst og analytisk tilnaerming til arbeid med nettbasert
undervisning og lering

- ferdigheter i bruk av nettstudiesystemet ClassFronter og aktuelle PC-
verktoy

2.1.3 Utforming og oppbygging

Kurset skulle vare nettbasert, og med liten mengde fysiske mater. Jeg onsket a
overdrive dette noe, for & utfordre det som ev. opplevdes som grensene ved det
nettbaserte. Det skulle ogsé vaere to parallelle spor, ett som handlet om & utvikle
verktayferdigheter og -kunnskaper, og ett som handlet om didaktisk kompetanse
og innsikt. Videre skulle det veere avgrensede perioder med avsluttende arbeid
og egne temaer 1 hver periode. Disponeringen av periodene og innhold og tittel
for disse, ble knyttet til didaktiske emner. Jeg onsket at didaktisk tenkning skulle
bestemme strukturen, og ikke verktaytemaene. De didaktiske emnene, og
dermed periodenes titler, var knyttet til “det didaktiske funksjonsperspektivet”
som jeg utviklet 1 mitt masterstudieprosjekt B varen 2003. I tillegg til fem slike
periodetemaer (periode 3-7) var de to ferste og det siste temaet knyttet til mer
overordnede forhold. Dette skulle gjore at deltakerne fikk arbeide med
didaktikkens ulike felt, og hvordan nettbaserte arbeidsmater kunne brukes pé
disse feltene. Slik skulle didaktikken styre mer enn det tekniske.

Til hver periode ble det sa knyttet et teknisk ferdighetsomrdde. Jeg onsket &
dekke omradene det var behov for, men ogsa beholde mest mulig relevans 1
forhold til periodens tema. Oversikten nedenfor viser de didaktiske temaene og
tilherende tekniske ferdighetsomréde:
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Periode Periodetittel /didaktikktema Verktgytema
Periode 1 | Komi gang Oversikt over miljoet, legge inn
personlig informasjon, skrive tekst,
gi respons.
Periode 2 | Utfordringene i nettbasert Presentere tekst og delta i diskusjon
undervisning
Periode 3 | Styring, organisering og Meldinger, kalender, oppdatering av
administrasjon dokumenter, romorganisering,
portefolje
Periode 4 | Det sosiale og det personlige Skrive fellesdokument. Chat.
Periode 5 | Studentenes mote med innholdet | Utvikling, opplasting og
organisering av tekstdokumenter og
hypertekster
Periode 6 | Studentenes framstilling av Utvikling, opplasting og
innhold organisering av
multimediepresentasjoner fra
PowerPoint
Periode 7 | Veiledning og evaluering Lage og gjennomfoere prover.
Diskutere.
Periode 8 | De gode losningene Utvikling og presentasjon av felles

uttrykk i en gruppe

Jeg vurderte lenge, frem og tilbake, forholdet mellom antall perioder og

periodenes varighet. Jeg onsket en fast rytme med et visst antall hele uker 1 hver

periode. Rytme, oversikt og ryddighet var viktige verdier jeg onsket &

underbygge. Kurset ble til slutt lagt opp med étte toukers perioder. Mellom

periode 5 og 6 falt en to ukers juleferie. Denne kunne ev. brukes som en buffer

for deltakerne for siste fase av kurset. (Se ogsa samlet kursplan i vedlegg 4.)
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2.1.4 Markedsfgring

Vinteren 2002 startet et samarbeid mellom PedIT, prosjekt Hogskolepedagogikk
og hogskolebiblioteket. Dette er tre instanser som har tilbud til hegskolens
undervisningspersonale om stotte og kompetanseutvikling innen feltet
hogskolepedagogikk. Vi produserte en folder med oversikt over vart tilbud, og
fra PedITs side var Nettlererkurset hoyt profilert (se vedlegg 1). Dette ble fulgt
opp med besok 1 alle avdelingene, informasjon pé skolens intranett, og direkte
kontakt og e-postutsendinger.

2.1.5 Litteratursamling

Til kurset ble det utviklet en litteratursamling med artikler og bokkapitler knyttet
til hver periodes tema (Se vedlegg 3). Litteraturen ble trykket 1 to kompendier,
ett for periodene fram til jul, og ett for periodene etter jul. Oppdelingen ble gjort
for at kompendiet ikke skulle bli for tykt og overveldende. Til sammen
inneholdt samlingen ca. 330 litteratursider. Innholdet var mest mulig nytt,
aktuelt og relevant stoff. Det var ment til & vere passe utfordrende, men likevel
forholdsvis lett tilgjengelig for malgruppa. Innholdet representerte for det meste
cksempelbeskrivelser, prosjektevalueringer og teoristoff.

2.1.6 Leeringsmiljget i ClassFronter

ClassFronter skulle brukes om nettbasert leeringsmiljeg, og rommene skulle ha en
standard utforming, slik det ogsa er tilrettelagt for studentgruppene dette
studiedret. Det ble opprettet to "rom” 1 ClassFronter til kurset. Et Kursrom, som
var stedet for den daglige aktiviteten, og et @vingsrom der deltakerne kunne
eksperimentere friere. | kursrommet hadde deltakerne ”studentrettigheter”, mens
de i ovingsrommet hadde ”lzrerrettigheter” °. I kursrommet ville de dermed
oppleve ClassFronter slik studentene gjor, mens de 1 gvingsrommet ville
oppleve det slik lererne gjor. Dette skulle ogsa understotte ett av kursets
hovedgrep. Det at deltakerne skulle kunne innta ulike posisjoner og
perspektiver, og slik utfordres til refleksjon. I tillegg til deltakerne hadde noen
utenforstdende personer gjestestatus, som observatarer. Dette ble minimalt
benyttet.

6 ClassFronter opererer med fire rettighetsnivéer i et rom. En deltaker kan veere Gjest,
Student, Laerer eller Administrator, og har gkende rettigheter 1 nevnte rekkefolge. Gjesten kan
bare lese, studenten kan skrive og slette egne produkter, lereren kan endre og slette andres
produkter, og administratoren kan endre oppsettet av rommet og de andres rettigheter.
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I figur Figur 1 og Figur 2 sees &pningsskjermbildene i hhv. Kursrommet og
Ovingsrommet 1 ClassFronter. Toppmenyen er fast for alle skolens brukere.
Menyen til venstre er verktaylista” som er standard for alle ClassFronter-rom
ved skolen, men som kan tilpasses. Beskrivelsen 1 &pningsbildet for
gvingsrommet ble skiftet forste dag i hver periode, mens den i gvingsrommet
var fast. Ved a rulle nedover i dpningsbildet for rommet kan brukeren se det
nyeste innholdet av ulike typer.

[ oagens [ it arklv '.B sin portefalje G0 Kalender (30 8 Kontakter &) E-post ;@g{
T e - 6 til| Wietn | Louy ut|
1
7 ram -
5 Doltakere | [Rom] Vel -
mMavn ph ronmet: Parinde:
Portefalie Nt ererourset
Prat Beskrivelse:
1 Arkiv Periode 7 av Nettlaarerkurset. Siste periode!

I domne perioden Blir det G indivoell jobbing, men dere skal bruke bverandre litt
pd slutlen, og della i felles samtaler ved siden av. Denne perioden har
oavarskriften EYALUCRING OG YEILEDING, men jeq har toranklet innhaldet, og
ratter dat | farste omgang inn mot bruk av ClassFronters pravevarkbay. Kos av
det guvrige innhaldet som var tenkt | denne perioden tar wi som ott av to temane
péi avslhnningssamlingen 13,2, Temaet for den planlagte periode 8 blic der andoe
Lummaut

Dere linner en ny periodeplan i mappoa Netererkorsel fdrkiv/Fag/Periode 7 ---
£ Du kan ogsd ga rett til Periodaeplaon periode 7 .

Hviin

h‘l wis alt %Nu melding

1 5.
N —] [ClMotta meldngar pd moblposk

Figur 1. Apningsbildet i Kursrommet i ClassFronter.
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LS foeBt
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Figur 2 Apningsbildet i @vingsrommet i ClassFronter

I ClassFronter-rommene slik vi har lagt dem opp ved var skole vil det meste av
aktivitet og resultater av aktiviteten ligge under menyvalget Arkiv. Her legges
alle dokumenter, men her skjer ogsd kommunikasjon og samarbeid av alle typer
med unntak av nett-prat (chat) som ligger pd en knapp 1 verkteymenyen.

Mappestrukturen i arkivet 1 de to rommene gir et visst uttrykk for hvordan

arbeidet har vert organisert og foregatt. Etter avslutning av kurset hadde de to
rommene folgende mappestruktur i sine Arkiv:
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Kursrommet

Administrasjon

Fag

Fast adm.-forum

Generelle fagemner

Fast fagforum
Lenkesamling

Periode 1 og samling 1

Arbeidskrav periode 1
Periodeforum periode 1

Periode 2

Arbeidskrav periode 2
Diskusjon gruppe 1
Diskusjon gruppe 2
Diskusjon gruppe 3
Periodeforum periode 2

Periode 3

Arbeidskrav periode 3
Deltaker 7

Periode 4

Arbeidskrav periode 4
Gruppe 1
Gruppe 2

Felles dokument
Gruppe 3
Periodeforum periode 4

Periode 5

- Periodeforum periode 5
Arbeidskrav periode 5
Deltaker 6
Deltaker 2
Deltaker 4
Deltaker 1

Ped.fil

@vingsrommet

Ferdige prover til periode 7
Deltaker 8
Skult mappe
Deltaker 5
Deltaker 5 (ikke aktiv)’
Undermappe (ikke aktiv)
Deltaker 6
Lage prove
Studentoppgaver
Deltaker 2
Deltaker 10
Deltaker 4
Hepatitt B vaksine
PC-kurs interessekartlegging
Deltaker 1
Bilder (Tilpasset)(skjult)
Hh (Ikke aktiv)(Tilpasset)
Innlevering (Tilpasset)
Prove (Tilpasset)Deltaker 3
A Forste skritt
B Andre skritt
C A lzre pa nett (Ikke aktiv) (Tilpasset)
Kom i gang (Skjult)
Deltaker 9
Anatomi (Skult)
Fiske (Ikke aktiv)
Deltaker 7
Deltaker 12
Deltaker 13
2 Tilpassede oppg. (Ikke aktiv) (Tilp.)
3 Eksamensoppg. (Ikke akt.)(Tilp.)(Skj.)
Deltaker 11
Julehilsen (Skjult)

7 Forklaring pé de systemrelaterte stikkordene som stir i parentes bak noen av mappene: Ikke

aktiv: mappe som har en tidsavgrensning og né bare er tilgjengelig for administrator og den

som har laget den. Tilpasset: mappe det brukertilgangen er begrenset til utvalgte brukere.

Skjult: mappe som bare er synlig for administrator og den som har laget den.
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Deltaker 3
Deltaker 9
Deltaker 7 og 13
Lenker
Deltaker 5
Deltaker 11
Sveins undermappe (kunne v.
skjult)
Periode 6
- Periodeforum periode 6
Arbeidskrav periode 6
PowerPoint-utpreving fra Svein
Presentasjon fra deltakerne
Deltaker 6
Deltaker 2
Deltaker 4
Deltaker 1
Veiledningsfiler
Deltaker 3
Deltaker 9
Blodslitet-filer
Deltaker 7
Deltaker 5
Deltaker 13
Deltaker 11
Periode 7
Arbeidskrav periode 7
Prever du kan prove
Samling 2
Samling 3
Hjernet

Prove
Undermappe 1
Innlevering (Ikke aktiv)
Undermappe 2
Svein
Test (Ikke aktiv)
Deltaker 14
Fagdidaktikk
Friluftsliv (Ikke aktiv) (Tilpasset)

I kursrommet sees hvordan strukturen fulgte periodeorganiseringen, og hadde

faste elementer som gikk igjen (Arbeidskrav, Periodeforum). I periodemappa 14

ogsa alltid periodeplanen fra forste dag i perioden.

2.1.7 Kursets profil

Gjennom det grunnlaget og de forberedelsene som er beskrevet foran, utviklet
kurset seg etter hvert til en bestemt form. Det fikk sin spesielle profil. P4 dette
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stadiet, for kurset startet opp, hadde jeg omtrent folgende bilde av kursets
grunnleggende profil uttrykt i noen fa setninger:

Deltakerne skal over tid fi egne erfaringer med en nettbasert studieform
som legger vekt pd samarbeidslaering. Som en del av denne prosessen skal
deltakerne utvikle relevante verkteoyferdigheter og didaktisk bevissthet.

Denne enkle profilen fremkom ikke etter en systematisk teoribasert og eksplisitt
planleggingsprosess. Det er heller ikke tilfeldig at kurset ble som det ble, men
profilen fremkom gjennom valg jeg selv gjorde i en lengre tids tanke- og
planleggingsprosess som er beskrevet ovenfor. Jeg har valgt a kalle det intuitive
valg, men i sa mate er det riktig & se at det intuitive ogsa bygget pa mange ulike
grunnlag 1 denne prosessen; egne erfaringer, egen innstilling, litteratur, mitt eget
masterstudium, samtaler med lerere og kolleger, og flere andre forhold.
Begrunnelsen og det teoretiske grunnlaget for kursets profil var ved
gjennomfering av kurset ikke oppsummert eller beskrevet eksplisitt 1 egne
dokumenter og dreftet av et storre miljo. Likevel fremkom de viktigste ideene
og valgene 1 kursbeskrivelser og markedsferingsmateriell som var utformet (se
vedlegg 1 og 2).

2.2 Gjennomfgring

2.2.1 Kursledelse

Kurset ble ledet av meg alene. Dette forholdet vurderte jeg mange ganger, men
endret det ikke. Det var en opprinnelig plan 4 ha en “innspiller” 1 hver periode.
En utenforstdende person, ny hver periode, som kunne bidra med ekstra innspill,
kompetanse og stimulans. I starten av kurset ville jeg se dette an, og etter hvert
kom jeg til at det antakelig var s& mange variabler 1 kurset allerede, at en ekstra
person kunne forstyrre like mye som & bidra. Ideen er imidlertid god, og ved en
kursgjennomfering med mer kontroll og oversikt for deltakerne, kan dette
proves.

Kurset ble ledet ved hjelp av forhandsinformasjon, presentasjon av
periodeplaner ved starten av hver periode, ClassFronter-meldinger, e-post,
respons pa spersmal og innspill, deltakelse i noen av fagdreftingene,
tilbakemelding pd noen av de innleverte produktene, m.m. Periodeplanene var
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de faste, tydelige og mest formelle dokumentene (se eksempel i vedlegg 6).
Disse kom alltid ferste dag i ny periode, hadde en helt fast form, og beskrev
folgende punkter for perioden:

Tidsrammer

Mal og innhold

Medier, miljoer og arbeidsformer

Oppgaver

Litteratur

Som kursleder besgkte jeg stort sett kurserommet hver arbeidsdag, og ofte flere
ganger om dagen. Helger og kvelder holdt jeg meg stort sett borte, hvis det ikke
var spesielle forhold som burde folges opp. Innenfor disse rammene egnsket jeg a
vise tilstedevearelse ved raskest mulig & lese alt innhold, og gi respons og
innspill der det var naturlig.

2.2.2 Aktiviteten i kurset

Aktiviteten 1 kurset kan beskrives pd mange mater. Det jeg har mulighet til &
”male” 1 ClassFronter-systemet, er antall besgk, og lesing og skriving 1
rommene. Aktivitet utenom dette har jeg bare deltakernes utsagn om 1 samtaler
pa samlingene, og tilfeldige skriftlige uttrykk. Noen sa de har arbeidet omtrent
sd& mye som var beskrevet 1 kursbeskrivelsen, 5-7 timer pr. uke. Andre mener de
har brukt noe mer tid.

Fra statistikkfunksjonen i1 ClassFronter har jeg hentet ut noe tallmateriale som
kan gi inntrykk av noen sider ved aktiviteten. I arbeidet med disse tallene har jeg
mattet ta hensyn til noen forhold. For det forste har det vart faerre og faerre
deltakere 1 kursrommet utover 1 kurset, og jeg matte velge om jeg bruker totaltall
eller bare tall for de 10 som fullferte kurset. Jeg har 1 hovedsak valgt & bruke
totaltallet, forst og fremst fordi dette gir uttrykk for den totale aktiviteten 1 kurset
til enhver tid. I noen tilfelle har jeg av praktiske drsaker benyttet tall bare for de
10 som fullferte, men da er dette anmerket (Figur 7, Figur 8 og Figur 9). For det
andre kunne jeg velge om lerer og gjester skulle innbefattes 1 tallene. Gjester
har 1 praksis ikke besgkt rommet, men laererens aktivitet inngar i tallene jeg har
brukt. Jeg var ogsa stort sett hele tiden den mest aktive. For det tredje har hver
person i gjennomsnitt hatt 3,6 besek hver dag. Derfor har jeg mattet velge om
jeg skal telle alle besgk, eller alle personer med ett eller flere besgk hver dag.
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Jeg har valgt & forholde med til antall personer med besok i stedet for antall
besok. Grunnene til at enkelte deltakere enkelte dager har hatt mange besgk, og
kan vare mange. Antall personer som har besgkt hver dag gir, derfor slik jeg ser
det uttrykk for tall vi kan vite mer om. I Figur 7, Figur 8 og Figur 9 har jeg
imidlertid av tekniske/praktiske grunner méttet benytte tall for antall besok.

Daglig aktivitet i kursrommet varierte gjennom hele kursperioden (Figur 3). Fra
0 til 11 personer besekte kursrommet hver dag, og det gjennomsnittlige tallet var
til slutt 4,2 personer pr. dag. Det viste seg som nevnt ovenfor at deltakerne i
gjennomsnitt besgkte kursrommet 3,6 ganger hver dag, men forholdet mellom
antall personer og antall besgk varierte noe.

12

10

8 \
i AN | A
Ao e

| VI

R
i lirveiia
N YA
AT A AL | VAL S A

Figur 3 Aktiviteten i kursrommet malt ved antall personer med besgk pr. dag.

Aktiviteten varierte ogsa noe fra periode til periode (Figur 4), og oversikten over
dette forholdet viser at periode 4 sarlig utmerker seg. Det var perioden da
gruppene skulle skape et dokument sammen pa nettet.

7,0
6,0
5,0
4,0
3,0
2,0
1,0

1 2 3 4 5 Pause 6 7

Figur 4 Aktiviteten i kursrommet i hver enkelt periode, malt ved gjennomsnittlig antall personer pr.
dag i perioden.

32



Innenfor hver periode varierte ogsa aktiviteten, og det er ogséd mulig & se et visst
menster knyttet til ukedagene (Figur 5 og Figur 6). Starten pé en periode og pa
hver uke har hoy aktivitet, mens den er noe fallende utover i uka. I helgene er
det noe, men ikke mye aktivitet. I toukers perioder har de to ukene omtrent like
stor aktivitet, og 1 treukers perioder kan det se ut som om aktiviteten er noe
starre 1 den siste perioden. P4 dette punktet har jeg imidlertid forholdsvis lite
tallmateriale som grunnlag.

S‘*Q &9 &9 &?fq &Z’Q‘ &?9 &9 &0@ &Q’ &q &?9 &?’Q &?9 &9
N & 3 o @ & N N & 3 & @ N Q
Y T P @ RY S

Figur 5 Gjennomsnittlig aktivitet i kursrommet i de fire toukers periodene (2-5) malt ved
gjennomsnittlig antall personer med besgk hver ukedag.
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Figur 6 Gjennomsnittlig aktivitet i kursrommet i de to treukers periodene (6-7) malt ved
gjennomsnittlig antall personer med besgk hver ukedag.

Forholdet mellom ulike typer aktivitet kan ogsé leses ut av statistikken fra
ClassFronter. Skriving og lesing av dokumenter og diskusjonsinnlegg utgjer
hovedaktivitetene (Figur 7), og tallene viser forholdsvis tydelig at det leses mer
enn det skrives (Figur 8). Det vil nok alltid vere et gjeldende menster, men
avstandsforholdet mellom de to verdiene vil variere etter hvilke typer aktivitet
perioden legger opp til.

14,0
12,0
10,0
8,0
6,0 -

4,0 +

2,0 A

/]

Besgk Skrevne Leste Skrevne innlegg  Leste innlegg
dokumenter dokumenter

Figur 7 Gjennomsnittlig tall for besgk, dokumenter og innlegg pr. dag i kursrommet i periode 6 og 7,
de 10 deltakerne som fullferte med unntak av lerer.
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18,0
16,0 ———
14,0 ———
12,0 ——
10,0 ——
8,0 ——
6,0 ——
4,0 I
2,0 ——

Besgk Skrevet Lest

Figur 8 Gjennomsnittlig tall for besek og skriving og lesing av dokumenter og innlegg pr. dag i
kursrommet i periode 6 og 7, de 10 deltakerne som fullferte med unntak av larer.

Aktiviteten 1 @vingsrommet utgjorde i noen perioder et viktig element.
Variasjonen her hang forst og fremst sammen med hvilke typer oppgaver som
var gitt i perioden, og 1 hvilken grad disse la opp til bruk av rommet (Figur 9).

8,0
7’0 /\

50 N\ ,
50 N\ /
0 \ /
30 \ /

20 \ /

1,0

Oktober November Desember Januar Februar

Figur 9 Gjennomsnittlige antall besgk 1 gvingsrommet pr. dag i hver méned (de 10 som fullferte med

leerer).

2.2.3 Justeringer underveis

Etter & ha observert utviklingen av kurset en stund, opplevde jeg at det var
nedvendig & gjore noen justeringer. Jeg vil trekke fram de tre mest markerte
justeringer som ble iverksatt.
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2.2.4 Informasjon pa e-post i tillegg til ClassFronter-meldinger

Ved a folge med pé paloggingsstatistikken 1 ClassFronter de forste dagene,
registrerte jeg raskt at “fremmetet” var svert varierende. Etter noe tid var det
flere som ennd ikke hadde vert inne i1 kursrommet, og jeg erkjente at jeg métte
ta 1 bruk flere medier for & na disse med informasjon. I tillegg til meldingene 1
ClassFronter, tok jeg 1 bruk e-post for a vere sikrere pa & na alle raskt. Det
utviklet seg en rutine pa at de viktigste informasjonene ble varslet eller formidlet
pa e-post, mens ClassFronters meldingsfunksjon var standardverkteyet og
inneholdt all informasjon.

2.2.5Innfgring av arbeidskrav

Etter enda noe mer tid erkjente jeg at det var en del deltakere som ikke fullforte
de ulike oppgavene, og deltok 1 kursaktiviteten slik jeg hadde lagt opp til. Dette
var 1 ferd med 4 bli et problem, fordi kurset var lagt opp til at deltakerne skulle
utnytte hverandre. I tillegg sa jeg at det ville bli vanskelig & vite hvem som til
slutt skulle fa kursbevis og ikke. Hvem kunne sies & ha gjennomfoert kurset
dersom det ikke var noen obligatoriske krav, og mange dpenbart ikke hadde
deltatt 1 store deler av kurset? Obligatoriske arbeidskrav ble derfor innfert den
24.11., og informasjon om dette ble formidlet ved e-post og ClassFronter-
melding (se vedlegg 8). Beskrivelsen ble ogsa lagt inn 1 ClassFronter-arkivet.
Arbeidskravene besto 1 & gjennomfere oppgavene fra periodeplanene og
presentere en kort beskrivelse av disse.

2.2.6 Frato til tre kurses kursperioder

Deltakerne uttrykte at organiseringen med toukers perioder la et sterkt tidspress
pa dem. Det ga dem i praksis liten mulighet til & utsette kursarbeid nar de hadde
krevende arbeidsuker, og ga ogsé lite mulighet til modning og leringsprosess 1
hver periode. Samtidig holdt det oppe et jevnt press som gjorde
leeringsprosessen kontinuerlig. Noe mange ogsd opplevde som positivt.

I et loggnotat fra 2.12. skrev jeg folgende: “Ett forhold er at to-ukers perioder
antakelig er for kort. Det vil alltid vare ujevnt fordelt arbeidsbelastning for
deltakere, selv om de har satt av tid. Det kan vare hele uker som er helt
umulige. Antakelig er det riktig & eke til tre-ukers perioder.”
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Vi opprettholdt det planlagte programmet med toukers perioder fram til jul (til
og med periode 5). Etter jul gjensto seks uker som ble omorganisert fra tre
toukers perioder til to treukers perioder. Innholdet i den siste perioden ble
dekket pd siste samling 1 stedet for 1 en egen periode. Jeg onsket ogsa & prove
organisering i treukers perioder, for & ha bedre grunnlag for & planlegge neste érs
kurs.

2.2.7 Samlinger

Vi holdt tre tretimers fysiske samlinger som planlagt. Ved start, rett etter nyttar
(starten pa periode 6) og ved avslutningen. Den forste samlingen introduserte
kurset, deltakerne og ClassFronter-miljoet. Den andre hadde en forelesning og
en plenumsdrefting av et tema, Den siste hadde to ulike typer samtaler og
drefting av temaer, 1 tillegg til en avslutningsheyttidelighet.

2.2.8 Deltakertall og frafall

23 deltakere var pdmeldt ved kursstart, men to av disse var blitt langtids
sykemeldt for oppstart og begynte aldri pa kurset. 3 var innstilt pa & delta, men
startet 1 praksis aldri opp eller trakk seg svert tidlig. Ytterligere 8 falt fra etter &
ha kommet godt i gang, og den siste av disse ga opp 6. februar. 10 deltakere
fullferte kurset med godkjente arbeidskrav, og disse utgjor altsa litt under 50 %
av de som formelt sett startet. De fleste som falt fra etter & ha kommet 1 gang,
oppga at de ikke hadde tid til & felge med slik innholdet var og med de
arbeidskravene kurset hadde. Noen hadde ogsa utenforliggende personlige
grunner.

2.3 Evaluering

Til slutt 1 beskrivelsen av kurset vil jeg oppsummere med en enkel generell
evaluering av kurset. En vurdering av noen generelle punkter, og av 1 hvilken
grad hovedmal med kurset ble nddd. Grunnlaget for denne enkle evalueringen er
noen av sparsmalene i sperreundersekelsen som beskrives 1 oppgaven (se
vedlegg 10 og 11), noe statistikk fra ClassFronter (kap. 2.2.2), noe av innholdet 1
kommunikasjonen pa ClassFronter og e-post, og mine egne loggnotater fra
gjennomfering av kurset.

2.3.11 hvilken grad var deltakerne forngyd eller misforngyd?

Mitt generelle inntrykk var at deltakerne var godt forngyd, bade de som fullforte
og de som ikke fullferte. Svarene som kom inn i evalueringen bekrefter ogsa
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dette. Alle som fullferte kurset og svarte pa undersegkelsen (9), svarte at de var
godt forneyd, og hadde ulike nyanseringer av dette. Av de som ikke fullferte, og
som svarte pa undersegkelsen (7), svarer 4 at de fikk utbytte av den delen de
deltok pé. 4 svarer ogsé at de kan tenke seg & melde seg pé neste ars kurs. 2
andre kan ogsd tenke seg det, men har noen betingelser knyttet til tid.

Alt i alt ma jeg kunne konkludere med at deltakerne var godt forngyd med
kurset, at det knapt har fremkommet direkte kritikk. Det har likevel kommet
noen gode forlag til forbedringer, eller vert gitt positive reaksjoner pd mine
tanker om endringer. Dette handler for eksempel om innferingen av arbeidskrav,
om omleggingen fra to til tre uker pd samme mate, om tanken om & forlenge
kurset noe, om a legge mest vekt pa verktoyemner 1 starten og mer vekt pd
didaktikk og refleksjon senere.

2.3.2Hva ligger bak de hgye frafallstallene?

Som nevnt tidligere var det 11 av de 21 startende som ikke fullferte kurset. I
evalueringen oppgir 4 av 7 som ikke fullforte at mangel pa tid var &rsaken til
dette. 3 av 7 oppgir helsemessige arsaker eller en blanding av andre arsaker som
ogsd har delvis med tid & gjere. Ingen oppgir kursets innhold eller form som
problemet, og gir positive beskrivelser av kurset som sadan. Neer sagt alle
beklaget pa en eller annen méte at de matte slutte.

Nar kursets arbeidsmengde var presentert og dette 1 det store og hele ble fulgt,
hvorfor fikk da s& mange problemer med tidsdisponeringen? Mitt inntrykk er at
dette dels handler om at de ikke p& forhdnd hadde klart & beregne sin samlede
tidsbruk, dels at de ikke hadde tatt kursbeskrivelsens tidsangivelser helt pa alvor,
og dels at det dukket opp andre arbeidsoppgaver underveis som ikke var
beregnet.

Ingen som startet 1 drets kurs hadde, sa vidt jeg kjenner til, avsatt spesiell tid til
kursdeltakelse etter avtale med arbeidsgiver. Det ble gjennomfort 1 tillegg til
ordingre oppgaver.

2.3.3 Hvordan bgr videre satsing veere?

Alle som fullferte anbefaler at et slikt kurs ber tilbys kommende ar. Blant de
som ikke fullferte sier alle mer eller mindre klart at de kunne tenke seg 4 melde
seg pa neste ars kurs. I begge gruppene papeker imidlertid flere at rammeforhold
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knyttet til tid ma gjores noe med. Dette har ogsé vert uttrykt fra enkelte
deltakere pa de siste kurssamlingene. Ideelt sett skulle hogskolen satt av tid for
ansatte til & delta pa slike kompetanseutviklende tiltak. Det ville gjore at flere
kunne delta og {4 godt utbytte. Deltakerne er tydelige pa at dette ma innarbeides
1 arsplanen for den enkelte pa en eller annen méte, og at det ma vere realistiske
muligheter til & gjennomfere det. I evalueringene fremkommer det for ovrig at
dette bade er et personlig og et institusjonelt ansvar.

I tillegg til dette helt sentrale punktet er det ogsd kommet noen gode forslag til
justering av opplegget.

2.3.4 Spesielle punkter

Arbeidskravene.

Et punkt jeg ogsa har valgt & regne inn 1 den generelle evalueringen er knyttet til
arbeidskravene som ble innfert. Det var et tiltak som ikke var planlagt, men som
ble innfort etter ca. 4 uker.

Blant de som fullferte kurset stiller 1 1 sperreundersekelsen seg noytral og 8
positive til dette tiltaket. De som er positive oppgir flere ulike grunner til dette.
Noen mener de trenger slike krav for & klare & holde fremdriften, en nevner at
det er rettferdig overfor de som ensker a jobbe, en at det ga bedre struktur 1
kurset, en at det gir tanker om hvordan de selv ma legge opp overfor studenter,
og en at det var fint 4 se at jeg tok kontroll over en situasjon som begynte & bli
problematisk. En kommenterer ogsé at dette burde vaert inne fra starten (noe det
ogsa blir ved neste gjennomfering 1 en eller annen form).

Blant de som ikke fullferte er det i sperreundersekelsen heller ikke noen som er
negative til tiltaket, men flere papeker at det var dette som tydeliggjorde at de
ikke kunne fullfere. Det “satte de siste spikrene i kista”, som en skriver.

For min del er konklusjonen pé disse ytringene og mine gvrige observasjoner at
arbeidskrav ber vare til stede fra start, og at det 1 forhdndsinformasjonen om
kurset ogséd ma vere beskrevet i generelle vendinger. I kursplanene ma det
fremkomme mer detaljert.
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Fra to til tre ukers perioder.

Tiden etter jul ble som beskrevet ovenfor, endret fra toukers til treukers
perioder. Dette forholdet ble det ikke stilt spersmal om i sperreskjemaet, sé en
evaluering av dette bygger pd generelle inntrykk og noe tallmateriale fra
ClassFronter-statistikk. Det generelle inntrykket fra kommunikasjon med
deltakerne, var at de var positive til denne omleggingen, og at det ga kurset et
mer normalt arbeidsmenster. Toukersperiodene ble av mange opplevd som
stressende og for korte til & fa godt utbytte av.

Gjennomsnittlig antall personer som besgkte kursrommet pr. dag i toukers
periodene var 4,55, mens det i treukers periodene var pad 4,21. Vima sd tai
betraktning at toukers periodene 1 starten av kurset hadde et hagyere deltakertall
enn treukers periodene pa slutten. Ut fra dette mener jeg i hvert fall det er
grunnlag for & si at den gjennomsnittlige aktiviteten i ClassFronter pr. deltaker
pr. dag, ikke sank ved innfering av treukers perioder.

Vi kan ogsa se pa ’besgksmensteret” slik det fremkommer for toukers periodene
1 Figur 5 og treukers periodene 1 Figur 6. Monsteret fra toukers periodene kan
sies a ha likhetstrekk med de to ferste ukene i treukers periodene, men det ligger
litt lavere 1 treukers periodene (jfr. tallene ovenfor). Den siste uken 1 treukers
periodene viser et annet menster med svert jevn aktivitet alle fem
arbeidsdagene. Selv om det tallmessige grunnlaget for disse menstrene ikke er
stort, antyder det vi har at den daglige aktiviteten for hver deltaker ikke
reduseres vesentlig fra toukers til treukers perioder, og at det gjares et godt
arbeid 1 den siste av de tre ukene.

2.3.5Ble malet med kurset alt i alt nadd?

Deltakerne var altsd forneyde, men nddde vi mélet med kurset? Mélet for
institusjonen var altsd & gjennomfere et solid og omfattende tiltak som skulle
utvikle hegskolelareres kompetanse 1 nettbasert undervisning utover det rent
ferdighetsmessige, og a etablere dette kurset som et fast rlig tiltak av solid og
omfattende karakter. Det var ogsa uttrykt mer direkte mélsettinger for deltakerne
(kap. 2.1.2).

Jeg har gjort observasjoner, fitt tilbakemeldinger fra kurset og svar pa
evalueringsspersmalene 1 sperreundersgkelsen, og alt 1 alt ma jeg si at mélet er
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nadd for den gruppen som fullferte. De som trakk seg underveis néddde vi ikke
malet med, fordi de ikke fullferte kurset, men det hadde sine grunner som vi har
behandlet ovenfor. Mange nok meldte seg pa til at kurset kunne komme godt i
gang. Mange nok fullferte til at de kan regnes som mer enn en liten gruppe. Alle
var 1 det store og hele forneyd, sier at de har fatt mye ut av deltakelsen, og
anbefaler at kurset gjentas kommende ar med enkelte justeringer. Min egen
vurdering som kursleder er ogsé at disse vurderingene gir et realistisk bilde av
kurset. Dessuten vil jeg si at kurset ble gjennomfert med en overkommelig
ressursinnsats og at det absolutt er realistisk & gjennomfere en justert versjon
neste studiedr. Ikke minst nar vi nd har et ars erfaring.
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3 Problemstilling

Kursets institusjonelle mél har vert 4 utvikle deltakernes kompetanse i
nettbasert undervisning, og 4 etablere Nettlererkurset som et mulig fast tiltak for
kompetanseutvikling pé feltet. Tiltaket er tenkt gjennomfert hvert ar fremover,
som det forelapig mest omfattende tilbudet pa dette feltet 1 hagskolen. En
generell evaluering av 1 hvilken grad deltakerne er forneyd, og om kurset slik
sett kan sies & ha veart vellykket, er gjort i Kursbeskrivelsen. I det videre arbeidet
1 oppgaven vil jeg gjore dypere studier av de mer grunnleggende og
karakteristiske sidene ved kurset, slik det fremstar i kursets profil.

3.1 Kursets profil

I Kursbeskrivelsens kapittel 2.1.7 har jeg beskrevet det forlepige bildet jeg
hadde av kursets grunnleggende profil da det startet opp. Etter kursets avslutning
har jeg gjort en n@ermere gjennomtenkning av denne profilen, og beskrevet den
mer detaljert. Profilen slik den nd fremstar i seks punkter, er en konsentrert og
samlet beskrivelse av de viktigste og seeregne trekkene ved kursets grunntanker,
og er den fremstillingen som best og mest samlet beskriver kursets
grunnleggende ide og mening. Den er som nevnt mer en indre profil enn en ytre
profil. Denne profilen ble utformet etter kursets avslutning, men for det videre
arbeidet med denne oppgaven. Profilen ble seende slik ut:

e Deltakernes egne opplevelser og erfaringer som nettstudenter” danner
grunnlag for refleksjon, dialog og erkjennelse om nettbasert undervisning.

e De sosiale mulighetene og nettbasert samarbeidslering vektlegges.

o Trygghet i verktoyferdigheter utvikles gjennom utpreving og lengre tids
jevn og allsidig bruk.

e Verktoyemner og didaktiske emner behandles parallelt gjennom hele
kurset, og oppleves som to sider av samme sak.

e Funksjonstenkningen brukes som grunnstruktur for det didaktiske
innholdet, og danner en logisk struktur for kurset.

o Kurset utvikler deltakernes sprak og bevissthet om nettbasert
undervisning og lering.
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3.2 Problemstilling

De punktene jeg her har presentert og den samlede profilen de danner, er altséd
fokus for den videre prosessen og de folgende kapitler i denne oppgaven. Det er
disse profilpunktene jeg fokuserer pd og vil gjere til gjenstand for neermere
studier.

Oppgavens problemstilling knytter seg derfor til profilpunktene ovenfor, og den
bestér av folgende sporsmal:

e Hva er meningsinnholdet i kursets profilpunkter, og i den helheten
disse danner?

e Hvilket syn pa kunnskap, undervisning og leering representerer
kurset med denne profilen?

e Hvordan kan denne profilen begrunnes i forhold til kursets mal og
malgruppe?

e | hvilken grad har kursets profil bidratt til maloppnaelse ved kursets
gjennomfgring?

De tre forste sparsmalene vil jeg forst prove & besvare ved & drefte dem i forhold
til aktuell litteratur og teori. For & svare pa det siste spersmaélet, har jeg 1 tillegg
gjennomfoert en egen empirisk undersgkelse. I siste del av oppgaven vil jeg
prove & se helheten 1 problemstillingen pa bakgrunn av bdde den litteraturbaserte
og den empiriske undersgkelsen.

3.3 Begrunnelse for problemstillingen

Nettlererkurset ble utformet pa en forholdsvis intuitiv méte gjennom en allsidig
prosess. Dette fremgar ogsa av Kursbeskrivelsen. Modellen fant sin form
gjennom en tids kreativ tenkning og lesning, og dialog med kolleger,
medstudenter og lerere. Ideelt sett burde antakelig de tre forste spersmélene 1
problemstillingen ogsé vaert avklart pa forhénd, dreftet bredt med aktuelle
personer og skriftlig dokumentert. Slik ble det ikke, og derfor er det né 1 ettertid
naturlig og berikende & gjore denne analysen. Slik kan dette arbeidet sammen
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med evalueringen, ligge til grunn for justering av opplegget for neste ars kurs. |
tillegg kan vi som organisasjon utvikle generell kunnskap om nettbasert
undervisning, som kan komme flere til gode.

Et nettleererkurs kan ha mange ulike profiler, og profilen kan vare mer eller
mindre tydelig og bevisst. Skolen ber ha et kurs med en profil som kan
beskrives, og som kan relateres til bevisste valg som er gjort. Med en slik profil
ber kurset kunne plasseres 1 forhold til kunnskaps- og leringssyn skolen ensker
a knytte seg til. Og ikke minst ma kursprofilen kunne begrunnes i forhold til
kursets mél og malgruppe, rett og slett for at arbeid og ressursbruk skal vare
bevisst og malrettet.

3.4 Avgrensninger

De avgrensninger som er nadvendig & gjere for det videre arbeidet fremkommer
pa ulike steder 1 oppgavens innledning, men jeg velger ogsa 4 oppsummere dem
kort her. Denne oppgaven knytter seg altsd avgrenset til Nettlererkurset, slik det
ble gjennomfert ved Hagskolen 1 Hedmark 1 2003-2004. Den gjor ikke en
generell drafting av nettbasert undervisning som sédan, eller av etterutdanning
av laerere 1 nettbasert undervisning. Den drefter heller ikke alle sider ved
Nettlererkurset, men er altsd forst og fremst en belysning, analyse og drefting
av kursets profil slik denne er uttrykt gjennom seks profilpunkter.
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4 Teoretisk undersgkelse

I dette kapittelet vil jeg prove & finne fram til et klarere bilde av kursprofilens
meningsinnhold og helhet, kursets plassering 1 et "teorilandskap” og hvordan
kursprofilen kan begrunnes. Kapittelet er forste bidrag for & finne fram til svar
pa problemstillingens tre forste spersmaél.

4.1 Profilens meningsinnhold i deler og helhet

I dette forste delkapittelet vil jeg drefte de enkelte punktene i profilen nermere.
Jeg vil begynne arbeidet med & finne svar pa problemstillingens forste spersmal;
Hva er meningsinnholdet i kursets profilpunkter, og i den helheten disse
danner? Dette vil jeg gjore ved & diskutere punktene i forhold til andres tanker
og erfaringer formidlet i1 faglitteratur pa feltet. Jeg gar gjennom de seks
profilpunktene ett for ett, og prover & se etter sammenhengende linjer til slutt.
Hvert av punktene kan 1 seg selv utfordre til store og dype utlegninger, men
innefor rammene av denne oppgaven vil jeg métte avgrense meg betydelig.
Valget av teori kunne vart gjort p4 mange mater, og ulik teoribelysning ville
vist punktene pa ulik méte. Akkurat som utformingen av profilpunktene er min
konstruksjon, er valget av teoribelysning mine valg. Som en hovedlinje kan jeg
si jeg har valgt teori jeg mener forklarer og understotter punktene, eller utvider
bildet av dem.

I behandlingen av profilpunktene har jeg ogsd provd & holde en viss avstand til
dem, og strebet etter a tenke som om dette er noe noen andre har utformet.
Samtidig er det ikke alltid like enkelt & holde observaterens avstand til noe en
selv har utviklet. Dette har jeg vert inne pa i innledningen til oppgaven (kap.
1.5), og vil ogsd komme tilbake til 1 metodedroftingene 1 kapittel 5.

4.1.1 Deltakererfaring
Det forste profilpunktet er formulert slik:

Deltakernes egne opplevelser og erfaringer som ’nettstudenter’ danner
grunnlag for refleksjon, dialog og erkjennelse om nettbasert undervisning.
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Dette var den forste og helt grunnleggende ide da tanken om kurset tok form.
Bakgrunnen var, som jeg har nevnt tidligere, mine egne opplevelser fra det &
vaere nettstudent pa masterstudiet. Lignende erfaringer og opplevelser har ogsa
andre hatt 1 slike situasjoner. Toril Eikaas Eide som har tatt mastergrad ved
Open University UK, skriver for eksempel i en artikkel at ”’Gjennom teori og
praksis styrket dette studiet min forstdelse av de mange elementene som ma
virke sammen 1 leringsprosessen 1 fjernstudier, og i et nettstudium av hey
kvalitet” (Eide 2001).

Slik profilpunktet er formulert skal bade opplevelser og erfaring danne
grunnlag, og det de skal danne grunnlag for er bade refleksjon, dialog og
erkjennelse. Det tolker jeg som at bade indre personlige og ytre sosiale
prosesser skal i gang, mer enn at det er ferdige resultater som skal produseres.
Hvis vi 1 utgangspunktet sier at opplevelser inngér 1 eller danner grunnlag for
erfaringer, kan vi begynne med & drefte dette erfaringsbegrepet. Punktets
utforming signaliserer en tillit til at erfaring kan sette 1 gang og stimulere viktige
og omfattende laeringsprosesser.

Kolb er en av de teoretikere som behandler erfaringsbasert leering grundig, men
ogsa mange andre har arbeidet med dette, og Kolb trekker inn noen av disse 1 sitt
arbeid. I Illeris sin gjengivelse av et kapittel fra boken ’Culture and Processes of
Adult Learning” (Kolb 2000) gjer Kolb rede for sitt resonnement om “Den
erfaringsbaserte lereprosess”. Han baserer sin sammenfattende teori saerlig pa
ideer fra Lewin, Dewey og Piaget, men ogsa flere andre, og han utvikler ut fra
dette sine ideer om laring og erkjennelse. Jeg oppfatter dette som et relevant og
solid grunnlag for det aktuelle profilpunktet, og begynner der.

Kolb begynner hos Lewin, som har utviklet en modell for aksjonsforskning og
laboratorieforsek. To vitenskaplige aktiviteter som 1 utgangspunktet kan virke
sveert forskjellige, men som det argumenteres for likhetstrekk ved. Modellen,
som beskriver erfaringsbasert leering 1 slike sammenhenger, danner en sirkel
med veksling mellom

Konkret opplevelse,

Observasjon og refleksjon,

Dannelse av abstrakte begreper og generaliseringer, og

Avprovelse av begrepers implikasjoner 1 nye situasjoner (ibid:48).
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Dette forer til nye opplevelser som sa starter en ny sirkelbevegelse. Hos Dewey
finner Kolb mye av den samme tenkningen som kan sees som en sammenlignbar
modell, men Dewey legger mer eksplisitt vekt pd at handlingene for hver
“runde” 1 sirkelen vil fremstd pa et hayere niva. Kolb finner ogsé hos begge en
dialektikk i leereprosessen, for det ene mellom erfaringer og begreper, og for det
andre mellom observasjon og handling. Hos Piaget finner Kolb dialektikken
igjen i begrepene akkomodasjon og assimilasjon. Piaget legger ogsé sterre vekt
pa a se lering som “intelligent tilpasning” (ibid:51). P4 dette grunnlaget tegner
Kolb opp sin modell for erfaringslaering slik:

Konkret
/v opplevelse X
Aktiv Reflekterende
eksperimentering observasjon
Abstrakt

begrepsliggjarelse

Kolbs leringssirkel (etter Kolb 2000)

Ut fra den tenkningen Kolb refererer til og videreutvikler, blir det ogsa en
konsekvens at leeringsprosesser er mer enn rene opplevelser og opplevelsens
tilherende umiddelbare reaksjoner. Det ma forekomme en form for forsinkende
innspill som gjer ’sirkelen starre” (ibid:50). Erfaring er mer enn opplevelse, og
nar det skal tegnes hele lereprosesser mé flere elementer inn. Dette kan vi ta
med som en kommentar til merknaden jeg gjorde til profilpunktet ovenfor om
forholdet mellom begrepene opplevelse og erfaring. Opplevelse danner grunnlag
for erfaring.

Kolb utvikler pa grunnlaget av det jeg her svert kort har referert, noen

karakteristika ved erfaringsbasert lering. Han mener dette kan sees som felles
holdninger for de tre teoretikere han har brukt som grunnlag (ibid:53). Jeg
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refererer punktene og har trukket ut det viktigste innholdet 1 folgende

oppstilling:

50

Leaering som prosess, ikke resultat.
Dette peker pa at erfaringsbasert lering alltid er 1 utvikling, og at ideene
stadig vil forandres gjennom nye erfaringer.

Laering som omlering i en kontinuerlig prosess.

Erfaringsbasert lering bygger alltid pé tidligere erfaringer. Noe som gjor
at leringsprosessen alltid handler om & endre noe som finnes fra for, ikke
a fylle pa i et tomt rom. Og det medferer ogsa at lereres innsats ofte kan
handle om & bidra til & fjerne og endre etablerte forestillinger, ikke bare
utvikle nye.

Leering som lgsing av “’dialektiske konflikter”’.

Disse konfliktene handler om ulike former for motsetningene mellom
handlinger og konkrete opplevelser pa den ene siden, og refleksjon og
sprakliggjoring pd den andre siden. Dette er en viktig motsetning som
driver erfaringsleringen fremover, men som er et reelt og vedvarende
dilemma. Kan man handle og reflektere samtidig, eller hvordan kan disse
prosessene pa andre mater veksle?

Leering som en holistisk tilpasningsprosess.
Her legger Kolb vekt pé at erfaringsbasert lering involverer mange sider
av mennesket, med tenkning, folelser, sansing og atferd.

Leering som utveksling mellom person og omgivelse.

Erfaringsbasert lering er aktiv i forhold til omgivelsene, og dette
forholdet til omgivelsene er tosidig. Dessuten er det mer enn et samspill,
fordi personen endres av omgivelsene og selv endrer disse. Kolb legger
vekt pa at det skjer en utveksling eller transaksjon mellom de to, ikke bare
et ytre samspill.

Laering som erkjennelsesutvikling.
Erkjennelse er for Kolb en nedvendig del av laeringsprosessen.
Erkjennelse er slik han beskriver det, resultat av en utveksling mellom den



sosiale kulturelle felleserfaring og den subjektive erfaring hver enkelt har.
(ibid:53-65)

Hvordan ser sd mitt forste profilpunkt ut i lys av teoriene fra Kolb slik jeg finner
dem i disse oppsummerende punktene? Profilpunktet lod altsa slik: Deltakernes
egne opplevelser og erfaringer som ’nettstudenter’ danner grunnlag for
refleksjon, dialog og erkjennelse om nettbasert undervisning.

Skillet mellom opplevelser og erfaringer bekreftes for sa vidt av Kolb, selv om
opplevelsenes viktighet 1 erfaringen er mest underliggende. Muligheten for
sammenheng mellom opplevelser og erfaring pa den ene siden og refleksjon,
dialog og erkjennelse pa den andre bekrefter han ogséd. Kolb legger sentral vekt
pa nettopp spenningen mellom disse sidene, og slik jeg ser det oppfatter han
nettopp dette kreative dilemmaet mellom disse to sidene som det helt sentrale 1
leereprosessen. Selve energien i den erfaringsbaserte leringen ligger her. Han
legger ogséd vekt pa den endrende utveksling som foregar mellom deltaker og
omgivelser som punktet henviser til. Til slutt legger han ogsé vekt pa
erkjennelsesmuligheten som ligger 1 denne utvekslingen (ibid). Disse ideene fra
Kolb videreutvikler dette profilpunktet i en retning det allerede peker.

4.1.2 Det sosiale

Vektlegging av de sosiale sidene ved undervisningen var ogsé sentralt fra starten

av kursplanleggingen. Det andre profilpunktet er derfor rett og slett formulert
slik:

De sosiale mulighetene og nettbasert samarbeidslaring vektlegges.

Gjennom de forste drene av mitt eget masterstudium var de sosiale sidene ved
nettstudiene sentrale. Ideen om nettbasert samarbeidslering fikk innhold for
meg. Det skjedde gjennom hardt arbeid og utfordrende oppgaver som skulle
loses innenfor trange tidsrammer og med nettet som medium. I samtaler med
mine kolleger pa hegskolen har jeg ofte sagt at nettbasert samarbeidslering og
andre sosiale sider ved nettstudier, antakelig er noe som ma erfares og proves for
det kan praktiseres. Jeg har ogsé sagt at dette er en vanskelig arbeidsform som
krever talmodighet, bevissthet og en smule stahet for 4 f4 til 4 fungere. Mine
egne erfaringer som deltaker er nok en viktig grunn til at jeg har vektlagt dette.
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Nér det er et eget punkt som signaliserer vektlegging av det sosiale, kan det peke
mot at det sosiale skal ha en storre plass enn alternativet, altsd det individuelle.
Men det kan ogsa bety at det individuelle er sé kjent og sa selvfelgelig a
vektlegge, at det sosiale mé vektlegges for & oppné balanse mellom de to. Det at
det er laget et eget punkt om det sosiale tyder slik jeg na ser det, pa et enske om
a oke fokus pé det 1 forhold til det jeg har regnet som deltakernes utgangspunkt.

Slik profilpunktet er utformet, peker det i to litt ulike retninger. For det ene sier
det at de sosiale mulighetene rent generelt skal vektlegges, og for det andre
nevner det den nettbaserte samarbeidsleringen spesielt. Slik jeg ser det har all
utdanning en sosial side, og Nettleererkurset skulle 1 folge punktet gi deltakerne
erfaringer med at noen av disse kunne dekkes nettbasert. I utgangspunktet var
mitt fokus pa nettbasert samarbeidslering, men etter hvert ble perspektivet
utvidet. Jeg provde gjennom kurset & finne eksempler pa nettbasert
samarbeidslaring, og fant noe, men ikke overveldende. I denne sgkingen
oppdaget jeg imidlertid flere eksempler pd andre varianter av sosiale forhold,
som ikke ngdvendigvis kunne kalles samarbeidslaring. Jeg ble ogsé usikker pa
hvor grensen for samarbeidslaering gér, og hva det andre jeg fant kan kalles. Det
var noe mindre og enklere, men likevel tilstedeverende. Jeg observerte det i
noen enkle kommentarer fra noen av deltakerne som sa at det var fint & oppleve
at flere andre holdt pa 1 gvingsrommet. Det var motiverende at flere var der og
eksperimenterte med de samme tingene. Det 4 se stadig nye resultater av de
andres aktivitet, ga tydeligvis en opplevelse av 4 ikke vere alene.

Etter & ha observert aktiviteten og reflektert en stund, utviklet jeg en enkel
modell for de ulike sidene av de sosiale forholdene i1 det nettbaserte miljoet.
Denne inneholdt tre typer eller nivaer av sosiale forhold som ser ut til & vere
aktuelle 1 undervisningssammenheng, ogsa i nettbasert undervisning. Jeg kalte
de tre for

Samarbeid, — a laere ved a lage noe sammen
Samspill, — & laere gjennom interaksjon

Samveer, — a lere ved siden av hverandre

Samveret er det enkle og vare som handler om & vare sammen pa samme sted,
og oppleve det motiverende og trygge ved 4 vite at de ved siden av meg er 1
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gang med & studere og lere de samme emnene som jeg. I samspillet begynner vi
a handle overfor hverandre, mot og med hverandre pa ulike méter, og gjennom
det utfordre og stette hverandre 1 leeringsarbeidet. Med samarbeid blir det 1
tillegg felles resultater i form av noe vi lager sammen og lerer gjennom det.

Denne modellen ble presentert i det forberedende fordypningsarbeidet til denne
masteroppgaven®. Tredelingen setter slik jeg opplever det, noen flere ord pa ”de
sosiale mulighetene” som profilpunktet nevner. Begrepene Samarbeid og
Samspill finnes det litteratur som diskuterer. Begrepet samvar har jeg ikke
opplevd like mye stotte for & bruke, og det er nok ogsé en for mange uvant tanke
a koble samversbegrepet med nettbasert undervisning.

Nettbasert samarbeidslering er det andre hovedbegrepet i profilpunktet, og dette
er bdde mer konkret og mer kjent i faglige sammenhenger. CSCL - Computer
Supported Collaborativ Learning er et naturlig utgangspunkt for a belyse dette.
CSCL-feltet kan n sies a utgjore bade et forskningsfelt og et teorigrunnlag for
praksis. CSCL-feltet har dannet grunnlaget for den praksis jeg har erfaring fra i
MIL-studiet, og som jeg har ensket andre skal fa tilsvarende erfaring med 1
Nettlererkurset. CSCL-feltet bygger pa flere ulike teoritradisjoner, men
folgende ser ut til & vaere sentrale: sosialkonstruktivisme, sosiokulturell teori,
situert leering med vekt pa deltakelse og engasjement, aktivitets- og
undersekelsespedagogikk, dialogteori og mediering av lereprosessene (Stahl
2000, Sorensen 2001).

I norsk tradisjon har det vert vanlig & oversette mange engelske begreper, og det
har for noen av oss vert naturlig ogsa pa dette feltet. Etter min mening er
begrepet Nettbasert Samarbeidslering en god norsk oversettelse av CSCL-
begrepet. Olga Dysthe lanserer imidlertid (Dysthe 2001) forkortelsen DSSL for
begrepet DataStattet SamarbeidsLaring. Data er et godt norsk ord for Computer,
og slik sett er dette naturlig, men med den naturlige vekten pé nettet som sentral
teknologi velger jeg likevel a bruke begrepet Nettbasert Samarbeidslering. Det
vi 1 hvert fall kan sla fast, enten vi oversetter pd den ene eller andre maten er at
dette arbeidsfeltet etter hvert finner sin naturlige plass i heyere utdanning, — mer
eller mindre bevisst pa det ovenfor nevnte teorigrunnlag.

¥ Masterutdannelsens modul 5, “Formidling af selvvalgt specialiseringsemne”.
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Nér jeg dreftet erfaringslering 1 forrige avsnitt, kom jeg fram til at erfaringer
utvikles gjennom samspill eller motspill mellom opplevelser og inntrykk pa den
ene siden og spraklig bearbeiding og erkjennelse pé den andre. Den spraklige
bearbeidingen vil ha en sosial side, og dette vil vare en viktig del av
bevisstgjeringen av erfaringene og utvikling av kunnskap. Det spriklige var
tenkt som et viktig punkt 1 seg selv, men er altsi ogsa sentralt 1 god
erfaringsbasert leering. Teorigrunnlaget for nettbasert samarbeidslering gir stotte
til vektleggingen av de sosiale mulighetene, og den lille modellen jeg selv
utviklet ser ogsa ut til & veere relevant. For evrig vil jeg drefte det spraklige
perspektivet videre 1 kap. 4.1.6.

4.1.3 Verktgyferdigheter

A lzre & beherske IKT-verktayene rent teknisk og praktisk, er alltid viktig nar vi
driver personalopplering innen IKT-basert undervisning. IKT sees da i et
verktayperspektiv, og utvikling av verkteykompetanse blir nedvendig. |
Nettlererkurset onsket jeg & prove ut en bestemt form pé dette, og utformet et
profilpunkt slik:

Trygghet i verktgyferdigheter utvikles gjennom utprgving og lengre tids
jevn og allsidig bruk.

Et alternativ til denne retningen kunne for eksempel vert & arrangere sma
kurssamlinger med verkteayopplaring. Egentlig handler slik verkteylaring om
ferdighetslering, men IKT-verktoy er sd vidt avanserte som verktoy, at det ogsa
vil matte handle om utvikling av mer teoretiske kunnskaper og grunnleggende
forstaelse, blant annet av struktur og logikk.

Slik punktet er utformet signaliserer det hvordan trygghet i verktayferdigheter”
enskes utviklet, — gjennom utprgving og jevn og allsidig bruk. Det peker i
retning av egenaktivitet for den lerende, og om en eksperimenterende og
utprovende fremgangsmaéte. Dette kan sees som et alternativ til en opplaring
som er organisert av andre, og der den laerende far vist fremgangsmater og blir
presentert for et ferdig utformet treningsopplegg med muligheter for veiledning.

Punktet sier ikke at utprevingen skal knyttes til aktuelle brukssituasjoner, men
det kan ligge underforstétt. Formuleringen ”jevn og allsidig bruk™ signaliserer
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dette. Slik jeg vurderer det nd, uttrykker dette profilpunktet en vektlegging av at
ferdigheter skal leres ved & eksperimentere og prove seg frem nar aktuelle
behov oppstar, og ved a videreutvikle og justere disse ferdighetene ved & bruke
dem i det videre arbeidet. Dette betyr ogsa at det utfordrer deltakerne til en
eksperimenterende holdning, til & prave seg fram i ukjente omrader og til 4 ta
sjanser uten a vare sikker.

Nér jeg har utformet et slikt punkt kan det handle om at jeg selv generelt mener
det er en god maéte & lere & beherske IKT-verktoy, men det kan ogsd handle om
at det er en laeringsstil som passer meg. Og om det er det, er det heller ikke
unaturlig at jeg synes det generelt er en god mate. Det er dessverre lett a
generalisere fra erfaringer med egen laeringsstil til allmenngyldige standpunkter
om det samme og mene at dette bor gjelde alle. Jeg er her inne pé et eksempel pé
at problemer kan oppsté knyttet til & ha s mange ulike posisjoner 1 prosjektet,
og som jeg droftet 1 kapittelet om mine egne posisjoner (1.5). Men det handler
ogsa om det som det forholdet Rasmussen med referanse til flere andre kaller en
”blinde plet”. Det er noe vi ikke ser, men vi ser heller ikke at vi ikke ser det
(Rasmussen 1997:144). Det kan vare lett 4 ta for gitt at verden er slik for andre
som den er for en selv.

Slik profilpunktet fremstar, uttrykker det klart en vektlegging av erfaringslering.
Dette har jeg behandlet i tilknytning til det forste profilpunktet. Der gjaldt det
generelle erfaringer, men her legges det tydeligere vekt pa at deltakerne aktivt
ber sette seg 1 situasjoner der de far erfaringer, og bevisst bruke disse til &
utvikle sine verktayferdigheter. Ved & eksperimentere og ta sjanser vil
deltakerne f4 relevante erfaringer, og ved a bruke erfaringene 1 det videre
arbeidet over tid vil erfaringene justeres av nye erfaringer 1 en prosess som
styrker ferdighetene. I dreftingene under det forste punktet la jeg ogsa vekt pa
refleksjonsaspektet, men dette kommer ikke fram 1 utformingen av dette tredje
profilpunktet. I praksis ble nok dette vektlagt, men det ligger altsa 1 bakgrunnen.
Uansett ser jeg at dette punktet ogsa peker mot et dialektisk forhold mellom
utpreving og bruk.

Bernt Gustavsson (2000) setter 1 sin bok “Kunskapsfilosofi” den praktiske

kunnskapen inn i en sterre ssmmenheng. Han tar der utgangspunkt i Aristoteles’
beskrivelse av tre kunnskapsformer, episteme, techne og fronesis. I sin utlegning
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beskriver Gustavsson dem som hhv. teoretisk-vitenskaplig kunnskap, praktisk-
produktiv kunnskap og praktisk klokhet. I sin beskrivelse av praktisk-produktiv
kunnskap drefter han forholdet mellom handling og refleksjon, praksis og teori
eller & gjore og 4 tenke. Dette ser han ogsd i sammenheng med begrepet taus
kunnskap”, som kan sies & vare kunnskap vi ikke har ord for, og i sammenheng
med forholdet mellom selve opplevelsen av en situasjon og de tankene som kan
knyttes til opplevelsen. Den praktiske kunnskapen har etter Gustavssons
oppfatning en viktig taus dimensjon” (ibid:114), og han henviser her serlig til
Polanyis arbeider. Polanyi har dreftet dette bl.a. i boka ”The tacit dimension”
(Polanyi 2000). Praktisk kunnskap har ogsa en personlig dimensjon, den "bares
av mennesker” (ibid:120). Gustavsson vektlegger ogsa Lave og Wengers
perspektiv fra boka Stiuated Learning (Lave og Wenger 1991), med at kunnskap
er “situert”, altsa knyttet til situasjoner der den anvendes. Tar man dette pa alvor
som et generelt prinsipp, ma en si at det ikke finnes ”allmenn” kunnskap som er
uavhengig av situasjoner, men at all kunnskap knytter seg til konkrete
situasjoner. Videre, at den utvikles hos den enkelte 1 praktisk samspill med andre
mennesker, og at den bare har betydning der. Dette synet har noen
problematiske sider, bl.a. 1 forhold til refleksjon og mulighetene for
generalisering av denne, men underbygger uansett det aktuelle profilpunktet.

I siste del av Gustavssons kapittel om praktisk-produktiv kunnskap drefter han
det pragmatiske kunnskapssynet, saerlig slik Dewey fremstiller det. Denne
retningen vektlegger at kunnskap oppstir nar mennesker gjor sine handlinger 1
verden, og at de forst og fremst er til for & lose hverdagslige problemer
mennesker stér overfor. Kjennetegnet pd om kunnskap er riktig eller sann, er
derfor ogsa hvilke praktiske konsekvenser den far, og om den kan brukes til noe
(ibid:138). Dette synet ligger ikke langt fra forstdelsen av “situert kunnskap”, og
er ogsd med pa a utvide bildet som profilpunktet om verkteylaring peker mot.
Punktet vektlegger utpreving, slik Dewey ogsa har vektlagt og droftet (Dewey
1997), og at ferdighetene (den praktisk-produktive kunnskapen) utvikles 1
aktuelle situasjoner og i lesing av de problemer kursforlagpet gir.

4.1.4 Teori og praktiske utfordringer i vekselvirkning

Kursets deltakere skulle utvikle praktisk ferdigheter og forstaelse av verktoyene,
men ogsa utfordres til refleksjon over anvendelsen av dem og over det feltet der
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de skulle anvendes. Refleksjon skulle bl.a. oppnés ved presentasjon av teoristoff
1 form av to kompendier. Det fjerde profilpunktet lyder:

Verktgyemner og didaktiske emner behandles parallelt gjennom hele
kurset, og oppleves som to sider av samme sak.

Dette kan i forste omgang sees som en vektlegging av et generelt teori-
praksisforhold, men jeg mener det trenger mer nyansering. Verktoyemnene
handler her om kyndighet i bruk av en del digitale verktay som er aktuelle i
undervisningssammenheng. De kan beskrives som forholdsvis generelle
verktay, selv om noen av dem er spesielt mye brukt 1
undervisningssammenheng. De didaktiske emnene bestar ikke av teori om disse
verktayene, men om anvendelsen av dem og om det feltet der anvendelsen
finner sted. ”Verktoyemner og didaktiske emner” er altsé & forstd som praktiske
emner og teoretiske emner om anvendelsen av de praktiske emnene.

Uten at det fremkommer 1 profilpunktet er det antakelig ogsé ment at ’didaktiske
emner” ikke bare skulle handle om en hvilken som helst didaktisk anvendelse av
verkteoyene, men om spesielt god anvendelse, altsa en normativ vinkling. Men
det kan ogséd vare ment & gi grunnlag for refleksjon, og dermed grunnlag for
oppbygging av deltakerne personlige forhold til emnet. Disse to typene emner
skal altsa 1 felge punktet begge vare til stedet gjennom hele kurset, og skal
”oppleves som to sider av samme sak”.

Det er fristende a bruke mer fra Gustavssons videreutvikling av Aristoteles for &
belyse dette punktet. Som jeg skrev ovenfor velger jeg & se verktoyemnene 1
dette kurset som et eksempel pa det Gustavsson kaller praktisk-produktiv
kunnskap (techne). I forhold til dette kan det vare naturlig & se de didaktiske
emnene som eksempel pé teoretisk-vitenskaplig kunnskap (episteme). I hvert
fall 1 utgangspunktet. De didaktiske emnene 1 kurset var stattet av en rekke
artikler og bokkapitler (se vedlegg 3). Disse inneholdt dels teoristoff og dels mer
situasjonsorientert presentasjon av erfaringer. Didaktikk handler om
undervisning og lering, om hvordan lerere og studenter kan kommunisere og
samhandle for & utvikle studentenes kunnskap 1 ensket retning. Det gjor ogsa
didaktikken til et normativt emne, og til et verdiladet emne. Det finnes meninger
om hva som er god og darlig didaktikk, og dette har igjen naer sammenheng med
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leeringssyn, kunnskapssyn og kanskje menneskesyn og verdier. Slik sett blir det
patrengende & vurdere om ikke didaktiske emner like mye handler om det
Gustavsson kaller ”praktisk klokhet” (fronesis). Han fremhever dette som en
slags praktisk kunnskap med tilknytning til techne, men ogsa som en kunnskap
som henger sammen med de teoretisk-vitenskaplige kunnskapene. Fronesis
skiller seg fra de to andre kunnskapsformene ved at den ikke skiller det
verdibaserte og normerende fra selve kunnskapen (ibid:161). Aristoteles angir
ogsa en slags "holdninger” eller ”innstillinger” som representerer de tre ulike
kunnskapsformene. Jeg velger her & oversette dem som hhv. viten (empisteme),
kyndighet (techne) og klokhet (fronesis) (ibid:169). I Gustavssons framstillingen
finner jeg mye som viser hvordan vi kan se didaktiske kunnskapsemner som
klokhet like mye som viten. I Nettlererkurset handler mye om disse to
kombinert med & utvikle kyndighet i bruk av en del spesielle verktay.

Profilpunktet sier ogsa at verktoyemner og didaktiske emner skal ’behandles
parallelt og sees som to sider av samme sak”. Den forste delen av dette vil 1
praksis si at de begge hele tiden er tilstedevaerende 1 kursets framdrift, som to
spor ved siden av hverandre. Hvordan dette skal behandles, sies ikke. I praksis
kan det vaere at begge spor skal folges samtidig, som en bil som har to hjul i
hvert spor, eller det kan tenkes en form for lepende vekselvirkning der de to
sporene dels stotter hverandre og dels utfordrer hverandre. Hvis vi igjen ser pé
dette som en teori-praksisproblematikk kommer vi tilbake til et punkt 1 Kolbs
oppsummering (Kolb 2000) som er beskrevet ovenfor som “dialektiske
konflikter”. Et uttrykk som beskriver en slags ulgselig spenning og avhengighet
mellom de to forholdene. De frasteter og tiltrekker hverandre, utfordrer og
samspiller. Det at de skal sees som to sider av samme sak, m4 alt i alt bety at
Nettlererkurset skal ha rom for dette spenningsfylte metet mellom de praktiske
og de mer teoretiske/normative sidene ved nettbasert undervisning og lering.
Ogsa 1 dette profilpunktet finner vi altsé et dialektisk forhold.

4.1.5 Didaktisk bevissthet

Mitt prosjekt B 1 masterstudiets andre ar (Foss 2003), handlet mye om didaktisk
bevissthet. Jeg videreutviklet der et teoriperspektiv som jeg til slutt kalte
”didaktisk funksjonsperspektiv”’, og argumenterte for dette som en mate &
betrakte og strukturere det didaktiske feltet. En slik struktur mente jeg ville gi
mulighet til & fa et bedre ”grep” om det didaktiske. Lettere kunne forholde seg
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til det og bruke det som utgangspunkt for behandling av andre forhold. Ut fra
dette er det formulert et profilpunkt:

Funksjonstenkningen brukes som grunnstruktur for det didaktiske
innholdet, og danner en logisk struktur for kurset.

Funksjonsperspektivet legger opp til & se pa de ulike funksjonene som fylles nér
didaktisk praksis uteves, altsa nér det drives undervisning og lering (ibid). For
at det som bedrives skal kunne kalles fullverdig didaktisk praksis, kan en tenke
at det er en del funksjoner som ma fylles (eller jobber som méa gjores eller
oppgaver som ma lgses). Jeg studerte i1 fjor ulike beskrivelser av undervisning,
og intervjuet ogsa noen lerere. Pa det grunnlaget kunne jeg plukke ut naturlige
ord 1 beskrivelsene som navnga slike funksjoner. Ved a samle disse og sortere
dem etter hva de beskrev, kom jeg fram til den del grupper eller typer av
funksjoner som ser ut til & finnes i de fleste undervisningssituasjoner. Listen
med “’standard” didaktiske funksjoner (de som sd ut til & vaere mest aktuelle) var
1 konklusjonene 1 prosjektet inndelt 1 kategorier. De besto av folgende kategorier
og funksjoner:

Motiveringsfunksjoner: igangsetting, stimulering.

Sosiale funksjoner: samhandling, deltaking, dialog.

Personlige funksjoner: opplevelse, utfordring, erfaring.
Innholdsfunksjoner: tilegning, formidling, utpreving, eving, fremstilling.
Kompetansefunksjoner: veiledning, evaluering.

Styringsfunksjoner: organisering, ledelse, administrering (Foss 2003: 28f).

Nar en kjenner innholdet av funksjonstekningen (som ogsa var presentert med
en artikkel 1 periode 2), vil det vaere mulig & se ssmmenhengen med
disponeringen av kursets didaktikkemner. Sammenhengen viser seg 1 periodene
3 -7, der titlene er

3: Styring, organisering og administrasjon (Styringsfunksjoner)

4: Det sosiale og det personlige (Sosiale og Personlige funksjoner)
5: Studentenes mote med innholdet (Innholdsfunksjoner)

6: Studentenes framstilling av innholdet (Innholdsfunksjoner)

7: Veiledning og evaluering (Kompetansefunksjoner)
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Periodene 1, 2 og 8 hadde mer generelt start- og sluttinnhold.

De didaktiske funksjonene og funksjonskategoriene er ment brukt til ulike
formal. De kan brukes til & beskrive, analysere, planlegge, kvalitetssikre, osv.
Poenget er at de utgjer en méte & strukturere og sprakliggjere det didaktiske
feltet, og gjennom det gjore feltet mer handgripelig. Tanken er ogsé at forst nar
feltet blir handgripelig er det mulig & bli bevisst pd det. Det vi ikke har ord for er
det vanskelig & vaere bevisst om 1 tankene, og 4 snakke med andre om. I
sammenheng med digitale medier og IKT, begrunnet jeg ogsa hvordan
funksjonsperspektivet kan brukes om utgangspunkt for & drefte og velge bruk av
disse 1 undervisningen (ibid).

Profilpunktet sier at funksjonsperspektivet skal danne grunnstruktur for det
didaktiske innholdet, men ogsd danne en struktur for hele kurset. Gjennom &
vaere grunnstruktur for de didaktiske delene av kurset, skulle det altsa ogsé bidra
til at det didaktiske innholdet dannet struktur for hele kurset. Som nevnt 1 forrige
punkt skulle verktoyemner og didaktiske emner danne de to hovedsporene, men
funksjonsperspektivet skulle altsa 1 folge punktet vi na drefter, brukes til & gjore
didaktikkemnene til premissgiverne for verkteyemnene.

Hvis ikke det didaktiske emner skulle danne en slik grunnstruktur, kunne
verktayemner gjort det. Hvis didaktikken skulle danne grunnstrukturen, men
ikke funksjonsperspektivet, hva ville sé veert alternativet? Da kunne mulighetene
vert flere. Det har gjennom tidene blir lansert mange ulike teoriperspektiv pa
det didaktiske felt. I var egen hegskoledidaktikk star for eksempel den
didaktiske relasjonstenkningen sterkt, og denne kunne muligens vert brukt.
Relasjonstenkningen er slik den brukes i vare sammenhenger har da gjerne basis
1 Bjorndal og Libergs modell (Bjorndal og Lieberg 1978), som viser at didaktikk
bestédr av noen elementer som alltid ma regnes med og som alle stir i dynamisk
relasjon til hverandre. De fremstilles ogsa ofte 1 en sirkel med linjer mellom alle
elementene, og er 1 denne fremstillingen gjerne kalt "Diamanten”. Det dreier seg
om elementene

Mal
Faginnhold
Evaluering
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Forutsetninger
Aktiviteter (ibid).

4.1.6 Spraket

Det siste profilpunktet handler om sprak og ensket & utvikle deltakernes sprak
om kursets emner. Bade med tanke pa deres egen laeringsprosess og deres
mulighet til & utvikle temaene og kommunisere om dem. Siste profilpunkt ble
derfor:

Kurset utvikler deltakernes sprak og bevissthet om nettbasert
undervisning og lering.

Dette punktet er i storre grad enn de andre utformet som et mél for kurset.
Kurset skal utvikle deltakernes sprak og bevissthet. De gvrige punktene
uttrykker 1 storre grad noe om hvordan kurset skal vare, og i et slikt perspektiv
kunne dette punktet vaert "Kurset skal legge vekt pa spriklig utvikling”, eller
”...vekt pa utvikling av bevissthet gjennom vektlegging av sprak. Slik punktet er
utformet fremgar det ikke klart hvordan forholdet mellom sprik og bevissthet er
tenkt. Kurset skal utvikle bade sprak og bevissthet, men om disse er sidestilt
eller det ene er konsekvens av det andre, kommer ikke frem. Det kurset skal
utvikle sprék og bevissthet om, er kursets generelle hovedtema, nemlig
nettbasert undervisning.

For 4 teoribelyse dette punktet er det naerliggende & gé til det sosiokulturelle
teoriperspektivet. Serlig dette perspektivets rotter i Russland, representert ved
Vygotskij og Bahtin, var opptatt av spraket rolle for tenkning, lering og
utvikling. Olga Dysthe har vert opptatt av denne delen av det sosiokulturelle
perspektivet, og har utviklet anvendelige tanker om dette forholdet.

I det sosiokulturelle perspektivet er redskapene sentrale, og hvordan var
tenkning medieres i redskapene (Vygotskij 1978, Séljo 2002, Dysthe 2001).
Béde fysiske og psykologiske/intellektuelle redskaper er mer enn passive midler.
De blir en del av tenkningen og inngéar i det vi samlet sett bruker for 4 tenke og
leere. Det betyr igjen at de ogsa pavirker den méten vi tenker og lerer pa. De far
en betydning og gjer en forskjell, og det gjor de bl.a. fordi de barer med seg
historiske og kulturelle kunnskaper ved at de er utformet slik de er. Spraket er
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ogsé et redskap, og er et helt spesielt redskap for tenkningen og laeringen.
Spriket har ogsa spesielle evner til & baere med seg historisk og kulturell
kunnskap. Dysthe hevder at spraket er ’selve grunnvilkéret for at leering og
tenkning skjer” (Dysthe 2001:49). Vygotskij legger bl.a. vekt pd sprékets to
funksjoner, at det brukes for a forsté (indre funksjon) og for & uttrykke (ytre
funksjon), og begrunner bruken av det for ham sentrale begrepet mediering
(Vygotskij 1978). Sélje mener at nettopp dette begrepet er det som skiller det
sosiokulturelle perspektivet mest fra andre ledende perspektiv pa lering. I og
med at menneskets aller viktigste medierende redskap er de ressursene som
finnes 1 spraket vart er det naturlig at tanker om sprakets funksjoner knytter seg
til dette. Gjennom spriket kan vi forholde oss til omgivelsene og utvikle vare
kunnskaper om forskjeller rundt oss (Séljo 2002:83f).

Bakhtin la hovedvekt pa dialogisiteten 1 spriket, og utvikler tanker om dette
forst og fremst 1 arbeidet med Dostojevskijs romaner. Han finner her dialogen,
ikke bare som samtale eller et medium for samtale, men som en meteplass for en
mangfoldig samling av flere personers tanker og meninger (polyfoni). Han
hevder i ssmmenheng med dette at mening forst oppstar i kommunikasjon og
dialog mellom mennesker, altsa ikke som en fglge av kommunikasjon. Det er i
dialogen at mennesket blir menneske, hevder Bakhtin (Bakhtin 2003).

Det perspektivet jeg her svart kort har referert noe av, gir meg grunnlag for & si
noe om forholdet mellom ordene sprék og bevissthet 1 profilpunktet. Det peker i
retning av et nert og nermest symbiotisk forhold mellom disse to, at bevissthet
blir til gjennom sprak, og sprak gjennom bevissthet. Vygotskij (2001) droftet
dette inngdende gjennom boka "Tenkning og tale”, og avslutter den med noen
nesten lyriske beskrivelser av forholdet mellom de to sterrelsene: ”Bevissthet
gjenspeiles 1 ordet som sola speiler seg 1 en vanndrape. Ordet forholdt seg til
bevisstheten som en levende celle forholder seg til en hel organisme, som et
atom forholder seg til universet. Ordet er den menneskelige bevissthets
mikrokosmos” (ibid:220).

Nér kurset skal utvikle deltakernes sprak og bevissthet, s méa det vere for &
utvikle deres kunnskaper, og deres evne til & anvende denne kunnskapen og
bidra til & utvikle den videre bade hos seg selv og andre.
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4.1.7 Noen sammenhengende linjer?

I de foregdende delkapitlene har jeg dreftet de ulike profilpunktene og deres
meningsinnhold. Mélet har vart & nerme seg forste del av problemstillingens
forste spersmal; Hva er meningsinnholdet i kursets profilpunkter...? Etter & ha
dreftet profilpunktene og provd & se de mer prinsipielle trekkene ved dem, vil
jeg prove & se om det er noen sammenhengende linjer. Gar det an 4 se og
beskrive en helhet, eller trekke sammen linjene fra analysen av de seks
profilpunktene? Da narmer jeg meg andre del av det forste spersmaélet 1
problemstillingen; ... og i den helheten disse danner?

Slik jeg né ser de seks profilpunktene, mener jeg de kan sammenfattes 1
folgende:

For det ene fremkommer det noen gjennomgaende dialektiske forhold. Det
handler om:

1. Konkret opplevelse i forhold til Sprikbasert refleksjon og erkjennelse
2. Praktisk innhold i forhold til Teoretisk innhold

3. Individuelle forhold i forhold til Sosiale forhold

4. Utpreving av verktay i forhold til Jevn bruk av verktoy

Forhold 1 handler om den personlige og konkrete deltakeropplevelsen som sees
opp mot den enkeltes sprakliggjoring og refleksjon, og pa grunnlag av dette ny
erkjennelse. Forhold 2 handler om kursets praktiske innhold knyttet til
verktoyanvendelse pa den ene siden og det teoretiske innhold om didaktikk og
verktoyanvendelse pa den andre siden. Forhold 3 beskriver motsatsen mellom
individuelle og sosiale sider. Forhold 4 peker péd eksperimentering og utforsking
1 motsetning til jevn nytteorientert bruk av verkteyene.

Jeg ser gjennom den teoretiske analysen jeg har gjort, at slike bevisste
dialektiske forhold har veart viktig for meg ved utformingen av kurset, og nok er
en viktig del av mitt didaktiske grunnsyn. Kurset skulle legge opp til at
deltakerne opplevde dialektikken mest mulig tydelig, og métte forholde seg til
den. Ideen er at en slik dialektikk er vedvarende til stede i didaktiske situasjoner
og utnyttes positivt, og kan da vare drivende og energiskapende for
leereprosessen fordi den utfordrer p4 mange plan.
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For det andre fremkommer det noen grunnleggende vektlegginger eller spor pa
tvers av de dialektiske forholdene 1 - 4:

5. Didaktisk grunnstruktur
6. Forholdsvis pragmatisk holdning
7. Kontinuerlig og forholdsvis langvarig prosess

Forhold 5 pipeker at kursets grunnstruktur skulle ha basis i1 didaktikken, og ikke
1 for eksempel verktayene. Nettbasert undervisning er forst og fremst
undervisning, og dernest nettbasert. Forhold 6 fremhever at kurset er
nytteorientert, og knyttet til at deltakerne skal lere & lose aktuelle problemer og
forholde seg til aktuelle situasjoner som tilherer deres kjente yrkeshverdag.
Forhold 7 fremhever det som skjer ved jevnlige aktiviteter over tid og som
skaper kontinuerlige prosesser.

Grunnstrukturen i kursets profil far altsa preg at noen dialektiske
motsetningsforhold og noen grunnleggende hovedspor. De dialektiske
forholdene gir antakelig forst og fremst energi, mens hovedsporene gir retning. I
tillegg bidrar begge hovedelementene til innholdet. I disse 7 punktene vil jeg
altsd sammenfatte mitt forelopige bilde av den helheten profilpunktene danner.
Med dette er vi kommet langt pd veg mot et svar pa det forste spersmaélet i
problemstillingen, om hva som er meningsinnholdet 1 kursets profilpunkter og
den helheten disse danner.

4.2 Syn pa kunnskap, leering og undervisning

Etter & ha analysert de ulike profilpunktene og provd a trekke dem sammen til en
helhet, vil jeg na videre til andre sporsmal i problemstillingen; Hvilket syn pa
kunnskap, undervisning og leering representerer Nettleererkursets profil (slik
profilen fremstér etter min analyse ovenfor). Dette har jeg vert inne pd 1
forbindelse med flere av profilpunktene, men jeg vil na prove & ta helhetsbildet
av kurset med meg tilbake til “kunnskaps- og leringsteorienes landskap”.

Etter gjennomgangen av de enkelte punktene og utvikling av et helhetsbilde vil

jeg si at Nettlererkurset samlet sett i hovedsak herer hjemme innenfor noen fa
bestemte teoriretninger. Grunnlaget for denne plasseringen ligger i de
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dreftingene jeg har gjort 1 kapittel 4.1. De hovedretningene jeg finner grunnlag
for & benytte er folgende:

1. Erfaringsleering, sarlig slik den utlegges av David Kolb med sin
henvisning til John Dewey’.

2. Sosiokulturelt perspektiv, serlig slik det utlegges av Lev Vygotskij
og Mikhail Bakhtin.

3. Helhetlig kunnskapsblikk (mitt uttrykk) slik det utlegges av Bernt
Gustavsson.

Erfaringsleringen har en kjerne jeg forst og fremst vil knytte til Kolbs
oppstilling av karakteristika som jeg beskrev til 1 kap. 4.1.1. Denne oppstillingen
fanger opp mange av de forholdene som ogsé fremkommer i1 andre profilpunkter
enn det forste. Kolb selv sammenfatter sitt syn pé erfaringslaring 1 slutten av
kapittelet jeg tidligere har henvist til. Selv om han har motforestillinger sier han
at det kan vere nyttig 4 fremsette en arbeidsdefinisjon av begrepet lering. Hans
forslag er at ”Leering er den proces hvorved erfaring (experience) omdannes til
erkendelse” (Kolb 2000:65). I sin korte begrunnelse for denne sammenfatningen
peker han pa folgende: vektlegging av prosessen i tilpasning og lering i
motsetning til vektlegging innholdet og resultatet, at erkjennelse er en
transformasjonsprosess som hele tiden skapes og gjenskapes, at leering
omdanner erfaring, og at lering og erkjennelse ma forstds 1 sammenheng (ibid).

Begrepet erkjennelse og beskrivelsen av den prosessuelle transformeringen av
erkjennelsen, er nok forst og fremst det ved denne definisjonen som fordyper”
min profil. Et annet begrep hos Kolb som ikke brukes i denne definisjonen, men
som jeg mener ogsa knytter Nettleererkurset til erfaringslaeringen, er dialektikk.
Det han for eksempel beskriver som ”lgsning af konflikter mellem dialektisk
modstilte mader 4 tilpasse sig verden pa” (ibid:56). Dette setter ord pa sentrale
forhold som preger Nettlaererkursets profil.

? Av de tre Kolb i hovedsak bygger pa velger jeg her ut Dewey og holder Lewin og Piaget i
bakgrunnen. Dette er begrunnet i kursets samlede profil, bl.a. knyttet til det pragmatiske og at
hans tekster for gvrig ogsé oppleves som mest relevante.
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Fé teoretikere, om noen, gir et totalt og samlet uttrykk for alle sider ved hva
kunnskap og lering er. Det gjor heller ikke Kolb, og Illeris tar opp dette 1 sin
presentasjon av Kolb (Illeris 2001). Han pépeker s@rlig at Kolb nesten
utelukkende behandler de kognitive og de individuelle sider ved laeringen. Slik
Illeris behandler leringsbegrepet i1 sin bok, mener han det er karakteristisk at
erfaring spenner over bide leringens kognitive, psykodynamiske og
samfunnsmessige dimensjon. For Illeris er erfaring det mest samlende begrep
for hans fremstilling av leringsforstaelse (ibid:115). Dette statter jeg langt pa
vel, og derfor trenger erfaringsleringen stotte av et par teoriperspektiv til, nér
det skal brukes som grunnlag for Nettlererkurset.

Det sosiokulturelle perspektivet pa leering og kunnskap finner jeg som en
naturlig videre utbygging, og da med hovedvekt pa det som fremkommer hos
Vygotskij og Bahtin (og 1 tillegg Lave og Wenger og Dewey). Det
sosiokulturelle perspektivet er ikke et entydig teoriperspektiv utviklet at en
enkelt teoretiker, men mer en samlebetegnelse med mange tilknytninger. Jeg har
forst og fremst stottet meg til Roger Siljos omfattende fremstilling (Sélje 2002)
og fremstillinger av Olga Dysthe m.fl. (Dysthe 2001). Dysthe fremsetter
folgende sentrale aspekt ved sosiokulturelt perspektiv pé lering:

Lering er situert

Laring er grunnleggende sosial,

Lering er distribuert og mediert

Spréket er sentralt i l&reprosesser

Lering er deltaking 1 praksisfellesskap (ibid:43).

I kommentaren til denne oppstillingen henviser Dysthe forst og fremst til Dewey
og Vygotskij, men jeg vil nok i tillegg ogsa henvise til Lave og Wenger (1991)
for det forste punktet, og til Wenger (1998) for det siste.

I forordet til sin fremstilling skriver Siljo at menneskers lering ber forstds 1 et
kommunikativt og sosiohistorisk perspektiv, og at kunnskap forst lever i
samspill mellom mennesker og s blir en del av det enkelte individ og hans eller
hennes tenkning/handling (Sélje 2002:11). Han legger videre vekt pa det sosiale
og kulturelle, p4 kommunikasjon, bruk av artefakter og mediering, forholdet
mellom mediering, sprak og tenkning og leeringens situerte natur.
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Dette bygger ut Kolbs fremstilling av erfaringslaring i1 en retning som Illeris
mener er nadvendig, og selv ogsa beskriver (Illeris 2001:114 -115). Her knyttes
leeringsbegrepet til situasjonen, til redskapene, til spraket, til det sosiale generelt
og til praksisfellesskapet mer spesielt. Dette beskriver gjennom enkle stikkord
slik jeg ser det, mange av de dimensjonene Nettlererkursets profil strekker seg
mot, men som ikke vektlegges av Kolbs teorier om erfaringslering.

Helhetlig kunnskapsblikk har jeg kalt den tredje teoriretningen jeg mener
Nettlererkursets profil stetter seg til. Begrepet brukt pd denne maten er mitt
eget. Det henspiller pa et behov jeg selv opplever, og som jeg mener
Nettlererkursets profil prover a gi uttrykk for. Det er behovet for et perspektiv
pa kunnskap, leering og undervisning som har et helhetlig blikk. Det
sosiokulturelle perspektivet har langt pa veg et slikt blikk, og Knud Illeris tenker
1 den retning med sin fremstilling av leringens tre dimensjoner; kognisjon,
psykodynamik og samfunsmessighet (Illeris 2001). En jeg imidlertid synes gjor
dette enda mer spennende, er Bernt Gustavsson (2000). Han setter som jeg
dreftet i1 kapittel 4.1.4, mer lys pa kunnskapsformer enn lering, og tar
utgangspunkt 1 Aristoteles’ tredelte kunnskapsblikk i1 begrepene Episteme,
Techne og Fronesis. Disse er ogsa utledet 1 noen ”holdninger” eller
“innstillinger” som representerer de tre ulike kunnskapsformene, hhv. viten,
kyndighet og klokhet. Nar Nettlaeererkurset har som mal & gjore hagskolelarere til
bedre hogskoleundervisere, ma dette sees pa i et slikt helhetlig blikk. Som jeg
dreftet i1 kapittel 4.1.4 handler en slik oppgave om & utvikle alle disse tre
dimensjonene hos kursets deltakere. Et slikt helhetlig kunnskapsblikk herer
derfor med som en del av det teorigrunnlaget kurset bygger pa, sammen med
erfaringslering og sosiokulturelt perspektiv.

Med dette har jeg tegnet et forelopig bilde av hvilke syn pa kunnskap, lering og
undervisning kursprofilen uttrykker, og dermed narmet meg et svar pa
problemstillingens andre spersmal.

4.3 Profilens mulige begrunnelse

Det siste jeg vil gjore med utgangspunkt 1 teoribearbeidingen av kursets profil er
a prove ut hvordan og 1 hvilken grad profilen slik jeg ovenfor har tolket den, kan
begrunnes. Da nermer jeg meg problemstillingens tredje spersmaél, som lyder:
Hvordan kan denne profilen begrunnes i forhold til kursets mal og malgruppe?
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Kursets mél var tosidig. Det er i den forhdndsutsendte kursbeskrivelsen (vedlegg
2) beskrevet bade institusjonelle mal og det jeg kaller deltakermal. De
institusjonelle mélene handlet om & gjennomfore et godt kurs, etablere det som
et fast tilbud og utvikle hogskolelereres kompetanse 1 nettbasert undervisning
utover det rent ferdighetsmessige. Deltakermélene handlet om & utvikle
kompetanse og ferdigheter, men ogsa innsikt og en bevisst og analytisk
tilnerming. Spersmélet gjelder altsd sammenhengen mellom disse mélene og
kursets profil, og om profilen kan begrunnes ut fra disse mélene.

Grunnlaget for 4 svare pé dette spersmélet ligger i1 de teoretiske overveielsene
jeg allerede har gjort 1 dette hovedkapittelet, og 1 hovedsak slik jeg har
oppsummert 1 kapittel 4.1.7.

Hvordan kan kursets profil begrunnes i forhold til kursets institusjonelle mal?
Foruten 4 etablere et godt og solid tiltak skulle altsd kurset utvikle
hogskolelereres kompetanse 1 nettbasert undervisning utover det rent
ferdighetsmessige. Den forste delen av malet er forholdsvis uavhengig av
kursets profil, men malet & utvikle kompetanse utover det rent
ferdighetsmessige, kan settes 1 sammenheng med profilen. I kapittel 4.1.7
oppsummerte jeg profilen 1 fire dialektiske forhold og tre hovedspor pa tvers av
disse. De dialektiske forholdene vil nettopp vaere med pa 4 sikre at kurset ikke
bare skal utvikle ferdigheter, men et bredt spekter av kompetanse pa feltet
nettbasert undervisning. Det er nettopp spennet, vekslingen og motsetningen
mellom ytterpunktene 1 de dialektske forholdene som skal gjare at kurset far
mange dimensjoner. Her ligger det an til at bdde det praktiske konkrete og det
teoretiske refleksive skal stimuleres, og pa samme méte det individuelle og
sosiale. Av de tre hovedsporene kursprofilen legger opp til & folge er det serlig
tanken om en didaktisk grunnstruktur som trekker kurset videre fra det rent
ferdighetsmessige.

Hvordan kan kursets profil begrunnes i forhold til kursets deltakermal?

Disse mélene handlet med litt samlet blikk om & utvikle kompetanse og
ferdigheter, men ogsé innsikt og en bevisst og analytisk tilneerming. Her ser vi
igjen det tosidige forholdet med kompetanse og ferdigheter pa den ene siden og
innsikt, bevissthet og analytisk tilneerming pa den andre. Kompetansebegrepet er
videre enn ferdigheter, og det kan antakelig veere grunnlag for & sammenligne
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med Qvortrups begrepsrekke som begynner med kvalifikasjoner og kompetanse
(og som gar videre med Kreativitet og Kultur) (Qvortrup 2001). I Qvortrups
begrepsbruk er kvalifikasjoner det & vite ”at”, mens kompetanse er a vite ’at” og
vite "hvorfor”, og i tillegg & vite hvordan man tilegner seg viten. Det er som han
sier viten, og dessuten viten om viten, altsd et metaperspektiv pa egen viten
(1b1d:99). Nettlaererkursets profil slik den er oppsummert tidligere peker nettopp
i retning av et slikt metaperspektiv pd kunnskapen om nettbasert undervisning.
Nettlererkursets profil legger opp til opplevelser og erfaringsbasert
kvalifikasjonsutvikling, men ogsé pé teori og refleksjon som grunnlag for &
perspektivere disse kvalifikasjonene og utvikle deltakernes grep som sine egne
kvalifikasjoner pé feltet, utvikle deres kompetanse. Mélet om & utvikle innsikt,
bevissthet og analytisk innsikt er slik jeg ser det, god dekket i kursets profil.

Hva s& med malgruppen? Den besto av faglig ansatte ved hagskolen. Det vil si
akademisk utdannede personer ansatt i undervisningsstillinger og aktivt opptatt
med undervisningsoppgaver samtidig med gjennomferingen av kurset. Disse
deltakerne arbeider selv 1 situasjoner som vil vere preget av dialektiske
utfordringer og retningsgivende spor. De didaktiske utfordringene malgruppen
lever med 1 sitt daglige virke har forholdsvis stor likhet med den kurset
inneholder.

Sa langt 1 undersekelsene vil jeg si at Nettlererkursets grunnleggende profil ser

ut til & veere godt begrunnet i forhold til kursets mél, og vi har dermed naermet
oss svar pa problemstillingens tredje spersmal.
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5 Metode for empirisk undersgkelse

I dette metodekapittelet vil jeg beskrive, begrunne og drefte den empiriske
undersekelsen jeg har gjort. Undersekelsen retter seg sarlig mot 4 finne svar pa
det siste av problemstillingens spersmél, men kan ogsé gi innspill til de andre
spersmalene. Det siste spersmalet i problemstillingen er: | hvilken grad har
kursets profil bidratt til maloppnaelse ved kursets gjennomfaring?

Som ramme for dette kapittelet bruker jeg 1 hovedsak en systematikk Kirsten
Brandsholm Pedersen og Birgit Land har beskrevet (Pedersen og Land 2001) og
som de igjen har hentet inspirasjon til fra Denzin og Lincoln (1994). Den deler
forskningsprosessen opp 1 fem faser, som jeg velger & bruke som faser i den
empiriske delen av mitt arbeid. De fem fasene er 1 Pedersen og Lands
oversettelse:

1. Afklaring av forskeren som et multikulturelt subjekt,

2. Refleksjon over og valg av teoretiske paradigmer og perspektiver,
3. Valg af forskningsstrategi,

4. Valg af dataproduksjonsmetoder og selve dataproduksjonen og

5. Fortolkning, analyse og evaluering (ibid:6).

Pedersen og Land har gjort om litt fra Denzin og Lincolns oppsett, og jeg gjor
om litt til. Fasene far litt andre navn og en litt annen inndeling 1 min fremstilling,
men jeg har valgt & folge samme logikk og rekkefolge.

5.1 Mine egne posisjoner og forforstaelse

Mine egne posisjoner i dette prosjektet har jeg beskrevet innledningsvis i
oppgaven (kap. 1.5), men det kan vere aktuelt & legge til noen elementer knyttet
til den empiriske undersekelsen. Som jeg skrev i innledningen har jeg hatt
mange ulike roller gjennom hele prosessen knyttet til Nettlererkurset. Dette har
jeg ogsa presentert en strategi for & kunne forsvare, som handler om ryddighet,
systematikk, tydelighet og diskusjon. I forbindelse med den empiriske
undersgkelsen blir det slik jeg ser det enda flere utfordringer, og jeg har derfor
fortsatt provd & holde meg bevisst til den samme strategien.
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Undersgkelsen inneholder to sperreskjemaer som dels har spersmal som brukes i
den generelle evalueringen av kurset som finnes 1 Kursbeskrivelsen, og dels
spersmél som legges til grunn for arbeid med kursets profil (kap. 5 - 6 her). |
dette arbeidet har jeg selv utformet spersmalene, hentet inn og systematisert data
og deretter tolket dem. Og dataene er altsa data om kurset jeg selv har svaert
mange roller i. Problemet ved & “forske pa seg selv” blir etter min mening aller
sterkest 1 denne delen av oppgaven. Her innhenter og tolker jeg andres spraklige
uttrykk for et arbeid jeg selv har gjort overfor dem. Jeg som laerer og de som
kursdeltakere. I en slik situasjon er det forholdsvis dpenbart at menneskelige
folelser og egne opplevelser vil farge prosessen og det som kommer ut av den.
Dette kan jeg bare mete med det strategien jeg allerede har presentert. Ved &
tilstrebe a gjennomfere prosessen ryddig, gjore undersgkelsene systematisk og
vaere apen og tydelig pa mine egne posisjoner og konsekvent diskuterende.

5.2 Forskningsmessig hovedretning

Etter Pedersen og Land (2001) sin oversikt over teoretiske hovedretninger vil
jeg si at mitt arbeid her i hovedsak ligger i omradet fra det hermeneutiske over
mot det konstruktivistiske. I sin utlegning plasserer de i utgangspunktet
hermeneutikken innenfor en realistisk ontologi, der en enkelt kan si at det finnes
en bestemt sannhet om det fenomenet som skal studeres, og at forskningen gér
ut pd finne ut mest mulig om denne. Den konstruktivistiske retningen plasserer
de derimot innenfor en relativistisk ontologi, der en kan si at det ikke finnes én
sannhet om fenomenet, men at vi alle opplever fenomenet ulikt og konstruerer
hver var sannhet som er like sann. Hermeneutikken har i folge Pedersen og Land
imidlertid ogsé retninger som de vil plassere 1 en relativistisk ontologi, og tenker
da pa det de kaller ny-hermenutikerne, serlig representert ved Gadamer. Altsd
har jeg 1 folge de to plassert meg i et felt som bade strekker seg mellom
hermeneutikk og konstruktivisme og mellom en realistisk og relativistisk
ontologi.

En hermeneutisk tilgang til forskningen handler om fortokning. Epistemologisk
legges det vekt pa at kunnskapen vi kan oppna om verden, alltid vil vaere var
fortolkning av det vi observerer. Fortolkningen vil alltid ha utgangspunkt i det vi
allerede har av kunnskap, og tidligere har opplevd og fortolket, — det som kalles
var forforstéelse. Dessuten vil var fortolkning alltid gjeres innenfor vir egen
begrensede forstaelseshorisont. Vi ser alltid verden fra der vi star. Vi kan aldri
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oppné det hele og fulle bilde av et fenomen, og kommer aldri lenger enn til vér
egen begrensede og kontekstavhengige delforstaelse (ibid).

Ikke minst med tanke pa det jeg har skrevet ovenfor om alle mine egne roller i
dette prosjektet, er det hermeneutiske kunnskaps- og forskningssynet viktig & ha
med seg 1 mitt prosjekt. Det jeg kommer fram til av svar pa problemstillingens
spersmél, ma uten reservasjon sees i lys av dette kunnskapssynet. Svarene utgjor
mine tolkinger av det jeg har observert om Nettlererkurset, de baserer seg pa
min forforstaelse og de er sett fra mitt stdsted med de alle begrensninger det gir.

En konstruktivistisk tilgang til forskningen kan slik Pedersen og Land fremstiller
det, sees som en videreutvikling av hermeneutikken i1 den retning Gadamer
representerer. Som stette for sin fremstilling av konstruktivisme bruker de sé
Vivians Burrs oppstilling 1 boka ”Social constructionism”, og lager dermed en
for meg noe ulogisk kobling mellom begrepene konstruktivsme og sosial
konstruksjonisme uten at de kommenterer dette neermere. Slik jeg oppfatter bl.a.
Burr velger hun nettopp et begrep for ”’sin” retning som skal markere en viss
avstand til konstruktivismen, eller 1 hvert fall den kognitive delen av den
(Dyndahl 2002). Jeg velger a tolke det i1 retning av at Pedersen og Land plasserer
sitt konstruktivismebegrep 1 det omradet som ogsa ofte kalles
sosialkonstruktivisme, og jeg bruker Vivian Burr som stette for dette, selv om
hun altsé bruker et litt annet begrep.

Denne (sosial-)konstruktivistiske tilgangen, legger vekt pé folgende forhold:
1. En kritisk innstilling til kunnskap som tas for gitt,
2. Historisk og kulturell spesifisitet,
3. Kunnskap skapes og opprettholdes gjennom sosiale prosesser og
4. Sammenheng mellom kunnskap og sosial handling
(Burr 1995, Dyndahl 2002, Pedersen og Land 2001).

Dette er slik jeg ser det, en konstruktivistisk retning som 1 forhold til ny-
hermeneutikerne legger mer vekt pa situasjon og sosiale prosesser.

For mitt prosjekt mener jeg at en slik sosialkontruktivistisk

forskningstilnerming utfyller den hermeneutiske tiln&ermingen som stette til min
egen tilneerming. Den historiske og kulturelle tilknytningen for Nettlererkurset
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ma vere tydelig i prosessen. Kunnskapen om de delene av kurset jeg vil studere
er klart utviklet og opprettholdes 1 sosiale prosesser bidde med deltakerne og
andre 1 miljoet rundt kurset og meg selv. Det mé heller ikke skjules at den
kunnskapen som utvikles her har ssmmenheng med mine egne sosiale
handlinger i miljeet rundt meg.

5.3 Forskningsstrategi

Det tredje trinnet 1 Pedersen og Lands/Denzin og Lincolns systematikk handler
om forskningsstrategi, og da tenker de pd hvilken hovedtype av metode som
velges. Jeg ma ta stilling til hva studieobjektet Nettlererkurset i
forskningssammenheng er, og velge en type undersgkelse som kan forsvares 1
forhold til dette.

5.3.1 En casestudie?

Min antagelse i utgangspunktet er at kurset kan kalles et case, og at en
casestudie™ er en naturlige undersokelse 4 gjore. Denne antagelsen ma forst
preves ut, og et ev. valg ma underbygges. Jeg begynner med oversettelse til
norsk av det engelske begrepet casestudy. I ”Kunnskapsforlagets Engelsk bla
ordbok” er dette oversatt med uttrykket ”grundig undersekelse av ett isolert
tilfelle”, og dette gir mening og stette til min antagelse. Et case er altsé etter
dette & regne som ett isolert tilfelle. Formen ett (i stedet for et) peker ogsé pa at
det kan vare ett blant flere. At det er isolert vil si at det kan identifiseres grenser
for hva som herer med og hva som ikke herer med til tilfellet. Det man gjer med
caset beskrives altsa som grundig undersgkelse. Sa langt ma vi kunne si at
ordbokas forklaring gir stette til min antagelse.

19T denne oppgaven velger jeg & bruke ordet case til tross for at dette ordet ikke finnes i norsk
bokmalsordliste (F. eks. Kulbrandstad og Lundstad 2001), og altsa ikke er et norsk ord. I
Kunnskapsforlagets Engelsk bla ordbok (2002) er heller ikke case study oversatt til et
enkeltord som lett kan brukes, men er forklart som “grundig undersekelse av ett isolert
tilfelle”. I norsk forskningspraksis brukes i en del sammenhenger uttrykkene kasus og
kasusstudie, men i Engelsk bla ordbok er denne oversettelsen brukt om grammatikalsk bruk
av begrepet. [ og med at det 1 dansk sprak ogsa er naturlig & bruke det engelske ordet case,
velger jeg dette. Samtidig velger jeg 4 kombinere det med det norske ordet studie til begrepet
casestudie. Jeg velger ogsa intetkjonnsformen pa ordet case (som pa engelsk), selv om Words
ordliste insisterer pé at dette er et norsk hankjennsord. Ottar Hellevik (2002) som er forfatter
av en av de store norske grunnbegkene i forskningsmetode, velger ogsa samme form og kjeonn,
om enn skrevet med bindestrek (case-studie).
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Hva sier sé forskningslitteraturen? Jeg velger a bruke Robert Stakes (1995) bok
”The Art Of Case Study Research” som utgangspunkt. I denne bokas
introduksjon apner forfatteren med formuleringen A case study is expected to
catch the complexity of a single case” (Stake 1995:x1). Allerede her ser vi
sammenhengen mellom ordbokas formulering ett isolert tilfelle og Stakes
formulering a single case. I det samme forste avsnittet skriver Stake ’Case study
is the study of the particularity and complexity of a single case, coming to
understand its activity within important circumstances” (ibid).

I forste kapittel “The unique Case”, apner Stake med mer spesifikt om
casestudier 1 faglige sammenhenger, som er aktuelle for meg. ”For the most part,
the cases of interest in education and social services are people and programs.
Each one similar to other persons and programs in many ways and unique in
many ways” (ibid:1). Her kommer vi allerede n&ermere en stotte til min
antagelse. | utdanningssammenheng vil 1 folge Stake, casestudier som oftest
handle om mennesker og programmer.

Stake gar s videre med & avgrense sitt bilde av begrepet ’case study”. Han
fremhever det forholdsvis selvsagte, men likevel viktige poenget at ikke alt er et
case. Han mener at et case er “a specific, a complex, functioning thing” (ibid:2),
mens de relasjonene eller prosessene denne tingen inngar i vanligvis ikke vil
vare et case. Stake henviser her videre til Louis Smith som legger vekt pa at et
case er avgrenset, og at det ma sees som et objekt heller enn en prosess. Stake
bruker ogsa et gresk symbol ©, theta, som peker mot at et case bade har en
avgrensning og virkende deler. Han beskriver altsé et integrert system med en
klar avgrensning og med virkende deler i systemet.

Sa langt mener jeg det er riktig 4 si at Nettlererkurset 1 forskningssammenheng
kan beskrives som et case, og at en undersegkelse av kurset kan folge
anbefalinger knyttet til casestudier. Kurset kan sees som et avgrenset program,
bade mht. tid, deltakere, innhold, formal og aktiviteter. Her er mennesker 1
spesielle aktiviteter knyttet opp mot hverandre 1 vel definerte sammenhenger.
Kurset star ogsa i et definert forhold til sine naturlige omgivelser, hegskolens og
deltakernes arbeidssituasjoner.
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Stake gar i sin bok videre med & definere ulike typer av casestudier, og velger a
dele disse inn i tre typer, Intrinsic, Instrumental og Collectiv (ibid:3f). P& norsk
kan disse oversettes som hhv. ekte, instrumentelle og kollektive casestudier. Det
han kaller en ekte casestudie er nar det vi ensker & undersoke er et helt bestemt
case. Det er altsa ikke snakk om a diskutere hvilket case, fordi det er et helt
bestemt case som er av interesse. I andre tilfeller er det ikke et bestemt case som
er interessant, men et eller annet forhold vi ensker a vite mer om. Da kan vi
velge & undersoke et aktuelt case for & fa vite mer om dette forholdet. Valget av
case handler da mer om a finne et som er relevant, og en slik casestudie utgjor
Stakes andre type, instrumentell casestudie. Den tredje typen oppstar nar det
gjores instrumentelle studier av flere case for 4 belyse det aktuelle forholdet
enda bredere eller dypere. Det er dette han kaller en kollektiv casestudie.

Om vi ser Nettlererkurset og min undersekelse av det i forhold til denne
tredelingen, ser vi etter min mening at min studie er en ekte casestudie. Det er et
helt bestemt case jeg er interessert 1. Jeg ensker & finne ut mer om
enkeltelementene og kompleksiteten i et helt bestemt og avgrenset objekt.
Undersgkelse av andre tilsvarende objekter kunne vart interessant, men hadde
ikke fortalt meg noe spesifikt om Nettlererkurset, og det er det som er mitt mal

o

na.

5.3.2 Et eksperiment?

Ved enkelte anledninger har jeg spurt meg selv om mitt arbeid med
Nettlererkurset kan sees pa som en form for forsek eller eksperiment. Jeg har
selv utformet kurset etter mine egne ideer for & preve ut en bestemt form,
invitert til deltakelse 1 en avgrenset og kjent gruppe, selv utformet leringsmiljoet
og mange av ressursene, gjennomfert kurset etter stramme linjer, og malt og
evaluert aktivitetene og resultatene. Det er mange sider ved kurset som er
innenfor fastlagte rammer. For at noe skal kalles et eksperiment, kreves
imidlertid langt sterre kontroll over variablene og endring av dem enn det jeg
har hatt. Det ser for meg ut til & veere klar at dette ligger utenfor definisjonene av
det som kan kalles et forsegk eller et eksperiment.
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5.4 Dataproduksjonsmetode

Nar forskningsstrategien er fastlagt anbefaler Pedersen og Lang (2001) &
klarlegge hvilke data som skal produseres'', hvordan dataene i undersekelsen
skal produseres og dermed hvilke undersgkelser som skal gjores. I mitt prosjekt
har jeg besluttet & gjennomfere en enkel sporreundersekelse blant
Nettleererkursets deltakere, og 1 tillegg hente inn data fra noen andre kilder. I
hovedsak vil disse undersekelsene gi kvalitative data, men ogsa noe kvantitative.
Dette er ikke unaturlig i en casestudie, og hapet er at dette vil gi meg flere
innfallsvinkler til feltet.

5.4.1 Spgrreundersgkelse

Den storste datamengden har jeg valgt & produsere ved & gjennomfere en
sporreundersegkelse. Jeg onsket & f& fram inntrykk og tanker fra Nettlererkursets
deltakere. De utgjorde til sammen 21 personer som jeg hadde enkel tilgang til
via nettbaserte kommunikasjonskanaler. Intervju med alle disse ville vert for
omfattende, men samtidig var temaet s sammensatt og &pent at en strengt
kvantitativ undersgkelse ogsa virket uhensiktsmessig.

Jeg valgte ut fra dette & utforme en ikke alt for omfattende sperreundersokelse
som ble sendt til alle deltakerne. Med sé fa deltakere fant jeg ikke grunn til &
gjore noe utvalg. Undersgkelsen slik den fremsto for deltakerne, var en
kombinasjon av kursevaluering som er brukt til evalueringen i Kursbeskrivelsen
og et analysegrunnlag som brukes i dette kapittelet. Deltakerne var nok 1 liten
grad bevisst denne todelingen.

Alle sparsmadl ble utformet slik at de skulle besvares med fr1 tekst, noe som
gjorde at undersegkelsen kan fa enkelte preg av et slags intervju. En form for
skriftlig intervju med faste likelydende sporsmal til alle deltakerne. Dette gjorde
jeg av flere grunner. Jeg hadde forholdsvis fa respondenter og spersmaél, og
temaene var ogsa forholdsvis &pne. Dette ville gi en overkommelig datamengde,
selv med frie svar, og samtidig ga det mulighet for & here respondentens stemme
tydeligere.

"' Denzin og Lincoln bruker riktignok her uttrykket “collecting” (Denzin og Lincoln
1994:14), men i forhold til de betraktninger jeg har gjort om forskningsmessig hovedretning
ovenfor, synes jeg uttrykket “produsere” er riktigere a bruke. Jeg folger Pedersen og Land her.
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Ved a velge fritekst svar flyttet jeg ogsd mer av tolkingsarbeidet over til meg
selv. Dersom jeg hadde valgt avkryssingsspersmal méitte respondentene 1 storre
grad tolket spersméilet og svaralternativene. Da ville de gjort den
datareduksjonen og forenklingen som ma gjeres fra tanker og spriklig uttrykk til
for eksempel plassering pd en indeks (Hellevik 2002). En slik datareduksjon
inneholder mange valg og tolkinger, som gjores pd den enkelts personlige
grunnlag. Nar jeg lot respondentene uttrykke seg i fri tekst, flyttet jeg mer av
datareduksjonen til meg selv, og dermed gjores ogsé tolkingen og
datareduksjonen i storre grad av en og samme person. Dette er ikke noen storre
garanti for at det er sannheten som dpenbarer seg, men det kan gjore at storre del
av datagrunnlaget tolkes pd samme mate og dermed kan sies & vaere mer
konsistent.

To ulike sett av spersmal ble sendt ut 10 dager etter kursets avslutning. Ett sett
til deltakere som fullferte kurset, og ett annet sett til de som ikke fullferte.
Spersméilene ble sendt til hver enkelt pa e-post, der informantene kunne svare
ved & skrive sine svar under hvert spersmaél, og returnere e-postmeldingen.

Deltakerne som fullfgrte kurset fikk 14 spersmal (Vedlegg 10). 3 av generell
evaluerende karakter som ble brukt til evalueringen 1 Kursbeskrivelsen, og 10
som var utledet av problemstillinger knyttet til profilpunktene. I tillegg var det et
spersmal om gvrige kommentarer. Deltakerne som ikke fullfgrte kurset fikk 7
sporsmal (Vedlegg 11). Disse dreide seg hovedsakelig om generell evaluering
av kurset og ett spersmal om gvrige kommentarer.

Innen fristen jeg satte fikk jeg svar fra 9 av de 10 som fullferte, og svar fra 7 av
de 11 som ikke fullferte. Dette gir et frafall pa hhv. 10 og ca. 30 %. At frafallet
var minst 1 gruppen som fullferte virker naturlig 1 og med at disse hadde vert
mest engasjert og aktive 1 kurset lengst opp mot undersegkelsestidspunktet. Den
ene som ikke svarte har for gvrig muntlig sagt til meg at det ikke ble tid til & fa
gjort det innen fristen. Enkelte av de som ikke fullferte hadde tross alt ikke vart
aktive 1 det hele tatt pd mange maneder. Ut over denne vurderingen kan jeg ikke
se noe menster 1 arsakene til frafallet, eller at frafallet representerer noen spesiell
effekt pa svarene og datagrunnlaget (Hellevik 2002). I den kommende delen av
undersekelsen er det ogsé 1 hovedsak svarene fra gruppen som fullferte som blir
brukt.
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Etter svarfristen gjorde jeg et sorteringsarbeid. For & fa oversikt over innholdet,
satte jeg opp svarene pa to ulike mater 1 to ulike dokumenter. Det ene
dokumentet inneholdt svarene sortert pa hver informant slik de hadde svart pa
dem. Det andre dokumentet inneholdt svarene sortert pd hvert spersmal pé tvers
av informanter. Dette siste ga en sammenheng i hva som var svart pa hvert
sporsmal.

5.4.2 Annen datainnsamling

I tillegg til sperreundersekelsen er ogséd andre typer data samlet inn og brukt 1
mine vurderinger. Jeg har brukt en del statistikk fra ClassFronter slik denne
fremkommer i1 Kursbeskrivelsen. Dette er statistikk som viser besgk 1
Kursrommet og @vingsrommet, og ogsd noe som viser tendenser pé skriving og
lesning av innhold. Videre har jeg brukt innhold og struktur 1 den skriftlige
kommunikasjon som foregikk i1 ClassFronter, og dokumenter som er publisert
der. Til slutt har jeg ogsa brukt mine egne notater som ble gjort underveis. Disse
er gjort delvis 1 en lgpende logg som ble fort fram til ca. nyttar, og 1 dokumenter
der jeg oppsummerte noen av periodene.

Disse dataene er altsd dels kvantitative og dels kvalitative. Dels er de skapt av
statistikkfunksjonen 1 ClassFronter-systemet og bearbeidet av meg. Dels er de
skapt av alle deltakerne og lagt igjen 1 ClassFronter. Og dels er de skapt av meg
selv 1 fritekst notater.

5.5 Fortolkning og analyse

I bearbeidingen av sperreundersegkelsen har jeg tilstrebet en systematikk, selv
om det er vanskelig & folge helt konkrete detaljerte metoder 1 kvalitativ analyse.
I den grad prosessen kan deles opp, fremstar den som et arbeid gjennom fire
trinn:

- Forst leste jeg tekstene gjennom flere ganger i de ulike sorteringene og
gjorde understrekinger og notater.

- Etter hvert fremsto det monstre eller skalaer som svarene kunne
plasseres inn 1.

- Deretter grupperte jeg svarene og plasserte dem 1 disse monstrene eller
skalaene.
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- Til slutt tolket og valgte jeg hovedtendenser jeg mente disse
plasseringene viste

Hellevik fremstiller trinn 1 kvalitative analyseprosesser, men ikke sa tydelige
(Hellevik 2002). Jeg har gjort noen valg for denne prosessen. Hele prosessen
handler forst og fremst om forenkling eller datareduksjon. Det er nedvendig a
redusere datamengden for & fa oversikt, og sa prove & se hovedmenstre som
forenkler ytterligere (ibid). Det er denne datareduksjonen jeg ovenfor har nevnt
at jeg i storre grad flyttet over til meg selv ved a innhente fritekst svar, og slik
blir 1 alle fall alle svarene redusert og tolket av samme person. Dette kan gi en
viss konsistens 1 analysen, og jeg her i tillegg provd & argumentere dpent for de
tolkinger jeg har gjort.

Til grunn for sperreundersgkelsen som er beskrevet ovenfor ligger et helt kurs,
men mer konsentrert handler det om de profilpunktene jeg selv utviklet. De
spersmélene som brukes 1 sparreundersokelsen knytter seg til profilpunktene.
Bearbeidingen av svarene gjores for & f4 mer forstaelse av profilpunktene, og det
er profilpunktene som er det mest konsentrerte forskningsobjektet 1 denne
undersgkelsen. Dette betyr at det er bdde respondentenes tekster og mine egne
opplevelser som ligger til grunn for det videre arbeidet. De foreliggende data er
analysert og tolket etter metodikken som er beskrevet ovenfor. Jeg har ogsa her
tilstrebet en generell ryddighet, systematikk, tydelighet og diskusjon, og ut fra
dette tilstrebet & finne fram til en dypere forstielse av det jeg har spurt om.

Bearbeidingen av sperreundersgkelsen slik jeg har beskrevet her danner
grunnlaget for teksten i kapittel 6. Jeg har vurdert om alle svarene fra de 9
respondentene skulle legges ved som vedlegg, men har i stedet valgt & bruke
relativt mange direkte sitater inn i teksten. P4 de ulike punktene vil det vare
svarene og analysen og tolkingene av disse jeg tar utgangspunkt 1, mens data fra
de andre datakildene brukes supplerende.

5.6 Kvalitetsvurdering

Siste trinn 1 Pedersen og Lands systematikk handler om sjekkpunkter for
kvalitetsvurdering av forskningsprosessen, knyttet til begrepene validitet,
reliabilitet og representativitet. I fem-trinnsmodellen jeg innledet dette
metodekapittelet med, inngér dette sammen med tolking og analyse 1 det femte

80



punktet, og Denzin og Lincoln (1994) har utelatt det i sin modell. Jeg velger a
lage et eget punkt pa det. Begrepet representativitet som Pedersen og Land
bruker velger jeg & bytte med begrepet generaliserbarhet. Det er slik jeg
opplever det, mer brukt 1 norsk sammenheng, men kan for egvrig regnes & st for
det samme.

5.6.1 Validitet

Kan de metodene jeg har valgt & bruke, pa en god mate belyse de spersmél jeg
ensker & finne svar pa? Det blir hovedspersmalet vedrerende undersokelsens
validitet. Jeg har ovenfor beskrevet en forskningsmessig hovedretning, en
forskningsstrategi, dataproduksjonsmetode og fremgangsmate for tolking og
analyse. Er de valgene jeg her har redegjort for, en god og forsvarlig mate &
finne svar pa? I forbindelse med en sperreundersokelse kan det konkretiseres
enda mer til sparsmaélet; Gir spersmalene svar pa problemstillingens spersmal?
(Haraldsen 1999)

Pedersen og Land hevder at dette 1 kvalitativ forskning langt p& vei ma vurderes
av leseren selv. Jeg som forsker kan tydeliggjore mine valg og min
fremgangsmate, men vurderingen av metodenes og resultatenes gyldighet ma
gjores av den som leser eller de som er gjenstand for forskningen. Dersom jeg
har lyktes med mine prinsipper om ryddighet, systematikk, tydelighet og
diskusjon, vil det ogsd veere mulig for leseren a gjore dette.

5.6.2 Reliabilitet

Spersmalet om reliabilitet mé 1 kvalitativ forskning langt pa veg behandles pé
samme mdte som spersméilet om validitet. Reliabilitetsspersmalet sper om hvor
palitelige resultatene er, og hvor sanne og korrekte de dataene er som
konklusjonene bygger pd (Pedersen og Land 2001). Bdde spersmélet om
validitet og reliabilitet har slik jeg ser det, rot 1 kvantitativ forskning og
positivistisk tenkning. I kvalitativ forskning innenfor hermeneutisk og
sosialkonstruktivistisk hovedretning blir det ogsa pé dette punktet naturlig &
gjennomfere prosessen ryddig og tydelig, og s la det veere opp til leseren &
vurdere. S& langt jeg kan se er det grunn til 4 si at krav til bade validitet og
reliabilitet 1 dette prosjektet er tilfredsstillende. Men som jeg har vart inne pa
flere ganger, er det et problem knyttet til mine egne mange posisjoner 1
prosjektet.
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5.6.3 Generaliserbarhet

I hvilken grad kan det jeg kommer fram til i dette prosjektet regnes som gjeldene
for andre tilfeller? Kan resultatene generaliseres til andre eller en sterre mengde
av lignende tiltak?

Robert Stake (1995) mener case-studier generelt gir svakt grunnlag for
generalisering. Det handler om a studere enkelttilfeller for & leere mer om dette
enkelte tilfellet, ikke nadvendigvis for & kunne generalisere. Han sier at ”The
real business of case study is particularization, not generalization”, og at “There
1s emphasis on uniqueness, and that implies knowledge of others that the case is
different from, but the first emphasis is on understanding the case itself” (Stake
1995:8). Men, sier Stake, andre personer kan likevel leere mye generelt fra ett
enkelt case. Dette gjor de fordi de kan vare kjent med andre case som er
sammenlignbare med det som presenteres. Ut fra dette kan de gjore sin egen
generalisering pd grunnlag av sin egen kunnskap. Det er dette Stake kaller
naturalistisk generalisering, og beskriver det som generalisering som den
enkelte gjor ut fra egen erfaring. Han har utviklet dette begrepet sammen med
Deborah Trembull og setter det opp mot eksplisitt generalisering som gjores
eksplisitt av forfatteren 1 teksten (Stake 1995:85).

I forbindelse med Nettlererkurset vil begge de ovenfor nevnte syn pa
generalisering vere aktuelle. I utgangspunktet kan det ikke generaliseres fra en
ekte case-studie, men likevel kan gjeres det Stak kaller naturalistisk
generalisering. Mine studier er knyttet til dette helt spesielle tilfellet av
Nettlererkurset, og bare enkelte sider ved det. Kurset er ogsé unikt slik sett at
det er utviklet internt og gjennomfert kun en gang forelepig. Det finnes ikke
andre nettlererkurs & generalisere til. Samtidig er det klart at personer som har
relevant bakgrunn og for eksempel har drevet opplaering og utdanning av laerere
1 nettbaserte arbeidsformer, vil kunne trekke ut poeng fra denne oppgaven og
utvikle generell kunnskap knyttet til andre tilfeller de selv kjenner. Slik sett blir
svaret pa spersmalet om generaliserbarhet et bidde-og-svar.
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6 Resultater og drgfting av empirisk undersgkelse

Som jeg var inne pa i1 innledningen til forrige hovedkapittel har jeg gjort en
empirisk undersgkelse som forst og fremst retter seg mot det siste sparsmalet i
problemstillingen. Dette lyder: | hvilken grad har kursets profil bidratt til
maloppnaelse ved kursets gjennomfaring?

For & ne@rme meg et svar pd dette spersmalet gér jeg forst gjennom empiriske
data pé hvert profilpunkt for ogsé trekker inn forhold som kan vare relevant fra
teoriundersgkelsen pd samme punkt. Til slutt sees det hele 1 sammenheng, og 1
neste hovedkapittel kommer s& de avsluttende oppsummeringer med svar pé alle
problemstillingens spersmal.

6.1 De enkelte profilpunkter

6.1.1 Deltakererfaring
Det forste profilpunktet var utformet slik:

Deltakernes egne opplevelser og erfaringer som ’nettstudenter’ danner
grunnlag for refleksjon, dialog og erkjennelse om nettbasert undervisning.

I sperreundersokelsen fikk deltakerne to spersméil knyttet til dette profilpunktet.
Det ene om 1 hvilken grad deltakerne hadde koblet deltakererfaringen med egne
tanker om & vare nettlerer (4), og det andre om hvordan dette har virket inn pa
utbyttet av kurset (5). Svarene var forholdsvis entydige. Alle 9 som svarte
beskrev at de 1 ganske stor, stor eller svert stor grad har gjort koblingen fra
deltakererfaring til egen praksis, og hatt ulike typer positiv effekt av det.
Hvilken effekt og hva de har koblet erfaringen til varierer. Folgende sitater fra
svarene viser dette:

... har koblet erfaringer fra kurset med erfaringer som nettlaerer”.

... har provd & relatere studiet til mine studenter”.

... har vaert nyttig & st pa ”den andre siden”. Jeg ser na klarere min egen

rolle som nettlerer”.

“Fatt et svaert gatt innblikk 1 det & veere nettlaerer”.

... og forsgker fortsatt & omsette dette til hensiktsmessig atferd som

nettlaerer”
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”... har gitt mange tanker om hvordan nettlering ber forega ... hva som er
god nettlering ...”

... fatt fole pa kroppen hvordan det er for vare nettstudenter. Ikke minst
dette med arbeidsmengden.”

” Har stor nytte av erfaringene nér jeg benytter CF som nettlaerer.”

”At viljen er storre enn evnen”

”Det er ikke sé lett & vaere nettstudent som man skulle tro. (...) Og det gar

2

an.

Svarene viser en sveart tydelig positiv tendens pd dette hovedpunktet 1 kursets
profil. Den variasjonen som forekommer 1 hvordan effektene er brukt og
hvordan koblingene er gjort hos de forskjellige deltakerne, velger jeg & se som
en naturlig spredning. De ulike deltakerne star i ulike situasjoner og har ulike
behov. Det er interessant og positivt & se at selve erfaringen og opplevelsene fra
a vere nettstudent, kan gi ulike positive verdier avhengig av hva som er behovet
hos den enkelte. Dette kan tyde pa at dette er en ’robust” positiv verdi ved
kursprofilen.

Det kan altsa vere flere grunner til & legge vekt pa deltakererfaring. Dette var
jeg antakelig ikke bevisst om pé forhand, men det kommer fram 1 undersekelsen.
En grunn til at jeg mener deltakererfaringen eller studenterfaringen er viktig, er
at leererne ikke selv har erfaring fra egen studietid med denne maéten & vare
student pa. Tradisjonell studentsituasjon kjenner de godt fra egen studietid.
Nettstudentens studiesituasjon far de her en mulighet til & erfare. En annen
grunn er at det setter 1 gang tanker om hvordan en selv som larere ber legge til
rette for & gi nettstudenter optimale forhold. En tredje grunn er at opplevelsen av
a veere nettstudent gir refleksjon om hva som er en god nettlerer. Disse tre
grunnene er 1 stor grad nyanser av det samme, men beskriver ulike begrunnelser
for 4 legge vekt pa dette som et hovedpunkt 1 kursets profil.

I teoridreftingen til dette profilpunktet (kap. 4.1.1) trakk jeg i hovedsak frem
Kolbs teorier om erfaringslaring. Der konkluderte jeg med at det er behov for et
visst skille mellom begrepene opplevelse og erfaring, at dialektikken mellom
opplevelse/erfaring pd den ene siden og refleksjon/dialog/erkjennelse pd den
andre siden er viktig, og at erfaringslering er en prosess som gir stadig endring
og utvikling 1 samspill med omgivelsene. Det handler sveart enkelt sagt om to
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dialektiske forhold. Ett mellom opplevelse og refleksjon, og ett mellom individ
og omgivelser. Svarene fra deltakerne pa dette punktet handler forst og fremst
om det forste forholdet. Det andre blir mer kommentert senere. Nar det gjelder
det forste forholdet ser det for meg ut som om dette forholdet har oppstatt 1
kurset, og 1 stor grad ogsa har gitt energi til prosessen, slik vi beskrev 1
teoridreftingene.

6.1.2 Det sosiale
Det andre profilpunktet er utformet slik:

De sosiale mulighetene og nettbasert samarbeidslering vektlegges.

Etter mine fordypningsstudier pa dette feltet for masteroppgaven (se fotnote 8 s.
21), valgte jeg 4 stille sparsmal om to ulike dimensjoner ved dette. Det ene om
opplevelsen av & vaere “sammen med andre kursdeltakere 1 de nettbaserte delene
av kurset” (10), og det andre om samarbeidslaring (11). Pa begge felt var
svarene klart mindre entusiastiske.

Det ene sporsmalet var altsd om 1 hvor stor grad deltakerne har opplevd & vere
sammen med andre kursdeltakere i1 de nettbaserte delene av kurset. Graden
beskrives som 1 stor grad”, hele tiden”, ’til dels”, ’kun tilfeldigvis”, "for lite”,
1 liten grad”. Svarene fordeler seg forholdsvis jevnt, men med en hovedvekt péd
en begrenset opplevelse. De fleste har ogsé skrevet noe om nar eller 1 hvilke
situasjoner de har hatt denne opplevelsen. Da trekker de fram chat-meater (som
ble brukt én gang) og pa samlingene. Noen skriver at de opplevde det noe
gjennom diskusjonene, og en altsd hele tiden. En papeker at de sjelden var pa
nettet samtidig.

Det ser for meg ut til at opplevelsen av & vaere sammen med andre forst og
fremst knyttet seg til synkronitet. Altsa til det & veere tilstede samtidig, — virtuelt
eller fysisk. De asynkrone diskusjonene ser ut til & gi mindre, men fortsatt noe,
opplevelse av & vaere sammen.

Det andre “’sosiale” sparsmaélet gikk pd om de ville si at de hadde deltatt 1 noe

som kan kalles samarbeidslaring. 4 svarer "noe” og “til en viss grad”, mens 2
svarer "1 liten grad”. Svarene her stotter 1 hovedsak det som kommer frem 1
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forrige sparsmal, og at det ser ut som om de ville forventet dette forst og fremst

ved synkrone arbeidsformer. De asynkrone diskusjonene trekkes imidlertid ogsa
her frem av noen, men de fleste beskriver graden av samarbeidslaering bare som
beskjeden.

Den noe beskjedne opplevelsen og effekten av de sosiale forholdene stottes ogsa
av andre datakilder. Det var 1 snitt for hele kurset 4,2 deltakere som besgkte
Kursrommet hver dag. Det betyr grovt regnet at det 1 snitt har gatt ca. 3 dager
mellom hver deltakers besgk. For de deltakerne som fullferte vil dette tallet
vaere noe lavere. Hvis vi ser pd tall for de som fullferte for de to siste periodene
(som ogsé vises 1 figur 6 og 7 1 Kursbeskrivelsen), ser vi at antall skrevne
innlegg pr. besgk var 0,1. De skrev alts et innlegg for hvert tiende besok. Alt 1
alt beskriver disse tallene en forholdsvis beskjeden skriveaktivitet, og i
nettbaserte sammenhenger er det forst og fremst skriveaktiviteten som bade
viser tilstedeverelse og som gir grunnlag for samarbeid. I ClassFronter kan en
til en viss grad ogsa holde oversikt over hvem som har lest, men dette viser ikke
tilstedevearelse like tydelig, og gir lite grunnlag for samarbeid. Sa vidt liten
skriveaktivitet gir etter min erfaring lite grunnlag for positivt svar pa det jeg
spurte om.

Samlet sett er det nok riktig & beskrive verdien av de sosiale sidene ved kurset
og leringsarbeidet som beskjedne. I forhold til at dette skulle vektlegges, kan
det nok ogsa sies at kurset ikke innfridde mélsettingene helt pé dette feltet. Etter
min vurdering er hovedarsaken til dette at kursopplegget ikke la nok opp til det.
Jeg la til rette for ulike sosiale dimensjoner, og la det inn pa ulike mater 1
oppgavene, men kunne presset dette hardere. Antakelig hadde jeg forventet at
mer skulle skje av seg selv, selv om jeg erfaringsmessig vet godt at dette sjelden
skjer. Kanskje hadde jeg ogsé forventet at det skulle skje 1 storre grad blant
voksne erfarne leerere enn det skjer blant unge studenter.

Noen eksempler pé aktiviteten i de asynkrone diskusjonene: I periode 1 var det
to oppgaver, & skrive en presentasjon av seg selv og skrive litt om forventninger
1 kurset, og 1 tillegg kommentere andres innlegg. Her skrev alle sine to forste
innlegg og kommenterte bortimot det oppgaven sa. Sterste respons var 5 svar,
og ingen trader lenger enn 3 ledd. I periode 2 skulle det diskuteres i grupperom
etter at hver deltaker skulle starte en diskusjon. 11 deltakere startet en diskusjon,
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og det ble til sammen 47 innlegg. I siste periode skulle deltakerne ved siden av a
lage en prave og gjennomfere en annens prove ogsa diskutere nettbaserte
prover. Alle 10 deltakerne skrev ett innlegg, men noen diskusjon ble det ikke, og
ingen trdder mer enn 3 ledd.

P4 grunnlag av tidligere erfaring med forsegk pé samarbeidslering gjennom
skriftlige nettdiskusjoner, har jeg utformet en egen teori om dette. Jeg kaller den
Teorien om kommunikasjonens kritiske mengde for samarbeidslering™. Kritisk
mengde for samarbeidslaring er den minste mengde av kommunikasjon og
informasjonsutveksling som ma til for at samarbeidslering skal komme 1 gang
og opprettholdes. Teorien gar altsa ut pa felgende: For at kommunikasjon
mellom mennesker skal sette 1 gang prosesser med samarbeidslering, ma det
skje en viss mengde kommunikasjon eller kommunikasjonen ma inneholde en
viss mengde informasjonsutveksling. Hvis kommunikasjonen eller
informasjonsutvekslingen ikke nar denne kritiske mengde, vil ingen prosesser
med samarbeidslaering komme i1 gang. Kommunikasjonen mé ogsé holdes over
det kritiske nivaet for at prosessene skal fortsette. Nar kommunikasjonen 1
tillegg skjer skriftlig, ma mye av det ikke-verbale uttrykkes 1 ord og skrifttegn,
og det mé brukes flere ord enn ved muntlig kommunikasjon for totalt & utveksle
like mye informasjon. Alt 1 alt betyr en slik teori at for at samarbeidslaring 1 det
hele tatt skal komme 1 gang i en skriftlig nettbasert diskusjon, kreves det en
forholdsvis stor mengde skriftlige innlegg med et vesentlig innhold og mye
innbyrdes sammenknytning. Jeg mener at mine egne undersekelser fra
Nettlererkurset understetter en slik teori. Kommunikasjonen mellom deltakerne
var her forholdsvis beskjeden, og deres uttalelser om opplevd samveer, samspill
og samarbeidslering 1 de nettbaserte mediene uttrykker ogsa beskjeden effekt.

I teorikapittelet om dette profilpunktet (kap. 4.1.2) trekker jeg fram den lille
modellen jeg utviklet med begrepene Samver, Samspill og Samarbeid.
Modellen har samme grunnlag som spersmélene i undersgkelsen, og er innspill
til samme felt. Jeg mener 1 det samlede materialet fra Nettleererkurset 4 se at det
er grunnlag for & holde pé den tredelte modellen, fordi jeg mener & ha sett 1 hvert

12 Begrepet “kritisk mengde” tar utgangspunkt i begrepet “kritisk masse” som brukes i
fysikken. Det betegner ”den minste mengde fissilt stoff som ma4 til for at en kjedereaksjon
skal kunne opprettholdes”. (Kunnskapsforlagets store norske leksikon)
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fall ansatser til alle de tre ”sam-formene”. Motivasjonen i Samveret sa jeg
ansatser til nar det ble mye aktivitet og utpreving. Sampillet virket stimulerende
ndr spersmaél, svar og kommentarer ble utvekslet pa sitt beste 1 noen perioder.
Samarbeidet ble best utpravd i periode 4, da grupper skulle levere felles
oppgave. I gjennomferingen av kurset er det imidlertid flere forhold som peker
mot at vi ikke klarte & utnytte disse mulighetene fullt ut. Dette profilpunktet kan
slik sett ikke sies & ha bidratt mest til kursets maloppnaelse.

6.1.3 Verktgyferdigheter
Tredje profilpunkt var formet slik:

Trygghet i verktgyferdigheter utvikles gjennom utpregving og lengre tids
jevn og allsidig bruk.

I det ene spersmélet pa dette punktet satte jeg opp kursets form for
ferdighetslaering, beskrevet som “’lang tids jevn bruk”, mot tradisjonelle korte
kurs (6). I det andre spurte jeg om savnet av solid skriftlig dokumentasjon (7).

I vurderingen av de to ulike formene for ferdighetslaring opp mot hverandre,
peker svarene i mange retninger. 2 foretrekker korte kurs, 2 mener begge typer
kan ha verdi og 5 mener den nettbaserte varianten er best. Det finnes ogsa ulike
argumenter for de ulike svarene.

Noen beskriver verdien av varigheten, og skriver for eksempel
“Helt avgjerende & bruke det over lang tid, - det ma stadig repeteres for at
det skal sitte”
”Viktig & benytte CF jevnt for & fa gode verktoyferdigheter”.

Andre synes det tar for mye tid og synes korte kurs er mer effektive. De skriver
for eksempel:
”Det er tidsbesparende sammenlignet med & skulle lete seg fram og holde
seg oppdatert for egen maskin” og
”Et kort kurs kan veaere effektivt, og forebygge frustrasjoner som ofte
oppstar ved bruk av verktey”.

Andre 1gjen pépeker andre perspektiv:
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” Men vi ma ha bruk for disse verkteyene som vi gar gjennom i korte
kurs”.
”Jeg savnet veldig & ha noen & sperre om tekniske ting”.

Pé spersmalet om de har savnet dokumentasjon er svarene mer i negativ retning.
2 svarer nei, 5 svarer “egentlig ikke” og 2 beskriver en slags bade-og-svar.
Kanskje har begrepet solid skriftlig dokumentasjon” i spersmalet forsterket
denne tendensen, men solid skriftlig dokumentasjon til bruk av verktey ser i
hvert fall ikke ut til & veere noe stort savn. Det deltakerne har hatt til disposisjon,
er noen enkle oppskrifter og hjelpetekstene 1 ClassFronter, og disse beskrives 1
et svar som: ”Det var greit med de oppskriftene vi fikk”. En artikkel om
PowerPoint 14 1 kompendiet. Denne artikkelen er nevnt som positiv 1 ett av
svarene, og er ogsa fremhevet i en annen sammenheng som verdifull type
litteratur. En skriver: ”Vel, jeg ble veldig glad for den artikkelen om hvordan
PowerPoint fungerte”. Beskrivelser underveis i kurset og 1 ett av svarene av
hvordan oppskriftene ble brukt, tyder ogsa pa at de har en verdi. Alt 1 alt velger
jeg a oppfatte det som at skriftlig dokumentasjon 1 visse former har en verdi, og
kan nyttiggjeres av en del personer, men de har ikke avgjerende verdi for alle.

Som en oppsummering av svarene pa punktet om lering av verktayferdigheter,
ser det riktig ut & papeke variasjon som et stikkord. Det kan se ut som om ulike
deltakere har ulike behov for bade arbeidsmetoder og stattemateriell.

I Kursrommet i1 ClassFronter ble det 1 periode 5 lagt ut noe hjelpemateriell
knyttet til skriving og publisering av hypertekst. En spesialveiledning om
tekstformater er lest av 6 av de 10 som fullferte kurset. En oppskrift for &
komme 1 gang med FrontPage er lest av 9 av de 10. En demohypertekst jeg selv
lagde er lest av alle de 10. I perioden etter lagde jeg ogsa en demo, den gangen
pa en enkel multimediepresentasjon i PowerPoint. Denne er bare lest av 5 av de
10. Jeg er usikker pa hva disse fa tallene kan si, men det viser 1 hvert fall at det
ikke foregikk en konsekvent lesing av alt som ble lagt ut av slikt materiale.

Jeg dreftet det samme profilpunktet i teoretisk lys i kapittel 4.1.3. Der la jeg vekt
pa kjennetegnene fra erfaringsleringen, og denne legger vekt pd samspillet
mellom konkrete opplevelser pé den ene siden og refleksjon/samspill pa den
andre. Slik jeg leser svarene ovenfor blir verdien av erfaringsbasert
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verktoylering forst og fremst vurdert ut fra verdien av de konkrete opplevelsene.
Kanskje antyder svarene at noe av det som manglet var en god mate a fa
reflektere, sporre og drafte opplevelsene pa. Dersom Kursrommet hadde
tilfredsstilt denne siden av erfaringsleringen ville den kanskje ogsa fungert
bedre. I sa fall kan vi ogsa trekke en linje over til dreftingen av forrige
profilpunkt, der vi papekte at de sosiale verdiene bare 1 beskjeden grad ble
utnyttet.

Ut over dette kom jeg i teorikapittelet fram til andre egenskaper ved den typen
kunnskap som verktoyleringen representerer. Den er ofte taus, og den er
personlig. Den er noe vi alle barer med oss og gjer med kroppen var. For
vanlige IKT-brukere er verktoyferdighetene 1 liten grad uttalt og sprékliggjort.
Dessuten har den ofte et pragmatisk trekk. De fleste vil kunne ferdigheter de har
bruk for, og laere dem nér de trenger det. Dette kommer ogsa fram 1 svarene pa
undersokelsen og stottes av de inntrykkene jeg selv har fra kurset. De faerreste
IKT-brukere lerer verktoyferdigheter av ren lyst. Det m4 for de fleste vare
knyttet til praktisk anvendelse 1 nermeste framtid. Teori og empiri ser ut til &
sammenfalle pa dette omradet.

Graden av effekt dette profilpunktet har hatt p4 maloppnéelsen er forholdsvis
god, selv om dette bildet er noe nyansert.

6.1.4 Teori og praktiske utfordringer i vekselvirkning
Fjerde profilpunkt lyder slik:

Verktayemner og didaktiske emner behandles parallelt gjennom hele
kurset, og oppleves som to sider av samme sak.

I dette profilpunktet ligger det ideer om vekselvirkning, samspill eller tosidighet
mellom teori pa den ene siden og praktiske erfaringer og evelser pd den andre.
Spersmalet 1 undersekelsen sper hvordan deltakerne har opplevd dette (12).
Svarene peker klart 1 positiv retning. 7 svarer ’bra” 1 litt ulike varianter, mens 1
uttrykker lite behov for teoristoff og 1 uttrykker seg mer avmalt.

Tilleggskommentarene gir imidlertid et mer nyansert bilde. Noen sier at det er
fint & ha didaktikken og refleksjonen med hele tiden. De skriver bl.a.:

90



Vi jobber i lererutdanningen, og derfor ber vi ha didaktikken med oss
hele tiden”,

”Veldig lurt. Didaktisk refleksjon er helt nedvendig”,

”Teort har belyst det vi skulle gjore med verktoy og satt det inn 1 en
sammenheng”

”Uvant til & begynne med, men jeg likte det godt etter hvert”.

Flere uttrykker imidlertid at verktoyemnene nok kom i forgrunnen, og at
muligheten til & utnytte teoristoffet kom 1 bakgrunnen. Dette kommer fram 1
uttrykk som:
”Jeg konsentrerte seg mest om verktoyemnene. Lange teoretiske artikler
gir meg oftest lite. Bedre med diskusjoner/refleksjoner med andre”,
... didaktikkemnene har nok kommet litt i bakgrunnen pga. tidsned”,
”Ideen er god men det har vel ikke fungerte helt etter intensjonene.”,
... sveert lite kommunikasjon om artikkelstoffet. Det virker som om de
fleste har konsentrert seg om verktoyet - synd”

I sum gir svarene slik jeg ser det, uttrykk for at de fleste mener ideen er god, og 1
heyere utdanning der det bl.a. drives lererutdanning ville ogsa noe annet vaere
litt bemerkelsesverdig. Samtidig ser vi altsa at mange gir uttrykk for at den gode
ideen kommer ” 1 klem” fordi verkteyemnene oppleves som mer viktige, naere
og konkrete. Teori og refleksjon kan deltakerne klare seg uten, men a beherske
verktayene er helt avgjerende.

I forste kursperiode skulle alle deltakerne skrive en liten tekst om sine egne
forventninger til kurset. Der uttrykker de fleste forventninger som knytter seg til
verktoy, og sarlig at de ensker & ”lare seg & bruke ClassFronter”. I samtaler om
dette pa andre og tredje samling kom ogséa dette punktet opp. De som hadde
gode verktoyferdigheter for kurset, uttrykte der ogsé skuffelse fordi de andre i s&
stor grad ble opptatt med verktoyemner.

Hvis vi ser pé nettdiskusjonene 1 ClassFronter-rommene i de mest
verktayintensive periodene, provde jeg bevisst & legge opp til nettbasert dialog
der ved siden av ferdighetslaeringen. Erfaringen fra dette var ogsi stort sett at nér
verktayemnene ble for krevende ble oppmerksomheten om didaktikkemnene
redusert, men det er kanskje ikke unaturlig..
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Alt 1 alt vil jeg mene det er grunnlag for & si at ideen er god, men at det ikke kan
forventes god kombinasjon av praktiske og teoretiske emner 1 alle situasjoner.
Kanskje ma ferdigheter og oppmerksomhet om det praktiske veere overvunnet til
en viss grad, for en etterpd kan konsentrere seg om det teoretiske. I sa fall er det
ogsa et sparsmal om en som forberedelse til senere Nettlaererkurs i storre grad
skal sperre om deltakernes praktiske ferdigheter, og kanskje tilby et intensivt
grunnleggende ferdighetskurs for selve Nettlererkurser starter.

I teoribehandlingen av dette profilpunktet (kap. 4.1.4) trakk jeg inn Gustavssons
utlegning av Aristoteles’ tre kunnskapsformer, episteme, techne og fronesis
(Gustavsson 2000). Min konklusjon der gikk i retning av at verkteyemnene
utgjer techne-kunnskap, mens didaktikken utgjer en kombinasjon av episteme-
og fronesis-kunnskap. I Nettlererkurset har vi provd a fa til en god
kombinasjon, men har antakelig noen problemer med & finne formen pa det.
Videre i teorikapittelet trakk jeg fram Kolbs pdpeking av de viktige dialektiske
forholdene 1 erfaringslaeringen, og hvordan de 1 denne sammenhengen burde gi
grunnlag for & legge vekt pa nettopp en slik vekselvirkning som profilpunktet
legger opp til. Dette gir oss god grunn til & ikke gi opp, men heller lete etter
bedre mater 4 oppna det pa.

Dette profilpunktet har nok bare bidratt delvis til méloppnaelse for
Nettlererkurset.

6.1.5 Didaktisk bevissthet
Det femte profilpunktet har ordlyden:

Den didaktiske funksjonstenkningen brukes som grunnstruktur for det
didaktiske innholdet, og danner en logisk struktur for kurset.

Til dette profilpunktet inneholdt ogsé undersekelsen to spersmal. Ett spurte om
deltakerne opplevde at det didaktiske funksjonsperspektivet hadde preget kurset
(8), og et annet som spurte hvor naturlig deltakerne syntes
periodeorganiseringen og -titlene virket (9).

Pé spersmélet om hvorvidt det didaktiske funksjonsperspektivet preget kurset
svarer 6 av 9 ja, og to uten kommentarer, men 4 av disse uttrykker samtidig at
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det ikke har veert sentralt. 1 sier at det ikke har vert det mest sentrale (men kan
likevel ha preget kurset). 1 sier ”hvordan kunne det ellers vaert bygget opp”, og
dette er ogsa en form for ja. 1 sier at det didaktiske perspektivet har
gjennomsyret kurset, uten at det spesielt henvises til funksjonsperspektivet. En
av de som svarer ja skriver:

”Ja, nér du sier det, men hadde ikke tenkt pa det for jeg leste spersmaélet”

En annen av de som svarte ja gir ogsd en fyldig beskrivelse av hvordan hun
tenker & bruke funksjonsperspektivet i sitt eget videre arbeid:
... vier vant til & tenke pa relasjoner og ikke pa funksjoner... men hvis
vi bytter fokus fra undervisning til leering, blir funksjoner ganske sa
praktiske og nyttige. Jeg tror at jeg kommer til & bruke dette perspektivet
da jeg planlegger neste studieér...”

Alt 1 alt stetter svarene her det inntrykket jeg selv har fra kurset, og for sa vidt
ogsa slik det var planlagt. Nemlig at dette perspektivet skulle ligge til grunn og
“veere til stede”, men at det ikke skulle overskygge andre forhold eller oppleves
som unaturlig fokusert.

Det andre spersmalet handlet om hvor naturlig deltakerne synes at
periodeorganiseringen og -titlene virket. Her svarer 7 av 9 at dette har vaert greit
eller helt greit, mens 2 av 9 uttrykker seg enda mer forsiktig. Ingen uttrykker at
dette har virket unaturlig. I tilleggskommentarene uttrykkes det som positivt at
det har vert tydelig hva periodene handlet om og at det har gjort kurset
”ryddig”. Samme deltaker som skrev utfyllende pa forrig svar (se ovenfor)
skriver 1 et lengre svar bl.a.:
”Jeg reagerte litt pa disse titlene forst, og lurte pa logikken / tenkningen
bak disse, men na i etterkant synes jeg at disse fungerte bra og var
samlende element inn 1 perioder og samtidig skilte periodene fra
hverandre pd en god maéte...”

Alt 1 alt virker det som om dette har fungert litt som forholdet for det forrige
spersmélet, deltakerne har registrert det, og det har fungert greit og naturlig uten
at de har reflektert over dybdene eller de bredere virkningene.
Funksjonsperspektivet og titlene som var utledet fra det, har tydeligvis fungert
strukturerende pa en méte som ikke var unaturlig, 1 hvert fall etter hvert. Likevel
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tyder svarene pa at det bare er en av deltakerne som har tatt tak i de dypere
delene av perspektivet, og lar det bety noe for det videre arbeidet.

I teorikapittelet (4.1.5) om dette punktet beskriver jeg hvordan et slikt perspektiv
kan brukes til flere ulike formal, bl.a. som hjelp til & strukturere det didaktiske
feltet. En av hypotesene for utvikling av perspektivet har vert at vi har for svake
hjelpemidler til & strukturere det didaktiske feltet p4 en mate som kan brukes til
noe 1 praksis (Foss 2003). Min tanke med perspektivet var at det kunne fylle en
slik funksjon, og ut fra det kunne brukes til flere ulike formal i1 didaktisk praisks.
Slik jeg leser resultatene av den empiriske undersgkelsen pé dette punktet
bekrefter de at dette kan vaere mulig. En har til og med fatt en ”aha-opplevelse”,
bare ved 4 lese om det. Det mé sees som en bonus.

Dette profilpunktet ser ut til & ha bidratt til kursets maloppnéelse omtrent etter
intensjonene.

6.1.6 Spraket
Det siste profilpunktet har fott folgende ordlyd:

Kurset utvikler deltakernes sprak og bevissthet om nettbasert
undervisning og lering.

Dette profilpunktet handler om endring av deltakernes bevissthet, og at denne
endringen skulle samspille med og fa uttrykk gjennom spriket deres. Kurset
provde sprékliggjore erfaringene for a oke bevisstheten, og bygger ogsé pa at
endret bevissthet bar kunne vise seg 1 endret sprak.

Spersmaélet pa dette punktet handlet om 1 hvor stor grad deltakerne opplever at
de selv snakker, tenker og uttrykker seg annerledes om nettbasert undervisning
og lering etter enn for kurset (13). Svarene er forholdsvis korte, men 7 av 9
svarer ja, og 2 svarer 1 noen grad. Dette gir alts et klart positivt svar.

I de fa korte tilleggskommentarene beskriver deltakerne gkt bevissthet, mer

fortrolighet med arbeidsmaéter og begrep, og sterre kunnskap. Noen uttrykker
seg slik:
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”Kanskje litt, 1 og med at jeg er blitt fortrolig med noen nye arbeidsmaéter,
begreper etc.”

”Kurset har fort til gkt bevissthet”

”Ja, noe fordi jeg vet og kan mer”

Det lille disse svarene uttrykker, peker altsa 1 positiv retning i forhold til de mél
profilpunktet peker mot. Svarene avviser heller ikke det nare forholdet mellom
sprak og bevissthet som var sentralt 1 konklusjonene pé teorikapittelet om dette
profilpunktet (4.1.6). Samtidig skal vi huske den tause dimensjonen ved den
praktiske kunnskapen som vi var inne pa ovenfor, og det uvante for mange ved a
sprikliggjere slik praktisk kunnskap.

Jeg skrev innledningsvis til teoribehandlingen av det forste profilpunktet om
deltakererfaring (kap. 4.1.1) at ”det var det forste og helt grunnleggende ide da
tanken om kurset tok form”. Ved avrundingen av denne siste behandlingen av
det siste profilpunktet om spraket, synes jeg 4 se hvordan dette punktet trekker
sammen mange av tankene jeg har hatt gjennom hele dette forlepet. Tanker om
sprak inngér slik jeg né ser det pé ulike méter som bestanddel 1 alle
profilpunktene. Dels som virkemiddel for a gi prosessene fart, og dels som
indikator pé at endring har skjedd. I forste profilpunkt skal det dannes grunnlag
for refleksjon, dialog og erkjennelse. Dette innbefatter mye sprakliggjoring. I det
andre profilpunktet handler det om sosiale muligheter og nettbasert
samarbeidslering. I nettbaserte medier slik vi bruker dem i vare sammenhenger,
vil dette métte bety mye spraklig praksis. I det tredje profilpunktet med
verkteyferdigheter var jeg ogsé inne pa hvordan kurs og skriftlige
dokumentasjoner kunne bidra. Dette handler ogsa om sprakliggjering av
praktiske forhold. I det fjerde profilpunktet vektlegges vekselvirkningen mellom
teori og praksis. Teorien handler i all vesentlig grad om store mengder
sprakbruk. I det femte profilpunktet legges det vekt pa didaktisk bevissthet, og
dette har ogsd bakgrunn 1 et behov jeg opplever for & sprakliggjere et felt for at
uteverne 1 feltet skal kunne fa et bedre grep pa hva det handler om.

Denne gjennomgangen viser at det gjennom hele kursprofilen gar en red trad

som handler om a gjgre en del forhold mer spraklige, eller a la de ulike
praktiske forholdene reflekteres i og utfordres av sprak om forholdet. Det ser ut
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til at spriket representerer det viktigste forholdet som skal brukes for & oppné
den grunnleggende dialektikken 1 kurset.

Spersmalene fra undersekelsen som var knyttet opp mot det siste profilpunktet,
ga som jeg har beskrevet ovenfor et nyansert positivt svar pa sprakets effekt.
Hvis vi tar inn resultatene fra de andre spersmalene som ogsa handler om sprik,
ser det ut til at bildet blir enda mer nyansert. Svarene om deltakererfaring
handlet mye om sammenheng mellom opplevelser og tanker om egen praksis,
men fremhevet ikke spesielt viktigheten av spraklig refleksjon og dialog.
Svarene om det sosiale ga uttrykk for mindre spréaklig aktivitet enn forventet av
meg, og dermed sma sosiale effekter. Svarene om verktoyferdigheter ga en viss
spredning pa verdien av sprak knyttet til verktoyopplaringen. Svarene om
forholdet mellom teori og praksis ga uttrykk for verdsetting av det teoretiske
(spraklige), men at det lett kom 1 bakgrunnen for det praktiske. Svarene om
didaktisk bevissthet ga uttrykk for tilfredshet ved & ha strukturer, men ikke noe
stort behov for sterk sprakliggjering av det didaktiske.

Tankene om sprakets verdi 1 denne sammenheng knytter seg som jeg var inne pa
1 teoridreftingen om dette profilpunktet, sarlig til Vygotskijs tanker om
forholdet mellom tenkning og tale (Vygotskij 2001). Han gjor i sin bok om dette
sveert grundig rede for den tette sammenhengen mellom tenkning og sprék
generelt, selv om han vektlegger tale mest. Nettlererkurset legger imidlertid opp
til et grunnleggende forhold mellom sprék/tenkning pa den ene siden og det
praktiske/konkrete pa den andre siden, og dette gjor at det kan trekkes trader
tilbake til de ferste teoridreftingene jeg gjorde om det forste profilpunktet. Dette
knytter seg til de grunnleggende ideene ved erfaringsbasert lering.

6.2 Helhetlig inntrykk

I dette kapittelet har jeg sé langt lagt fram resultatene av den empiriske
undersgkelsen og dreftet disse, ogsd i1 lys av tanker fra den teoretiske
undersegkelsen. Jeg har tatt for meg ett og ett profilpunkt slik jeg gjorde det 1 den
teoretiske undersekelsen, men har ogsé sett pa en del forhold som knytter
punktene sammen. N4 vil jeg oppsummere den empiriske undersekelsen, og tar
utgangspunkt i det bildet jeg utviklet nir jeg oppsummerte den teoretiske
undersekelsen 1 kapittel 4.1.7. Det som handlet om fire dialektiske forhold og tre
hovedspor. Poenget med & gjore den empiriske undersekelsen jeg her har lagt
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fram resultatene fra, var & komme naermere et svar pa problemstillingens siste
spersmél; | hvilken grad har kursets profil bidratt til maloppnaelse ved kursets
gjennomfgring? I denne oppsummeringen vil jeg prave & svare samlet pa dette
sé langt jeg mener jeg ha grunnlag for det, og bruker det samme bildet med
dialektiske forhold og spor.

Etter den empiriske undersgkelsen vil jeg 1 hvert fall si at ingen av disse syv
forholdene ser ut til & ha bidratt negativt til mdloppnéelse ved kursets
gjennomfering. Teoridraftingene tydet heller ikke pa at noen av dem skulle vere
direkte "bomskudd”. Det er imidlertid etter min mening mulig & gradere de syv
forholdene etter hvor mye de bidro til méloppnéelse, og de skiller seg etter min
mening i to nivaer.

Jeg skrev 1 slutten av teorikapittelet at de fire dialektiske forholdene bidro til
leereprosessens energi, i tillegg til & gi den innhold. Hvor sterkt har de ulike
dialektiske forholdene bidratt til leereprosessens energi og innhold?

1. Konkret opplevelse i motsetning til sprakbasert refleksjon og
erkjennelse.
Den empiriske undersegkelsen tyder pa at dette forholdet har bidratt
forholdsvis mye, med ulike typer innhold pa hver side for ulike
deltakere.

2. Praktisk innhold i motsetning til teoretisk forhold.
Undersgkelsen tyder pé at dette forholdet har bidratt mindre, knyttet til
at det oppsto for stor ubalanse mellom de to med mest vekt pa det
praktiske.

3. Individuelle forhold i motsetning til sosiale forhold.
Undersgkelsen tyder pé at ogsd dette forholdet har bidratt 1 mindre
grad, knyttet til at det sosiale fikk for liten betydning for deltakerne.

4. Utpreving av verktgy i motsetning til jevn bruk av verktay.
Dette forholdet har 1 folge den empiriske undersgkelsen bidratt mer,
kanskje opp mot det forste, med god effekt av vekslingen mellom
utpreving og bruk.
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I teorikapittelet skrev jeg videre at de tre hovedsporene har bidratt til
leereprosessens retning, i tillegg til & gi innhold. Hvor sterkt har sa de tre
hovedsporene bidratt til prosessens retning og innhold?

5. Didaktisk grunnstruktur.
Dette sporet har ikke bidratt avgjerende, knyttet til at det antakelig ble
for anonymt.

6. Pragmatisk holdning.
Dette sporet m4 nok sies & ha bidratt mer. Innholdet ble opplevd som
nyttig for deltakerne i konkrete arbeidssituasjoner.

7. Kontinuerlig og langvarig prosess.
Dette sporet har ogsé bidratt forholdsvis godt, bdde jevnheten og
varigheten.

Ut fra dette vil jeg si at kursets profil bdde vurdert punktvis og som en helhet,
har vaert med pé & gjore at kurset langt pd veg nddde sine mél. Men det har altsa
veert 1 noe ulik grad for de ulike delene av profilen, og dette har noen
begrunnelser vi har vert inne pa ovenfor. Profilen har antakelig ogsa vart med
pa & videreutvikle bildet av hva som kan og ber vare mél for et slikt kurs. Som
arrangorer nddde vi kanskje mal vi ikke hadde uttrykt, men som kan sies & ha
ligget implisitt i det som etter hvert ble kursets uttrykte profil. Dette kan kalles
ekstraverdier i kurset, ut over méaloppnaelsen. En slik ekstraverdi kan for
cksempel vaere opplevelsen og bevisstgjeringen hos deltakerne av hvor viktig
dialektikken i en leringspross er. En annen verdi kan vere hvor lett praktiske
behov overskygger teoretiske og refleksive. Begge disse forholdene handler
igjen om hvordan opplevelser 1 kurset kan gi verdi for bruk 1 egen lerergjerning.
Altsa igjen et tosidig forhold.
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7 Konklusjoner

I dette konklusjonskapittelet vil jeg oppsummere de svarene pa
problemstillingens spersmal som jeg gjennom de tidligere kapitlene har kommet
fram til. Jeg vil da prove & se disse i1 lys av bade den teoretiske og den empiriske
undersegkelsen.

Det farste spgrsmalet handlet om hva som var meningsinnholdet i kursprofilen
slik den ble uttrykt etter kurset. Dette har jeg dreftet pd grunnlag av litteratur og
teorier, og ogsa fitt belyst noe 1 den empiriske undersekelsen (kap. 4.1 og 6). Pa
veg mot et svar pa dette spersmaélet har jeg flere ganger tatt frem de fire
dialektiske forholdene og tre hovedsporene, og jeg opplever dette som relevante
forstdelsesverktay.

Jeg tar na sjansen pa a koble inn det forholdet at det er jeg selv som har utviklet
kurset og kursprofilen, og gjennom det ber ha uttrykt hva jeg selv star for i det
heogskolepedagogiske utviklingsarbeidet. Jeg flytter meg selv inn 1
konklusjonene. Er profilen og meningsinnholdet i den i tr&d med hva jeg selv vil
std for og som jeg vil hogskolen skal utvikle seg mot?

Ja, hovedstrukturen med noen dialektiske forhold som skal gi energi og noen
spor som skal gi retning, oppleves som et klart og godt uttrykk hva jeg ensker &
std for og utvikle rundt meg. Slik jeg ser det stotter ogsd mange av mine
undersgkelser 1 dette prosjektet en slik vektlegging. De dialektiske forholdene
skal veksle mellom opplevelse og refleksjon, praksis og teori, det individuelle
og det sosiale, utpreving og bruk. Profilen gir uttrykk for tro pé dialektisk
energi, og det oppleves riktig. Sporene som skal gi retning oppleves pa samme
maten. Hogskolepedagogiske tiltak ma ha en retning, noe som gjor at vi vet
hvilken vei vi beveger oss og som gir oss noen testpunkter for & finne ut om vi
er pa rette vei. Spor som didaktisk grunnstruktur, pragmatisk holdning og
kontinuitet kan fungere slik. Jeg mener 1 det jeg har oppsummerer & ha fatt tak 1
de vesentligste sidene ved kursets ide, og kan selv godt sta inne for disse.

Det andre sparsmalet sper etter hvilket syn pa kunnskap, undervisning og laering
kurset representerer med denne profilen. Som svar pé dette kom jeg 1 kapittel 4.2
fram til tre stikkord som uttrykker svaret pa dette i kortform. Erfaringsleering,
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Sosiokulturelt perspektiv, og et Helhetlig kunnskapsblikk. Kolb, Dewey,
Vygotskij, Bakhtin, Illeris og Gustavsson var de personene jeg s@rlig knyttet
dette til eller stattet meg til i prosessen. Dette danner slik jeg ser det en god
helhet der de tre punktene utfyller hverandre. P4 samme mate som ovenfor,
oppleves ogsa dette som noe jeg kan std inne for som person og som utvikler av
heogskolepedagogiske tilbud.

Det tredje sparsmalet gjaldt hvordan profilen kan begrunnes i forhold til kursets
mal og malgruppe. Droftingen av dette gjorde jeg i kapittel 4.3. Mélgruppa var
fagpersoner som underviser ved vér egen hagskole. Malene var uttrykt todelt,
dels noen institusjonelle mal og dels noen deltakermil. Bade de konkrete
dialektiske forholdene og de retningsgivende sporene skulle etter det jeg droftet
meg fram til 1 den teoretiske undersegkelsen, vare egnet til & nd de oppsatte
malene 1 forhold til den aktuelle malgruppa. For en gruppe som er nar knyttet til
aktuelle forhold der innholdet i kurset skal anvendes, kan dialektikken gi
deltakerne motivasjon og narhet til kurset, og hovedsporene gir en opplevelse
av & vite hvor en befinner seg. For forholdsvis pragmatisk innstilte personer som
disse deltakerne var kan dette fungere, og det ser det ut til 4 ha gjort.

Det fjerde sparsmalet spor etter i hvilken grad kursets profil har bidratt til
maloppnaelse ved kursets gjennomfgring. Av de syv forholdene jeg forholdt
meg til 1 det forste sparsmaélet, konkluderer jeg i kapittel 6.2 med at fire av disse
har bidratt godt til maloppnéelsen, mens tre har bidratt i mindre grad. Det var
noen svakheter knyttet til det teoretiske, det sosiale og det didaktiske, men ingen
deler av profilen kan sies & ha hatt negativ virkning pa maloppnéelsen.

Har jeg sa klart & svare pa spersmélene i problemstillingen? Ja, i det store og
hele mener jeg det, og synes det jeg har kommet fram til gir et rimelig utfyllende
bilde av det jeg var ute etter. Ikke minst nér jeg regner med hele prosessen som
en del av svaret. Mye av det verdifulle ligger gjerne 1 de diskusjonene og
vurderingene en gar gjennom pa vei fram mot svaret, og slik opplever jeg det
ogsd her. Dybdene 1 de svarene jeg ovenfor kort har oppsummert, ligger 1 stor
grad lenger fram 1 oppgaven, — 1 diskusjonene jeg har gjort pd grunnlag av teori
0g empiri.
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Har jeg kanskje ogsé oppnadd mer enn det & svare pa problemstillingens
sporsmél? Ja, det tror jeg nok jeg har. For gjennom 4 analysere si dyptgéende et
kursopplegg jeg selv har utviklet, opplever jeg & ha fatt klargjort for meg selv
hva jeg vil og kan sta for. Det oppleves godt.
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8 Perspektiver

Det er bestemt at Nettlererkurset skal bli et arlig tiltak ved Hogskolen 1

Hedmark. Neste ars kurs er allerede annonsert med noen enkle beskrivelser av

hovedtrekkene (se vedlegg 9). Etter & ha gjort en sa vidt dyptgdende analyse som

jeg na har gjort, burde jeg nd ha mye verdifullt med meg inn 1 planleggingen av

neste kurs. Mye som kunne forbedre det som allerede langt pa vei ma sies 4 ha

veert svart vellykket. Hva er 1 sé fall det viktigste jeg har med meg til en slik

videreutvikling?

Jeg vil tydeliggjore en den forhold bedre. Og jeg vil legge til rette for at

deltakerne bdde kan utnytte disse forholdene 1 sin egen lereprosess i1 kurset og

bli mer bevisste pd dem som praktiserende didaktikere. Det gjelder serlig
folgende forhold:

Den dialektiske arbeidsmaten, med de energigivende og
perpspektivgivende effekter den kan gi. Dette mé papekes generelt, og
deltakerne m4 utfordres konkret til & se etter sammenhenger og
motsetninger som star i et dialektisk forhold til hverandre. Spenningen
ved & utnytte disse 1 undervisning mé dreftes pa grunnlag av egne
erfaringer 1 og utenfor kurset.

Hovedspor kurset fglger, som gir en retning for arbeidet som drives.
Erfaringsbasert lering er en prosess med stadig nye utfordringer til
omlaring. Prosessen skal hele tiden videre, og for at dette skal bli godt ma
prosessen ha retning. Vi ma vite omtrent hvilken vei vi skal, og dette ma
pekes pd 1 starten av kurset og dreftes underveis.

Teoriinnholdet, med den utfordrende og utfyllende funksjonen i forhold
til det praktiske innholdet. Praktisk kunnskap har lett for & overskygge
teoretisk kunnskap. Derfor ma det teoretiske konkretiseres 1 lesning,
skriving og drefting som tidsmessig veksler med det praktiske.

De sosiale verdiene, og hvordan disse er til stede og kan utnyttes ogsa i
nettbaserte studier. Slike studier kan virke mer individuelle, men nar de
sosiale prosessene kommer 1 gang blir vekslingen mellom det sosiale og
individuelle antakelig enda tydeligere. Dette kan utnyttes til konkret
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veksling mellom de to, og tydeliggjoring av det sosiales muligheter pa
ulike nivaer.

- Utprgving, som nedvendig metode for verktoylering i IKT-feltet. Dette
kan bevisstgjares og konkretiseres som en mate 4 hele tiden utvikle den
jevne IKT-anvendelsen. Slik blir vart forhold til verktoyene en
kontinuerlig utviklingsprosess. Kanskje kan det utvikles til konkret
modell av deltakerne gjennom kurslepet.

- Didaktisk struktur og begreper, som kan gi bevissthet om hva det
didaktiske er. For lerere 1 hoyere utdanning skal didaktikk na uteves 1
mange ulike fysiske og digitale omgivelser. Da er det viktig & ha et grep
om det didaktiske, som er uavhengig av de konkrete rammene.

Dette er forhold jeg ser det naturlig & bruke nér neste ars Nettlererkurs skal
planlegges, og de kan ogsd vere viktige elementer 1 en mer generell didaktikk
for erfaringsbasert etterutdanning i disse omgivelsene. Det blir en spennende vei
videre.
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Vedlegg 1. Omtale i folder fra hagskolepedagogikk varen
2003

Nettleererkurset. Om nettbasert undervisning i hggskolen.

Fire maneders nettbasert kurs for faglig tilsatte om & undervise pa nettet. Her
kan dere fa oppleve & vare nettstudenter og utvikle dere til bedre nettlerere. Det
meste av kurset vil skje ved allsidig arbeid i ClassFronter. Med en pedagogisk
forankring vil vi arbeide med de ulike sidene av undervisningen slik den kan
gjores 1 nettbaserte medier. Vi vil ogsa systematisk prove ut og trene praktisk pa
a bruke de ulike mulighetene i1 ClassFronter. I tillegg vil kurset gi en innfering 1
noen teoretiske sider ved emnet.

Beregnet omfang 80-100 arbeidstimer og 500 sider 4 lese. Startsamling 21.10

Vedlegg til masteroppgave og kursbeskrivelse



Vedlegg 2. Kursbeskrivelse for forhandsinformasjon

Heogskolen 1 Hedmark, august 2003

NETTLARERKURSET 2003-04
Et tilbud for faglig tilsatte ved Hggskolen 1 Hedmark

Faglig tilsatte 1 hagskolene mater mange utfordringer 1 vér tid. En av dem er 4 ta
1 bruk informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT) og nye medier i
undervisningsarbeidet, og bidra til at studentene bruker det i studiearbeidet. En
sentral del av dette handler om & “drive hegskole pa nettet”. Altsa & utnytte de
mulighetene som er utviklet pd Internett de siste arene 1 hagskolens pedagogisk
arbeid.

Heogskolen 1 Hedmarks faglig tilsatte er mélgruppe for dette nye kurset som har
som hovedmal at deltakerne skal utvikle kompetanse pa bruk av nettet i
pedagogisk sammenheng. Kurset er for alle som i sterre eller mindre grad skal
bruke nettbaserte ressurser 1 hoyskoleundervisningen. Det er et fire méneders
nettbasert kurs om det & undervise pa nettet. Deltakerne far oppleve a vaere
nettstudenter og gjennom det forhdpentlig utvikle seg til bedre nettlaerere.
Innholdet vil ha to hovedomrader: hagskolepedagogikk i nettbaserte miljoer og
praktisk bruk av ClassFronter og PC. Vi planlegger at kurset skal bli et arlig
tilbud.

Mal

Gjennom aktiv deltakelse 1 kurset skal deltakerne utvikle

generell kompetanse pd bruk av Internett i pedagogisk sammenheng

innsikt 1 sentrale teoriperspektiver pa nettbasert undervisning og lering

evne til bevisst og analytisk tilnerming til arbeid med nettbasert undervisning
og lering

ferdigheter 1 bruk av nettstudiesystemet ClassFronter og aktuelle PC-verktoy

Innhold
A. Hagskolepedagogikk i nettbaserte miljoer.

Vedlegg til masteroppgave og kursbeskrivelse 3



Gjennom litteraturstudier, diskusjon, inntrykk og uttrykk vil det bli arbeidet med
folgende emner:

Nettbaserte studiers utfordring.

Styring og administrasjon av studiene.

Det sosiale og det personlige i studiene.

Motet med studieinnholdet.

Studentenes selvstendig uttrykk.

Veiledning og evaluering.

Kriterier for gode nettbaserte studier.

B. IKT-verktoy og medier.

Gjennom utpreving og gving vil det bli arbeidet med folgende emner:
ClassFronter grunnferdigheter.
Funksjoner for administrering og organisering.
Diskusjonsforum og chat-funksjon.
Samarbeid og samskriving.
Presentasjon av innhold vha. ClassFronter og Word.
Enkelt bruk av multimedia vha. ClassFronter og PowerPoint.
Prover, innlevering og tilbakemelding.

Organisering og arbeidsformer

Kurset gir over fire méneder midt i et studiedr, i1 praksis 15 aktive studieuker.
Det arrangeres tre tretimers samlinger. En som kursstart, en midtveis og en som
avslutning. Forgvrig gjennomferes kurset nettbasert, og det forutsettes ogsé at
deltakerne 1 dette kurset bruker nettet til samarbeid selv om 1 praksis er mulig &
mgtes fysisk. Etter en kort oppstartsuke organiseres kurset 1 syv toukers
perioder. Hver periode med to parallelle hovedemner, ett om pedagogikk og ett
om verktay. Innenfor periodene vil det vare forholdsvis fleksibelt hvor og nér
deltakerne er aktive. Kurset vil basere seg pé stor grad av allsidig aktivitet 1
ClassFronter, pa Internett og med andre PC-verktoy, og det legges opp til
utstrakt bruk av ulike former for nettbasert dialog og samarbeid. Dette binder
opp fleksibiliteten noe.

Det beregnes 80 - 100 timers arbeidsinnsats fra deltakerne (5-7 timer pr. uke),

og det legges opp ca. 500 sider litteratur 1 tilknytning til innholdet. I tillegg kan
deltakerne selv lese og foresld annen aktuell litteratur.
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Vurdering

Det blir ikke gjennomfort noen vurdering av deltakernes innsats og resultater fra
kurset, men det vil bli utstedt et kursbevis med kort beskrivelse av kursets
innhold og form til alle som har deltatt i hele kurset.

Litteratur
Dette blir endelig fastsatt neermere kursstart.

Tidsplan
Oppstartsamling: tirsdag 21.10.03, k1. 0900-1200.
Arbeidsperioder: uke 43, uke 44-45, uke 46-47, uke 48-49, uke 50-51.
Midtveissamling: tirsdag 6.1.04, k1. 0900-1200.
Arbeidsperioder: uke 2-3, uke 4-5, uke 6-7.
Sluttsamling: fredag 13.2.04, k1. 0900-1200.

Arranggr

Kurset arrangeres av PedIT, senter for pedagogisk bruk av IKT 1 Hegskolen 1
Hedmark.

Kursansvarlig er leder for PedIT, Svein Foss.

Pamelding

Det er i utgangspunktet 30 kursplasser. Tilsatte 1 Hogskolen i Hedmark som
onsker & delta melder seg pé via e-post til svein.foss@luh.hihm.no innen 1.
oktober.
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Vedlegg 3. Innholdsfortegnelse til de to kompendiene

NETTLAREKURSET

Hagskolen i Hedmark, PedIT, 2003

LITTERATURLISTE

Periode 1, Kom i gang
Heogskolen i Hedmark, Kom i gang med ClassFronter. 2. s

Foss, Svein (2003), Nettbasert undervisning og leering — en innfgring, Sveins
hjemmeside privat.hihm.no/sveinfoss. 11 s.

Periode 2, Utfordringene i nettbaserte studier

Alexandersen, J., (2001), Noen sentrale utfordringer ved nettbasert leering, i
Alexandersen, Ask, Jamissen, Myklebost (red.) (2001), Nettbasert leering i hagre
utdanning, noen norske erfaringer, SOFF-rapport 1/2001, Tromsg. 18 s.

Foss, Svein (2003), Didaktisk funksjonsperspektiv, Sveins hjemmeside
privat.hihm.no/sveinfoss. 12 s.

Grepperud, G. (2000), Fleksibilitet eller refleksivitet — noen betraktninger over
teknologi, kommunikasjon og fjernundervisning, i Skagen, K. (2000), Kunnskap og
handling i pedagogisk veiledning. Oslo, Fagbokforlaget. 20 s.

Villand, M. (2003), Med utgangspunkt i ’Social Learning Theory’’, hvordan ta i bruk
ny teknologi i hegre utdanning?, i Haaland, S.O. (2003), Norden, Australia og hjem
igjen..., SOFF-rapport 2/2003, Tromsg. 23 s.

Periode 3, Styring og organisering
Dirchinck-Holmfeld, L. (2002), Designing Virtual Learning Environments Based on
Problem Oriented Project Pedagogy, I Dirchinck-Holmfeld, L., Fibiger, B. (2002),

Learning in a Virtual Environment, Samfundsliteratur. 21 s.

Salmon, Gilly (2000), E-moderating. The Key to Teaching and Learning Online,
Kogan Page, London. Kapittel 1, 2, 3. 50 s.
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Periode 4, De sosiale funksjonene

Dysthe, O. (2001), Dialogperspektiv pa elektroniske diskusjonar, i Dysthe, O. (red.)
(2001), Dialog, samspell og leering, Abstrakt forlag, Oslo. 20 s.

Erstad, O. (2003), Dialogens vilkar i nettbasert lering, i Arneberg, P. (red.) (2003),
Leering i dialog pa nettet, SOFF skriftserie 1/2003, Tromsg. 18 s.

Moldenas, T. (2003), Elektronisk klasserom som diskusjonsarena — stram styring
eller anarki, i Arneberg, P. (red.) (2003), Leering i dialog pa nettet, SOFF skriftserie
1/2003, Tromsg. 14 s.

Nyhus, L., Nordkvelle, Y. T. (2003), Erfaringer, forskning og praktiske anvisninger.
Om behovet for bedre kommunikasjon i nettbaserte studier, i Fritze, Haugsbakk,
Nordkvelle (red.) (2003), Dialog og naerhet. IKT og undervisning, Hayskoleforlaget,
Kristiansand. 15 s.

Periode 5, Studentenes innholdsmgte

Bing, Jon (1984), Boken er dgd! Leve boken!, Universitetsforlaget as, Oslo. Kapittel
1, Boken er dad! Leve boken! 12 s.

Kulbrandstad, Lars Anders (2001), Fra ulltrader til hyperlenker, Hogskolen i
Hedmark, Elverum. Kapittel 2, Hypertekst. 6 s.

Paulsen, M. Flate (2001), Undervisning pa nettet, i Paulsen, M. Flate (2001)
Nettbasert utdanning — erfaringer og visjoner, NKI-forlaget, Oslo. 26 s.

Strangstadstuen, S. og Gjetterud, S. (2003), Synkron nettsamling - et artig prosjekt, i
Arneberg, P. (red.) (2003), Leering i dialog pa nettet, SOFF skriftserie 1/2003,
Tromse. 13 s.

Periode 6, Studentenes fremstillinger
Dysthe, Hertzberg og Hoel (2000), Skrive for & lare. Skriving i hgyere utdanning,
Abstrakt forlag, Oslo. Kapittel 5, Skrive for a leere. 14 s.

Bertheussen, Svein (2003), Pedagogisk bruk av IKT, EDB-kunnskap as, Tromsg.
Kapittel 3, Presentere med PowerPoint. 33 s.

Periode 7, Veiledning/Evaluering
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Hoel, T. Lokensgard, (2003), Dialogen i fleksibel rettleieing, i Fritze, Haugsbakk,
Nordkvelle (red.) (2003), Dialog og nerhet. IKT og undervisning, Hoyskoleforlaget,
Kristiansand. 18 s.

Vetlesen, A. J. (2003), Det forpliktende mgtet, i Fritze, Haugsbakk, Nordkvelle (red.)
(2003), Dialog og naerhet. IKT og undervisning, Hayskoleforlaget, Kristiansand. 17 s.

Ohra, Mattias (2003?), Evaluering og Mappevurdering, Hagskolen i Vestfold sitt
nettsted www.hive.no. 7 s.

Periode 8, Hva er god bruk av nettet i hagskolen?
Jamissen, G. (2001), Nettstudenter er forblgffende like alle andre studenter, i
Alexandersen, Ask, Jamissen, Myklebost (red.) (2001), Nettbasert leering i hagre
utdanning, noen norske erfaringer, SOFF-rapport 1/2001, Tromse. 12 s.
Paulsen, Morten F. (2001), Nettbasert utdanning, erfaringer og visjoner, NKI-

forlaget, Oslo. Tredje hovedtema, Utvikling av og undervisning pa nettkurs. 16 s.

Til sammen 328 s.
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Vedlegg 4. Kursplandokumentet

NETTLAREKURSET

Hagskolen i Hedmark, PedIT, 2003

SAMLET KURSPLAN

Samling 1, 21.10.03 og periode 1, uke 43.

PEDAGOGIKK

Kom i gang.

Denne korte perioden brukes til & fa alle i
gang pa alle fronter av kurset.

VERKT@Y

Fa oversikt over nettmiljget, legge inn
personlig informasjon og skrive en tekst.

Periode 2, uke 44-45.

PEDAGOGIKK

Utfordringene i nettbasert
undervisning.

Hvilke utfordringer er sentrale nar
undervisnings- og leeringsarbeid i
hagskolen skal forega pa nettet, og
hvordan bgr de mgtes?

VERKT@Y

Presentere tekst og delta aktivt og
allsidig i diskusjonsforum.

Periode 3, uke 46-47.

PEDAGOGIKK

Styring, organisering og
administrasjon.

Hvem kan styre hva og hvordan i
nettbaserte studiemiljger?

VERKT@Y

Meldinger, kalender, oppdatering av
dokumenter, romorganisering, portefglje.

Periode 4, uke 48-49.

PEDAGOGIKK

Det sosiale og det personlige.
Hvordan kan det sosiale og personlige
dekkes i nettbaserte studiemiljger?

VERKT@Y

Skriving i fellesdokument. Chat med
lagret logg. Lenker.
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Periode 5, uke 50-51.

PEDAGOGIKK

Studentenes innholdsmgte.

Hvordan kan leereren formidle, hvordan
virker ulike formater, og hvor viktig er
studentenes selvstendige tilegning?

VERKT@Y

Utvikling, opplasting og organisering av
tekstdokumenter og hypertekster.

Samling 2, 6.1.04.
Oppsamling og veien videre.

Periode 6, uke 2 -3.

PEDAGOGIKK

Studentens fremstilling av innhold.
Hvordan kan vi gke studentenes utbytte
av arbeidet med a fremstille faginnhold?

VERKT@Y

Utvikling, opplasting og organsering av
multimediepresentasjoner fra
PowerPoint.

Periode 7, uke 4-5.

PEDAGOGIKK
Veiledning og evaluering.
Hvilke fordeler og ulemper har veiledning

VERKT@Y

Lage og gjennomfgre praver.

pa nettet i forhold til veiledning i rom, og | Diskutere.
hva kan en digital mappe inneholde og

ikke inneholde?

Periode 8, uke 6-7.

PEDAGOGIKK VERKT@Y

- De gode Igsningene.

Hva er god bruk av nettet i
hggskoleundervisningen, og hva
kjennetegner de gode lgsningene?

Utvikling og presentasjon av felles
uttrykk i en gruppe.

Samling 3, 13.2.02.

Oppsamling, evaluering og veien videre.
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Vedlegg 5. Kursordninger

NETTLAREKURSET

Hagskolen i Hedmark, PedIT, 2003

KURSORDNINGER

e Nettleererkurset
Kurset varer i ca. 4 mnd. og aktiviteten i kurset skjer pa flere steder og i flere former.
- Fysiske samlinger. Tre korte samlinger i Elverum.
- ClassFronter. Mye materiell og aktiviteter er knyttet til to rom i ClassFronter.
- Annen PC- og IT-bruk som grunnlag for og tillegg til ClassFronter.
- Litteratur. Det er laget et kompendium og finnes noen lenker til gvrig litteratur.

Malet med kurset er at de pameldte skal fa egne erfaringer med studieaktivitet pa
nettet, pa grunnlag av dette reflektere og diskutere med kolleger, og til slutt ha et
bedre grunnlag for selv & organisere og gjennomfore nettbasert undervisning.

e Aktiviteten
Learingsaktiviteten vil dermed foregé pé ulike mater. Litteraturstudier, individuelle
aktiviteter ved PC og pd Internett, diskusjoner og samarbeidsaktiviteter i
ClassFronter og innarbeiding av inntrykk og erfaringer fra egen undervisning.
Det vil bli lagt mye vekt pa aktiviteten i fellesrommene i ClassFronter.

e To linjeriinnholdet
Gjennom hele kurset lgper to parallelle linjer 1 innholdet
en om pedagogikk
en om verktoy
Hver periode har dermed i forhold til dette to hovedinnhold.
Det finnes i1 ClassFronter-rommet en samlet kursplan med overskriftene for hele
kurset. I tillegg legges det etter hvert ut en periodeplan for hver periode.

e Periodene
Til hver periode er det lagt opp noe litteratur, og det vil vare naturlig at denne 1
hovedsak leses i begynnelsen av periodene slik at den kan brukes som grunnlag for
aktiviteten. Med toukers perioder blir dette litt stramt, men deltaker far heller velge ut
noe litteratur. Dersom ingen leser noe blir det imidlertid tynnere med bidrag og
utvikling.
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Hver periode er det PC- og nettbaserte oppgaver som innholdsmessig er knyttet til
pedagogikkemnene og i tillegg utpraver verktoyemnene for perioden.

Organisering av ClassFronter
Det vil bli brukt to rom:
- Nettlererkurset.
(Hovedrommet for kursaktiviteten der deltakerne har studentrettigheter.)
- Nettleererkurset gvingsrom.
(Rommer for eving og utpreving, der deltakerne har lererrettigheter.)

Rommene er i utgangspunktet organisert som andre standardrom i ClassFronter i HH
dette aret. Hovedmenyen i rommet bestar av felgende:

- Rom

- Deltakere

- Portefolje (Synlig for lerere)

- Prat

- Arkiv

Det meste av aktiviteten vil skje i arkivet, og dette har i utgangspunktet folgende
organisering.

- Administrasjon

- Fag

- Grupper

- Hjornet

Vedlegg til masteroppgave og kursbeskrivelse
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Vedlegg 6. Eksempel pa periodeplan

NETTLAREKURSET

Hagskolen i Hedmark, PedIT, 2003

PERIODEPLAN FOR PERIODE 5

Tema: Studentenes innholdsmagte

Tid:

Mal og innhold:

Medier, miljoer og
arbeidsformer:

Oppgaver:

Uke 50-51. Fra 8. til 21.12.03

Denne perioden skal vi prove & utvide forstéelsen av hvordan
studentene kan mete studienes innhold, og ferst og fremst hvordan
tekst og enkel billedbruk kan presenteres pa flere mater.

Vi vil preve a finne ut noe mer om hvordan dette kan tilrettelegges i
ClassFronter og finne svar pa spersmél som:

Hvordan kan vi legge til rette for studentenes “mete med innholdet”?
Hvor viktig er leererens formidling i forhold til studentenes
selvstendige tilegning av innhold?

Hva er god bearbeiding av innholdet?

Hvordan kan vi bidra til god leeringsaktivitet?

Vi skal rent praktisk arbeide med presentasjon av tekst 1
ClassFronter. Opplasting, dokumentorganisering, ulike typer
tekstformater og tekststrukturer som for eksempel hypertekst.
Du kan bruke Word og/eller FrontPage 1 tillegg til ClassFronter.

Hver deltaker skal individuelt lage en liten hypertekst 1 html-format
som bestar av minimum 3 filer/sider. Som innhold foreslar vi to
alternativer:

A) Enten et faglig innhold du likevel kunne tenke deg a utforme
slik, og som du kan utnytte for studentene seinere.

B) Eller en oppsummering av dine erfaringer og tanker sa langt i
Nettlaererkurset.

Teksten kan utvikles lokalt pa din egen PC, og skal til slutt lastes
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opp 1 en undermappe under Periode 5. Hver enkelt deltaker lager en
mappe med sitt eget navn, som de bruker til dette.
Bruk Word eller FrontPage for & utvikle teksten.

Teksten kan ogsa inneholde lenker til steder pa Internett dersom det
er naturlig. Du behover ikke legge inn bilder, men kan prove om du
har overskudd, lyst og/eller tid. Det kan se ut som at det er noe
ryddigere & bruke FrontPage dersom du vil ha inn bilder og selv
kunne styre hvor bildene skal plasseres. Se egen spesialveiledning
og FrontPage-oppskrift som stette.

Som en oppvarming kan du jo preve deg fram litt med opplasting av
enkeltdokumenter i ulike tekstformater slik de er beskrevet i
spesialveiledningen. Du kan ev. bruke gvingsrommet i ClassFronter
til dette.

Som vanlig preover vi i tillegg & ha en lepende dialog i mappa
Periode 5/Periodeforum. Dette vil av en del av dere oppleves som en
teknisk sett vanskelig oppgave, og blir en test pa om vi klarer &
hjelpe hverandre via ClassFronter i slike ssmmenhenger. Ikke gi

opp, sper i Periodeforum, og se ogsa hva andre sper om og svarer pa
eller om det er noe du kan svare pa.

Litteratur/kilder: Bing, Jon (1984), Boken er dgd! Leve boken!, Universitetsforlaget
as, Oslo. Kapittel 1, Boken er dgd! Leve boken! 12 s.

Tittelessayet i Bings lille bok fra 1984, der utgivelsesaret er
viktig 4 ha i minne. For 20 ar siden stilte Bing i dette essayet
slik jeg oppfatter det, det retoriske spersmalet ”Hva er en
bok?”, og han praver a apne for flere mulige svar. Dette er en
tidlig filosofering fra en meget kvalifisert tenker om hvordan
gamle begrep ma tenkes gjennom pa nytt nar nye medier gjor
sitt inntog. Forhapentlig en liten “’tankedpner”.

Kulbrandstad, Lars Anders (2001), Fra ulltrader til hyperlenker,
Hogskolen i Hedmark, Elverum. Kapittel 2, Hypertekst. 6 s.
Et lite kapittel i en rapport fra et prosjekt mellom
leererutdanningen i Hamar og en ungdomsskoleklasse. Dette
er en enkel forklarende gjennomgang av hypertekstbegrepet
og tekststrukturen det representerer. Greit grunnlag for
fremtidig bruk av disse begrepene.

Paulsen, M. Flate (2001), Undervisning pa nettet, i Paulsen, M. Flate
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(2001) Nettbasert utdanning — erfaringer og visjoner, NKI-forlaget,

Oslo. 26 s.
Paulsen har lang erfaring fra nettbasert arbeid 1
korrespondanseskole-bransjen. I denne artikkelen presenterer
han en systematisk oversikt over formidlings- og
arbeidsteknikker som kan vare aktuelle. Ikke alt gér direkte
pa presentasjon av innhold, men noe ogsé pa bearbeiding,
bade individuelt og i samarbeid med andre. En grei
systematikk og en del gode ideer.

Strangstadstuen, S. og Gjetterud, S. (2003), Synkron nettsamling - et
artig prosjekt, i Arneberg, P. (red.) (2003), Leering i dialog pa nettet,
SOFF skriftserie 1/2003, Tromse. 13 s.
Presentasjon av et spennende forsegk ved Norges
Landsbrukshegskole. I en etterutdanning kombinerte lererne
her chat, nettbasert video og diskusjonsforum i en samlet
losning. En artikkel til & f4 noen gode ideer om studenters
arbeid med studieinnholdet.
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Vedlegg 7. Eksempel pa samlingsprogram

NETTLAREKURSET

Hagskolen i Hedmark, PedIT, 2003

PLAN FOR SAMLING 2

Tid og sted: 6.1.04, k1. 0900-1200 pa avdeling LUE.
(Rom blir annonsert senere)
Mal og innhold: Muntlig faglig formidling om didaktisk helhetstenkning og overblikk

over det nettbaserte.

Deltakernes oppsummering av egen laring pa feltet sa langt.

Medier, miljeer,

Klasserom med fremvisningsutstyr for PC og Internett, og greie

arbeidsformer: muligheter til samtale for hele gruppa.
Program: 0900-0915  Velkommen
0915-1000  Forelesning av Svein med spersmal/samtale etterpa:
Didaktisk helhet med nettbasert undervisning.
1015-1130  Erfaringsdeling mellom kursdeltakerne:
Hva er det viktigste du har leert til na 1 dette kurset om
det & vaere nettlaerer?
1130-1200  Introduksjon til siste del av kurset.
Oppgaver: Pé forhind skal alle ha notert ned sine stikkord eller svar pa

spersmalet:

Hva er det viktigste jeg har lert til né i dette kurset om det & vaere

nettlaerer?
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Vedlegg 8. E-post om arbeidskrav

Nettleererkurset, Hagskolen i Hedmark, PedIT, 2003
E-post sendt til deltakerne 24.11.03

Til kursdeltakere.

Jeg innser at jeg har feilberegnet litt pa minst ett omrade i forbindelse med Nettleererkurset.
Deltakeraktiviteten er nemlig ikke pa det nivaet som en kunne forvente, som var planlagt og
som er ngdvendig, og det skaper problemer pa flere hold nar det er lagt opp til forholdsvis
mye samarbeidslaering. Derfor innfares na en tilleggsordning i kurset:

Obligatoriske arbeidskrav ma tilfredsstilles for a fa kursbevis for bestatt kurs.

Kravet er at deltakerne ma ha gjennomfgrt de oppgavene som er beskrevet i
periodeplanene, innenfor periodens tidsavgrensning.

Siden arets kurs allerede er i gang lager vi en tilpasset variant:

Kravet for arets kurs er at deltakerne ma ha gjennomfert de oppgavene som er beskrevet i
periodeplanene for 6 av de 8 periodene. Periode 1 og 3 kan gjennomfgres i ettertid, men ma
tas far 31.12. For periode 3 holder det dessuten at 4 av de 6 forslagene til utpr@ving er
gjennomfgrt. Periode 2 er avsluttet og lukket, siden den hadde et mer dialogisk preg med
"lengre tanker”, som er vanskelig a ta opp i ettertid.

Ordningen innfgres av hensyn til flere forhold:

Av hensyn til deltakerne:

De som deltar aktivt ma i et samarbeidsleeringsopplegg som dette, vite hvem andre de kan
regne med.

De som ligger i darlig an, men som vil ta seg tid og fullfgre innenfor arbeidskravene, kan na
fa et puff til & "ta grep”.

De som ikke har eller kan ta tid til & fullfare, far innse dette og velge a avslutte. Vi setter opp
nytt kurs neste hgst.

(Jeg ber om at de som vet de ma gi opp i forhold til disse kravene, har forstaelse for denne
ordningen, og melder fra til meg nar dere har bestemt dere. Det kommer nytt kurs neste
hgst.)

Av hensyn til kursleder:

Jeg ma vite hvilket erfaringsgrunnlag og hvilken faglig progresjon jeg kan legge opp til for
hver periode.

Jeg ma vite hvem som er berettiget til & fa kursbevis.

Ordningen med obligatoriske arbeidskrav administreres slik:

Under hver periode opprettes en Innleveringsmappe "Arbeidskrav periode n” (hvor n er den
aktuelle periodens nummer). Her kan hver deltaker beskrive kort med stikkord sin egen
aktivitet i perioden. Dette hjelper dere til & oppsummere for deres egen del, og hjelper
kursleder til & holde oversikt. Innrapporteringen bar gjgres mest mulig fortlgpende.
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Gjer slik:
Ga til riktig periodemappe og den innleveringsmappa i perioden som heter
"Arbeidskrav periode n”.
Velg Nytt dokument
Skriv som Tittel: "Periode n” (eks. Periode 1)
Se at det er valgt "Tilpass eiere: Individuelt”
Se at det er valgt "Fronter Dokument”
Velg "En forfatter”
Velg "Lagre”
Nar dokumentet er opprettet velger du "Nytt avsnitt” og skriver en kort oppsummering
av hva du har gjort i perioden.
Deretter velger du Lagre (Diskettknappen)
or & avslutte dokumentet klikker du pa mappenavnet i mappelista til venstre,
eller Arkiv helt til venstre.
Se til slutt etter at dokumentet ligger i mappa og har riktig innhold.
Kursleder legger inn kommentar og godkjent etter hvert.
Dere kan holde samlet oversikt over deres egen framdrift i Portefglje.

Jeg haper dere forstar poenget med ordningen, og ser at ogsa dette kan tas med inn i det
erfaringsgrunnlaget vi gnsker at kurset skal gi, enten dere blir med videre eller avslutter na.

Med hilsen
Svein
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Vedlegg 9. Veien videre. Omtale av kurset pa hggskoleweb

Nyhetsmelding pd hegskolens web i slutten av februar.

Nettleererkurset avsluttet

Neste ars deltakere kan glede seg, sier forngyde kursdeltakere ved avslutningen av hegskolens
forste Nettleererkurs. De er lerere ved hegskolen som har deltatt pa dette nettbaserte kurset
over 4 maneder, for 4 bli bedre til & drive nettbasert undervisning.

Ideen og kurset er utviklet ved hegskolen, og kursleder Svein Foss kjenner ikke til andre
hegskoler som har gjort det pa samme mate.

Heogskolen tar i gkende grad i1 bruk nettbaserte arbeidsméter i undervisningen, og har satt i
gang flere tiltak for & bli gode pa dette feltet. Nettleererkurset for & utvikle kompetanse hos
lererne, er et av disse. Med de gode erfaringene vi na har fatt, planlegger vi nytt kurs i
omtrent samme form neste ar, sier Foss. Da er kurset kjent, og vi forventer storre deltakelse.

Dette forste aret var det 10 deltakere som fullferte kurset og besto kravene til godkjent
gjennomforing. Fra starten var det flere med, men en del matte trekke seg fordi tiden ikke
strakk til.

Kurset har gitt de deltakende laererne en god innfering i praktisk bruk av hagskolens
nettbaserte leringsplattform. Samtidig har det lopende vart arbeidet med aktuelle pedagogisk
problemstillinger. Slik har kurset bade hatt en praktisk og en pedagogisk side. I tillegg har
deltakernes “studenterfaringer” i selve kurset vert et viktig utgangspunkt for leringsprosessen
de har veert gjennom.
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Vedlegg 10. Spgrreskjema for deltakere som fullfgrte

Hagskolen i Hedmark,
Nettleererkurset 03-04

Sparsmal til deltakere som fullfgrte kurset.

Innledning.

Etter avsutning av Nettlererkurset onsker jeg na 4 fa svar fra dere pa en del spersmaél. Dels
som en generell tilbakemelding og evaluering med tanke pé at hegskolen ogsé neste ar skal
tilby et nytt kurs. Og dels som bidrag til mitt lille forskningsprosjekt i forbindelse med
masteroppgave. Et litt annet sett av spersmal gir til de som ikke fullforte kurset.

Jeg haper dere kan ta dere tid til & svare pa spersmélene. Det vil vaere en god hjelp for det
justeringsarbeidet vi vil gjere for neste drs kurs, og ogsa hjelpe meg til & belyse noen sentrale
problemstillinger i dette arbeidet.

Til forskningsarbeidet bruker jeg alle svar som kommer inn for mandag 8. mars.

Svarene kan dere levere ved 4 svare pa denne e-posten, skrive svarene under hvert spersmal
nedenfor og sende i retur til meg. Alle svar skrives som fritekst. Bruk de ordene du finner
naturlig.

Alle svar og all annen informasjon i forbindelse med forskningsarbeidet blir behandlet
anonymt, ogsa med hensyn til avdelings- og studiestedstilherighet.

Med hilsen Svein

Spersmal:

1) Hvor forneyd eller misforneyd er du med kurset alt i alt?
Svar:

2) Mener du dette er et kurs og en kurstype hegskolen ber satse videre pa i
kompetanseutviklingen av personalet?

Svar:

3) Hvordan opplevde du at det ble innfort arbeidskrav i kurset etter en tid?
Svar:
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4) I hvilken grad har du koblet erfaringer som nettkursdeltaker/nettstudent i kurset med dine
tanker om det & vere nettlerer?
Svar:

5) Hvordan har ev. disse erfaringene og tankene virket inn pé ditt utbytte av kurset?
Svar:

6) Hvordan har du opplevd det & utvikle verktoyferdigheter gjennom lang tids jevn bruk, 1
forhold til & gjere det i korte kurs?
Svar:

7) Har du savnet solid skriftlig dokumentasjon pa hvordan ulike verktey skal brukes?
Svar:

8) Til grunn for disponeringen av de pedagogiske teoriemnene i kurset har det ligget et
spesielt teoriperspektiv, det sakalte ”didaktiske funkjonsperspektivet”. Har du opplevd at det
har preget kurset noe?

Svar:

9) Kursets innhold har vert organisert i perioder med ulike titler. Hvor naturlig synes du
denne organiseringen og titlene har virket?
Svar:

10) I hvor stor grad har du opplevd & vare sammen med andre kursdeltakere i de nettbaserte
delene av kurset?
Svar:

11) I hvor stor grad vil du si at du har deltatt i noe som kan kalles samarbeidslaring?
Svar:

12) Kurset var organisert med parallelle verktoy- og didaktikkemner i hver periode. Hvordan
har du opplevd dette?
Svar:

13) Vil du si at du snakker, tenker og uttrykker deg annerledes om nettbasert undervisning na
enn for kurset?

Svar:

14) Har du andre kommentarer om kurset som du mener ber komme frem i evalueringen?
Svar:
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Vedlegg 11. Sparreskjema for deltakere som ikke fullfgrte

Hagskolen i Hedmark,
Nettleererkurset 03-04

Sparsmal til deltakere som ikke fullfgrte Nettleererkurset.

Innledning.

Etter avsutning av Nettlererkurset onsker jeg na 4 fa svar fra flest mulig av dere pa en del
spersmal. Dels som en generell tilbakemelding og evaluering med tanke pa at hegskolen ogsa
neste ar skal tilby et slikt kurs. Og dels som bidrag til mitt lille forskningsprosjekt i
forbindelse med skriving av masteroppgave. Et annet sett av spersmél gér til de som fullforte
kurset. Det ble til slutt omtrent like mange i1 hver kategori.

Jeg haper dere kan ta dere tid til & svare pa spersmaélene. Det vil vaere en god hjelp for det
justeringsarbeidet vi vil gjere for neste drs kurs, og ogsa hjelpe meg til & belyse noen sentrale
problemstillinger i dette arbeidet.

Til forskningsarbeidet bruker jeg alle svar som kommer inn for mandag 8. mars, og haper det

blir fest mulig.

Svarene kan dere levere ved 4 svare pa denne e-posten, skrive svarene under hvert spersmal
nedenfor og sende i retur til meg. Alle svar skrives som fritekst. Bruk de ordene du finner
naturlig.

Alle svar og all annen informasjon i forbindelse med forskningsarbeidet blir behandlet
anonymt, ogsa med hensyn til avdelings- og studiestedstilharighet.

Med hilsen Svein
Spersmal:
1) Omtrent hvor lenge deltok du i kurset?

Svar:

2) Hva var grunnen(e) til at du ikke fullforte kurset?
Svar:

3) Hvordan opplevde du at det ble innfort arbeidskrav i kurset etter en tid?
Svar:
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4) Kan du tenke deg 4 melde deg pa neste ars nettlererkurs om det tilbys i samme form?
Svar:

5) Er det noe du da vil gjere annerledes for & klare & fullfore?
Svar:

6) Er det noe du vil foresla 4 endre ved neste ars gjennomfering?
Svar:

7) Fikk du noe utbytte av a delta pa den delen av kurset du gjorde?
Svar:

8) Har du andre kommentarer om kurset som du mener ber komme frem i evalueringen?
Svar:
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