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Forord

”I sin helhet har prosjektperioden vært veldig fruktbar. Vi håper å se flere resultater av arbeidet til neste år, og at erfaringene blir brukt videre i høgskoledidaktisk utvikling.” 

(utdrag fra oppsummeringen til studentdeltagerne)

Prosjektet IKT-basert læreplanarbeid for lærerutdannere i teori og praksis er knyttet til arbeidet med lokal fagplanutvikling ved Institutt for lærerutdanning og kultfag (ILUK), Høgskolen i Bodø. Hovedideen med prosjektet var å ta i bruk IKT som et redskap for å lage en felles kollegial lærings- og utviklingsarena og å utvikle en fagplan i høgskolepedagogikk. 

Prosjektet har vært organisert i to faser; 
1. Fagplanarbeid 

2. Kurs i høgskolepedagogikk.
Fase 1 startet våren 2003 og ble avsluttet sommeren 2004. Arbeidet i denne fasen ble organisert gjennom flere felles personalseminarer, med mellom-perioder til å sette seg inn i de nye nasjonale rammeplanene og for utvikling av nye lokale fagplaner. På seminarene vekslet programmet mellom forelesninger over tema ønsket av personalet, og felles arbeid i grupper med å utvikle en felles visjon for læringsmiljøet og lærerutdanningen ved vår høgskole. I dette arbeidet deltok foruten fagpersonalet også representanter fra studenter, fra praksisfeltet og fra kommune/fylkeskommune. 

Fase 2 gikk fra høsten 2003 og til sommeren 2004. I denne fasen var deltagelse frivillig og bygger på utviklingsarbeid knyttet til egen praksis. Denne rapporten er et resultat av utviklingsarbeidet fra deltagerne i fase 2. Rapporten består av syv ulike bidrag hvorav seks av disse tar utgangspunkt i refleksjon knyttet til egen praksis ved ILUK og et innlegg fra to studentrepresentanter som har fulgt hele prosjektet som ”kritiske venner”. 

Som prosjektleder og redaktør vil jeg takke alle deltagerne i prosjektet for deres bidrag i prosessen. Spesielt vil jeg rette en takk til forfatterne i denne rapporten, som gjennom sine artikler deler erfaringer og refleksjoner knyttet til eget utviklingsarbeid og praksis. Jeg vil også takke våre kritiske venner Karoline Skrede Solstad, Anette Johansen, Lisa Røbekk, Elsa Löfsnes og Trond Eiliv Hauge. Disse har kommet med konstruktive tilbakemeldinger og innspill som har vært viktig for utviklingen og videreføringen av prosessene knyttet til prosjektet.

Bodø

Juni 2004

Hege Christin Stenhammer (red.)

Prosjektleder 

Institutt for lærerutdanning og kulturfag

Profesjonshøgskolen

Høgskolen i Bodø
1. Når den blinde skal lede den halte - eller digitale skilje
Kjellrunn Kr. Trohaug

Høgskolelektor
”I en digital hverdagskultur må alle lærere ha god digital brukerkompetanse. Dette er ikke noe krevende kompetanse, men like nødvendig for en norsklærer som å vite hva et bibliotek er. At PC-en er flyttet ut av datarommet og blitt et avansert redskap, skaper en ny situasjon for lærere som for andre.”  (Frønes 2002:85)

Mitt første møte med ein datamaskin var i 1964 på ein studietur til Bergen. Studentgruppa frå Universitetet i Oslo fekk mellom anna omvisning på Norges Handelshøgskole, der dei stolt kunne vise fram siste nytt. Maskinen var stor som eit berg og fylte eit heilt rom, følgjet gjekk rundt han i stor undring.  På den eine kortenden putta dei inn holkorta, som punchedamene hadde lagt inn nye opplysningar på, og i den andre enden kom resultatet ut på papir.  Punchedamene saman med telefondamene hører til yrkesgrupper som er blitt borte med automatisering og digitalisering. 

Lite ante eg den gongen at datamaskinen skulle bli eit uunnværleg hjelpemiddel i det framtidige arbeidet. I den første skoleposten eg hadde, stod spritduplikatoren for mangfoldiggjeringa av f. eks ein prøve, og det var eit framsteg frå blåpapirkopiane. Lærarane hadde ikkje tilgjenge til sjølve apparatet, så innan ei viss tid på dagen, kunne dei levere det handskrivne spesialarket med f.eks tyskoppgåver til elevane i første realskoleklasse, til kontordama. Neste morra kunne dei hente stensilbunken
 på kontoret, før tysktimen begynte. På neste skole eg kom, fekk lærarane sveive stensilane sjølve. Seinare kom kopieringsmaskinen i ulike utgåver og versjonar. 

Ein kan snakke om ein digital revolusjon i samfunnet i dag. Han er i ferd med å føre til eit paradigmeskifte i skolen, når det gjeld tekniske og elektroniske hjelpemiddel, jamfør utviklinga frå spritdublikator via kopimaskin til digital kommunikasjon. Dette gjeld alle nivå i utdanningssystemet. Fordelen med den digitale måten å spre tekstar og informasjon på, er at elevane eller studentane kan hente og gjere seg kjende med tekstar og fagstoff, når det passar dei, ikkje når det passar læraren eller utdanningsinstitusjonen. Dei er ikkje ein gong avhengig av å møte i det fysiske klasserommet til fastsett tid. Det virtuelle klasserommet kan slik vere mykje meir fleksibelt, og tilpassa den einskilde studenten og hans livssituasjon.

Det fører med seg store utfordringar i skolen. Digitaliseringa av informasjon og kommunikasjon har gjeve så vel lærarar som studentar og elevar ein heilt ny arbeidssituasjon. Informasjonateknologien krev ikkje berre at elevane skal arbeide på nye måtar, men også at lærarane må leggje læringsmiljøet til rettes på eit heilt anna vis enn for førti år sida. Det er derfor påkravd at lærarstudentane får innføring i bruk av digitale lærings- og administrasjonsverkty (LMS - Learning Management System). Men faktum er at mange unge studentar kan ha betre kunnskapar om digitale hjelpemiddel enn dei som er undervisarar. Såvel lærarutdannarar som studentar vil derfor i denne samanhengen kunne omtalast som lærande. Det kan vere skræmande og frustrerande for ein fagperson som har kjent seg trygg i faget sitt, å skulle kaste seg på djupt vatn saman med studentane, og det kan vere ein av grunnane til at det kan ta lenger tid for nokon enn for andre å gje seg i kast med dei nye digitale hjelpemidla. 

Denne motviljen mot det nye kan også ha samanheng med ulike læringssyn.  Arne Trageton seier i si bok Å skrive seg til lesing – IKT i småskolen at utviklinga i pedagogisk grunnsyn i dei siste 50 åra har gått frå at læraren si undervisning har vore det sentrale, til at barna si læring er sett i sentrum.  Det same gjeld for den nye planen for lærarutdanning, der vi finn ei tilsvarande endring med større vekt på lærarstudentens læring. Han skisserer opp tre fundamentalt ulike læringssyn som har dominert i ulike periodar dei siste 50 åra, og som har kome til uttrykk i dei ulike læreplanane for grunnskolen:
· behaviorismen (Skinner)

· konstruktivismen (Piaget)

· sosialinteraksjonistisk grunnsyn (Vygotsky, Bruner, Lave & Wegner)

Han gjer vidare, på ein forenkla måte, greie for korleis desse læringssyna viser seg i skolen. Behaviorismen og tradisjonell skole legg vekt på at læringa blir styrt av læraren og av læreboka. Eleven blir konsument av stoffet som blir lagt fram. Konstruktivismen derimot legg vekt på den aktive, sjølvlærande eleven som skapar individuell kunnskap. Eleven går frå å vere konsument til å bli produsent av kunnskap. Det sosialinteraksjonistiske læringssynet  strekar i tillegg under at fleire lærande personar i samspel dannar ein felles kunnskap i eit større læringsmiljø. (Trageton 2003:20) Dette læringsmiljøet kan vere både eit fysisk klasserom på skolen, og eit virtuelt klasserom basert på lokale, nasjonale eller sogar internasjonale deltakarar.

Høgskolen i Bodø har tatt konsekvensen av at studentens læringssituasjon skal fokuserast, og har vedtatt at det digitale lærings- og administrasjonsprogrammet Fronter skal takast i bruk i undervisning og rettleiing ved alle avdelingar. Dette vedtaket har møtt meir eller mindre motstand, særleg frå fagpersonalet, alt etter kvar den einskilde står på den digitale læringsstigen. Men skepsisen kan også kome av at dette fører til endring av lærarrolla, der det blir lagt meir vekt på rettleiing, administrering og tilretteleggjing av interessant læringsstoff og læringssekvensar. Denne endringa vil kunne gjere nokre lærarutdannarar utrygge på seg sjølve som lærarar, og på det stoffet som dei skal arbeide med, og presentere i ny innpakking. 

Når det gjeld aktiv bruk av Fronter ved HBO, kan ein hevde at der går eit skilje mellom dei som kan, og dei som ikkje kan gjere bruk av denne reidskapen. Nokre hevdar at dette er eit generasjonsskilje, mens andre meiner at det berre har med kunnskap, haldningar og tradisjon å gjere. Ein kan få det inntrykket at studentane er jamt over meir positivt innstilte til denne måten å arbeide på, sjølv om det også mellom dei finst einskildpersonar som kan ha mentale sperre mot å arbeide med digitale reidskap
. Det kan mellom anna bli meir synleg kven som følgjer opp og er aktive i studiet, og kven som er meir passive. Det kan derfor bli vanskelegare å skjule seg i mengda, eller å skuve på innleveringsfristar, eller kanskje la vere å levere inn ei oppgåve eller eit arbeidskrav. Fronter avslører på klokkeslettet kven som har levert, og vidare kven som er aktiv, og kor aktive dei er. Ein medarbeidar med gode kunnskapar om for eksempel internett, kan inspirere studentane til å arbeide sjølvstendig, kritisk og fagleg med stoff frå ulike kjelder – både tradisjonelle og digitale.

Inneverande studieår underviser eg i norsk på allmennlærarutdanninga på eit samlingsbasert studium, der det er eit vilkår at ein rettleier studentane via Fronter mellom samlingane ved høgskolen. Lærarutdanninga har fått ny rammeplan der norsk som ei tid har vore organisert over to studieår, er lagt i første året. Dette har mellom anna ført til ein ny fagplan. Kvalitetsreformen krev eit tettare arbeid med studentane, og derfor er mappevurdering blitt innført som ny eksamensform i norskfaget. Det var eit vilkår for opptak av desse studentane at dei hadde tilgjenge til datamaskin og internettilkopling, slik at kommunikasjon og rettleiing kunne gå via nettet.  Ulike fagplanfesta arbeidskrav leverer dei digitalt i eigne innleveringsmapper, og får respons og kommentarar på nettet. Arbeidet med å få inn oppgåver i rett tid er mykje lettare og meir oversiktleg etter innføring av digitale mapper. Når mappa lukker klokka tre på fredag, er det for seint å levere. Denne arbeidsforma vil kunne virke disiplinerande både på lærar og student, som begge har vore i ein positiv læringssituasjon. 

Eg har arbeidd med Fronter tidligare, men heller sporadisk og lite systematisk.  Med den nye studentgruppa som kom i haust, skulle eg arbeide digitalt i det daglege. Eg var redd for ikkje å meistre den nye teknologien, der sjølv innlysande løysingar er hindringar store som fjell for ein nybegynnar. Ein må vere godt motivert for å starte den fjellklatringa som ligg framfor ein, og ein treng støtte og hjelp undervegs, og ikkje minst, ein må vite kvifor ein skal over dette, hinderet, når ein har det bra der ein er.  Eg må vedgå at eg var heller lite interessert i IKT som fag, men såg på teknologien berre som hjelpemiddel i mitt eige fag. Eg er grunnleggjande skeptisk til den omfattande tidsbruken som går med til denne typen arbeid, og då tenkjer eg ikkje berre på den tida det tar å lære seg å beherske teknikken/elektronikken, men også det at å rettleie på Fronter er tidkrevjande i seg sjølv.  Eg har erfart at studentane i tillegg til å få skriftleg tilbakemelding på Fronter, gjerne også vil snakke i telefonen, eller kome innom kontoret. Det eine erstattar altså ikkje det andre. Å skriftleggjere alle tankar og problem tar mykje tid, og kan virke meir bindande enn munnleg kommunikasjon. I den munnlege samtalen eller undervisningssituasjonen kan ein utveksle erfaringar, meiningar og faglege refleksjonar i samtid, og ein kan rette opp feil og mistydingar umiddelbart. Slik gjev, trur eg, den nye digitale måten å arbeide på ikkje færre ansikt- til- ansikt- møte, men fleire skriflege meldingar. Det kan ein sjølvsagt også sjå på som noko positivt, ein må vere meir presis og gjennomtenkt i den responsen ein set ned på papiret, eller her på skjermen, enn i ein munnleg responssituasjon. 

Det finst derfor medarbeidarar som er skeptisk til dei nye arbeidsmåtane.  Denne skepsisen til den omfattande digitalisering av arbeidet med studentane, er det mange i alderskategorien 55+ som deler, og dette har ikkje sin grunn i ei bakstreversk haldning, men i ei uro for at form og metode betyr meir enn innhald og fagleg kunnskap. Eitt problem for mange filologar, det er dei eg kjenner best, er at dei tar med seg den ”gamle” måten å skrive på inn i det digitale rommet. Dei har som mål å skrive korrekt norsk, helst med ”fulle” setningar med subjekt og verbal. Studentane kan vere flinkare til å tilpasse skrivinga til det aktuelle mediet. Sjølv trener eg meg på å skrive meir rasjonelt på SMS
-meldingar på mobiltelefonen. Det avgrensa talet på teikn til disposisjon pr. melding fører til språkdisiplin, og tvingar fram ei språkrasjonalisering mellom anna med forkortingar. Til tross for denne ”ukorrekte” norsken kommuniserer desse meldingane meining, i alle høve om mottakaren er ein kjenning, og det er han som oftast. SMS-meldingar, epostmeldingar og chattinginnlegg nærmar seg ein munnleg sjanger, og har slik ikkje dei same krav til korrekt språkbruk som ein skriftleg sjanger. Unge menneske seier då også at dei skriv på dialekt i slike samanhengar. Mange eldre lærarar som er sosialisert inn i ei normativ tilnærming til språket, må kanskje inn i ein avlæringsprosess for å kunne arbeide meir rasjonelt i, for eksempel Fronter. Eg trur at det også i språkarbeidet kan liggje noko av ei forklaring på, kvifor nokre gjev uttrykk for at rettleiing på Fronter blir oppfatta som sers arbeidskrevjande. 

Undervegs i ei undervisningsøkt på eit IKT-kurs eg er med på, fekk eg ei aha-oppleving. Eg forstod plutseleg kvifor eg opplever at skjermarbeid og søking på internett tar så mykje tid. Dette gjeld sikkert for mange fleir enn meg. Som filolog er eg tekstfokusert, og opptatt av å lese tekst på skjermen, og gløymer å lese ikon og bilete. Fordi eg ser etter teksten først, brukar eg mykje tid på å få oversikt over ei skjermside, og å navigere vidare.  Fordi teksten blir det viktigaste, blir det visuelle skjermbiletet uoversiktlig.  Dei som har laga sida, har truleg tenkt motsett, og orientert seg ut frå teikn og ikon. Eg har ikkje automatisert lesinga av skjerminformasjon, og blir forvirra av detaljar, og skiftande visuelle inntrykk. Skrift og bilete som bevegar seg heile tida, virkar forstyrrande og trøyttande.  Eg har altså ikkje den same kompetansen på å lese skjermsider og motta instruksjon via ikon og knappar som f. eks dei yngste har. No skjønar eg også kvifor eg fell så fort ut, og blir hengande etter, når eg er på kurs i IKT-baserte emne. Dette trur eg er viktig kunnskap å ta med for dei som underviser i IKT som fag, og som kursar folk på ulike nivå i IKT-kompetanse. Kanskje botnar denne inkompetansen også i ein slags protest mot å gå tilbake til bilet- og teiknstadiet lenge etter at skrivekunsten er erobra? I alle høve kan ein lett oppleve at ein kjem til kort, og faren for å gje opp, er der. Men dei digitale hinder er der for å forserast, gjerdet som skil ein som er utanfor, frå ein som er innanfor krinsen av innforståtte digitalbrukarar, er til å slå hol i. Eit sentralt omgrep i denne samanhengen er digitale skilje.

Digitale skilje blei til å begynne med forstått, og blir framleis forstått, som ulikt høve til å nytte digitale verkty, seier Ivar Frønes i boka Digitale skiller.  Han seier vidare at tilgangen, og ikkje minst, typen på tilgang og kvalitet på tilgangen, har mykje å seie, og vil vere viktig så lenge der er signifikante variasjonar i tilgangen på digitale hjelpemiddel. Han meiner at tilgangen ikkje berre dreier seg om ulikskap mellom individ og grupper, men også om konkurranseevnen til eit land, og om høve til kompetanseutvikling for individ, regionar og nasjonar. Ein må også sjå tilgangen i forhold til opne institusjonar og offentlege arenaer som kan minske ulikskap som blir skapte på andre arenaer. Gode skolar jamnar ut ulikskapar barn måtte ha med seg heimanfrå. Gode bibliotek opnar for å skaffe kunnskap som er ulikt fordelt privat. (Frønes 2002:36) Dette seier noko om kor viktig det er at skolen som offentleg møteplass, kan gje alle elevar likeverdig kunnskap, og noko  dei politiske styresmaktene bør take omsyn til, når dei diskuterer å leggje ned skolar og stengje bibliotek   Ved å skuve for mykje av kunnskapsinnhentinga over på einskildeleven, utan nær oppfølging av læringsmiljøet, kan det lett bli store forskjellar mellom dei som kjem frå ressurssterke heimar og dei som ikkje gjer det. Eleven sin kulturkapital
 blir med andre ord avgjerande for det utbytte han har av skolegangen. Ein kan alt no sjå forskjellar på dei elevane som har PC heime, og dei som ikkje har det. Det må i tillegg vere skolen si oppgåve å gje alle elevane den same digitale kompetansen, slik at ikkje nokon blir ståande utanfor det digitale gjerdet. 

På den arbeidsplassen eg kjenner, er ikkje tilgangen til digitale hjelpemiddel problemet. Alle kontor har oppdaterte datamaskinar og internettilkopling. I ein undervisnings- og forskningsinstitusjon som Høgskolen i Bodø (HBO) kan skiljet heller kome til å gå mellom dei som har god digital kompetanse, og dei som har mindre god kompetanse. Spørsmålet blir korleis høgskolen skal kunne motivere medarbeidarane til å skaffe seg slik kompetanse, og kunne grunngje kvifor slik kompetanse er nyttig, ut over berre å vise til dei vedtaka som er gjort på høgare hald i undervisningsinstitusjonen.  

Det vil vere nærliggjande å argumentere med det stadig veksande digitale samfunnet utanfor institusjonen. Kravet til å vere god til å lese og skrive aukar i arbeidslivet, samtidig som krav om digital kompetanse aukar. For å kunne delta aktivt i det digitale samfunnet krevst det ein høg allmennkompetanse, kombinert med digital brukarkompetanse. Her har skolen ei mangesidig oppgåve, men hovudutfordringa blir å utvikle og styrke elevane sine basisferdigheiter i lesing, skriving og rekning.  Fagleg og pedagogisk bruk av IKT forutset at elevane har dei tre basisferdigheitene. Ein kan nemne at i for eksempel lærings- og administrasjonssystem som ClassFronter, It`s Learning, FirstClass, er det ein føresetnad at ein kan finne fram i tekst, eller navigere i tekst, som det heiter på dataspråket. Det kan bety at ein som er lesesvak, vil falle igjennom, og at skiljet mellom dei som er gode til å lese, og dei som er mindre gode, vil bli meir synleg i det digitale samfunnet, for eksempel kan det vere vanskeleg å følgje instruksjonane på billettautomatar eller i minibankar. Dette var tenester som ein lesesvak i det førdigitale samfunnet kunne nytte utan problem, fordi han møtte ein levande person i billettluka eller banken. Det kan vere fare for at dei tekstbaserte digitale tenestene vil kunne gjere dei lesesvake hjelpetrengande på område der dei tidlegare har kunna orientere seg.

Organisasjonen Informasjonsteknologi i undervisninga (ITU) drøftar, etter oppdrag frå Undervisnings- og forskningsdepartementet (UFD), i eit høringsnotat om ein kan sjå på Informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT)
 som ei fjerde basisferdigheit. Elevar i dag treng ikkje berre å kunne lese, skrive og rekne, men dei må også kunne finne fram i eit samfunn som blir meir og meir digitalisert. Barn og unge får med det ein kompetanse som mange godt vaksne ikkje har. Dei unge vil ikkje ha motforestillingar mot å tinge billettar på internett, booke inn reisegods på automat, betale rekningar i nettbanken eller hente informasjon frå databasar i inn- og utland. Ein representant frå Eldrerådet i Bodø hevda på Nordnytt på TV i fjor (2003) at mange eldre ville bli hjelpetrengande før tida, på grunn av den omfattande digitaliseringa av tenester, offentlege som private. Denne utviklinga synest å vere irreversibel, så her vil det vere stort behov for seniorrettleiing, noko som må vere eit samfunnsansvar, og derfor ei sentral utfordring også for utdanningsinstitusjonane. Dei eldre må innviterast inn i den digitale varmen, om ein kan seie det slik.

Professor Arne Næss sa i eit forelesing i Bodø i 1996 at ”vi kan ikke lenger uten videre forutsette at fremtiden vil speile fortiden, at ting vil gjenta seg og fortsette inn i fremtiden.”  Den moderne teknologien fortel tydeleg at det er noko i det han seier. Vi må alle innstille oss på den nye tid, om vi likar det eller ikkje. 

Det digitale kunnskapssamfunnet eller kommunikasjonssamfunnet har avløyst industrisamfunnet, men enno finst det menneske i dette landet som har mange av sine livserfaringar frå det førmoderne eller førindustrielle samfunnet som fanst i delar av Norge til langt inn i gjenreisingstida etter krigen. Det var eit overskueleg samfunn med faste reglar og normer, og ein kunne nytte kunnskapar og ferdigheiter som hadde vore utvikla gjennom generasjonar. Det finst derfor folk, også folk med god utdanning, som vegrar seg mot å ta steget inn i det mangestemmige, uforutseielege, digitale samfunnet, der ungdomane ikkje lenger gjer avtale om å møtast der og då, men avtalar å kontakte kvarandre på SMS eller telefon, når dei er klar for å møtast.  Menneske med så ulik kulturkapital er det som skal orientere seg i det nye digitale samfunnet.  Det er ikkje til å undrast over at der blir store forskjellar på dei som går inn i dette samfunnet, og dei som vel å bli ståande utanfor, eller som blir haldne utanfor på grunn av evner, alder eller kunnskapar. 

Om ein skal definere IKT som ei fjerde basisferdigheit, slik ITU drøftar, noko som er svært nærliggjande, så betyr det at lærarutdanninga må prioritere å gje studentane kompetanse på dette feltet og gjere dei i stand til å rettleie og dyktiggjere elevane sine i ulike digitale arbeidsreidskap. Ein kan anta at flittig og systematisk bruk av IKT, ikkje vil gå ut over opplæringa i lesing og skriving, men tvert i mot, vil det kunne fremje desse ferdigheitene.  I denne samanhengen kan aktivt bruk av ulike kommunikasjonssystem som f. eks. Fronter i studiesituasjonen vere med på å auke studentane sin kjennskap til IKT både praktisk og teoretisk, og det krev sjølvsagt lærarar som er fortruleg med, og kan bruke digitale verktøy.  

 ITU kritiserte i høringsnotatet som eg nemnde over, den nye rammeplanen for lærarutdanning fordi han ikkje definerte og prioriterte digital kompetanse. Dei meinte at komande lærarar burde ha grunnleggjande IKT-ferdigheter, og at dei måtte kunne bruke IKT fagleg og pedagogisk. Dei måtte vidare øve opp ei kritisk og reflektert haldning til bruken av IKT, og kunne vere aktiv og nyskapande. UFD tok ikkje omsyn til desse kommentarane i rammeplanen av 1. april 2003. Prosjektet Program for LærerUtdanning. Teknologi og Omstilling (PLUTO) finn likevel ut i sine forsøksprosjekt at IKT har vore ein katalysator for endringar i lærarutdanninga, og dei listar opp ein del område der det alt har skjedd endringar, sjølv om rammeplanen er uklår når det gjeld krav til digital kompetanse hos lærarane. Dei seier at større satsing på IKT i lærarutdanninga har ført til 

· Alternative vurderingsformer som mappevurdering

· Endra pedagogikk og endra fagleg innhald i undervisninga

· Utvikling av tettare relasjonar og nettverk mellom skolar og lærarutdanningsmiljø.

Vidare seier dei at ei vellykka integrering av IKT i lærarutdanninga krev organisatoriske og pedagogiske endringar. (Søby 2003:21). Her kan ein hevde at mellom anna aktiv bruk av Fronter kan vere ei slik organisatorisk endring som inneber didaktiske og pedagogiske endringar. Fagstoffet vil kunne bli presentert på nye måtar og i nye medier.

I skolen og i studiesamanheng finst der ikkje berre positive, men også negative sider ved dei nye digitale arbeidsmåtane. Det kan kjennast problematisk for ein lærar å skulle kunne ”overvåke” arbeidsvanane til studentane, slik ein gjer i Fronter. Datatilsynet har vore skeptisk til denne typen dataprogram med grunngjeving i personvernet. Samtidig med at læraren følgjer med i kva studenten gjer, og korleis han arbeider, blir også læraren overvåka av ein superbrukar. Den overvakinga kan gjere folk utilpass og utrygge. Ein kan vere redd for at arbeidsgivar i framtida vil kunne kome til å bruke denne elektroniske dokumentasjonen mot ein tilsett. Høgskolen har vedtatt at faglærarane skal rettleie studentane i Fronter, men om ein arbeidstakar ikkje har tatt dette hjelpemiddelet i bruk, korleis skal då arbeidsplassen reagere. For dei som har arbeidd med undervisning i ei årrekkje i fridom under ansvar, kan dette vere ei traumatisering av arbeidsdagen.  Om nokon kjenner seg overvaka, vil dette kunne vere nok eit moment som byggjer opp under skepsisen mot den nye teknologien, og som ville kunne skuve folk ut av arbeidslivet på eit for tidleg stadium.

Det kan sjå ut som at mange arbeidstakarar vil kunne kjenne seg utrygge og inkompetente i møte med det nye.  Noko av denne kjensla av å ikkje vere på høgda med situasjonen, kan ikkje berre botne i mangel på informasjon, og nærare grunngjeving frå arbeidsgjevarsida for å endre arbeidsmetodar, men også i mangel på opplæring og tid til å setje seg inn dette nye. Vegring mot bruk av IKT frå nokre arbeidstakarar kan derfor ikkje berre vere eit spørsmål om kunnskap, men like mykje eit spørsmål om haldningar. Her vil eg tru at høgskolen har eit forbetringspotensiale gjennom å motivere og informere medarbeidarane sine. Det er lett for den som er innafor det digitale samfunnet, å gløyme at ikkje alt er like sjølvsagt for ein som skal take dei nye reidskapane i bruk. Ein kan tenkje på kor vanskeleg det var å lære seg å sykle som barn.  Men då sykkelen først hadde slutta å leggje seg flat i utide, kunne ein ikkje skjøne, at ein ikkje alltid hadde kunna gå opp og ned i sykkelramma med stø kurs bortover grusvegen.  No viser undersøkingar at eldre arbeidstakarar er meir fleksible og nysgjerrig på det nye ein ein først trudde. Pensjonert politimann Reidar Tørmoen som nettopp har fylt 93 år, er eit godt eksempel på det. Han var intervjua i Dagbladet om bruk av PC og spesielt bruk av nettbank. (Dagbladet 3.6.04)

”Utfordringen i det norske samfunn er verken mangel på eller adgang til informasjon, men en økt evne til å lære å utvikle kompetanse gjennom livet. Det er derfor nødvendig å sette fokus på digital kompetanse i arbeidet for å motvirke digitale skiller.”, seier Sørby i ITUs problemnotat om digital kompetanse. (Søby 2003:28)
Grunnleggjande IKT- ferdigheiter er tvingande nødvendig for ein lærar i skolen i dag.  Studentane sin kommunikasjonsevne er avgjerande for å kunne bli ein god rettleiar for eigne elevar. Dei må kunne kommunisere via digitale medier som e-post, chatting, diskussjonsfora, og kunne søkje etter informasjon på internett, derfor er det ein føresetnad i dag at lærarstudentar opparbeider seg digital kompetanse i studietida.  Men den digitale kompetansen åleine gjer dei ikkje til betre lærarar,  refleksjon omkring den digitale kvardagen vi alle er ein del av, vil vere ein viktig del av utdanninga som lærar.

Filosofen Peter Kemp meiner at PC-en trugar personlege relasjonar, og Professor Sylfest Lomheim er inne på liknande synsmåtar i ein artikkel i Dagbladet, der han skriv at ”Vi blir til som menneske ved å snakke med andre menneske,” og han seier vidare:
På internett, i mobiltelefonen, i faksbrevet, på e-posten opptrer ingen heile personar. Men du verda: me møter uendeleg med personar og har uendeleg med muligheiter. Difor er det fullt mogeleg for eit menneske i det tjueførste hundreåret å kommunisere med ei rad med menneske – dag ut og dag inn – utan eigentleg å sjå eit menneske i augo, utan å kjenna sveittlukta eller sjå smilerynker. 

Dagens individ kan temmeleg konsekvent velja avstanden, massen, teknologien, virtualiteten og hypertekstens nettverk i staden for nærleiken, kroppen, røyndommen, verkelegheita og talens linearitet. Kva bli følgjene av dette? Kor identitetsskapande er e-posten og nettvandringa? (Dagbladet 28.4.00)
Ein må kunne hevde at virituelle møte ikkje vil kunne erstatte dei mellommenneskelege møta, det vil i skolesamanheng seie at det ikkje er ønskjeleg å erstatte klasseromsundervisning og seminargrupper med kommunikasjon via digitale system som Fronter. Desse to arbeidsmåtane må gå hand i hand.    Ragna Ådlandsvik seier i ei forelesing om studiekvalitet ved Høgskolen i Bodø, som ho belyser ut frå ein fenomenologisk ståstad, at noko av det viktigaste i ein studiesituasjon er å sjå og bli sett. Vidare seier ho at virtuelle møte ikkje kan erstatte dei menneskelege. Læraren må vere noko meir enn ein informasjonsarbeidar. Seier ho. (HBO 2000) Og vi kan føye til at ansikt til ansikt-møte er viktig i ein studiesituasjon, for menneske treng menneske for å bli menneske, fordi det er ein sosial skapnad.  Maskinar kan til sjuande og sist ikkje erstatte menneskeleg kontakt. Eit godt eksempel på feilslått automatisering var Norges StatsBaners (NSB) kundeservice, der kundebehandlaren blei erstatta av ein talemaskin. Det blei så å seie umulig å bestille togbillett frå ein stasjon til ein annan på det ubemanna billettkontoret. Kundane var rasande, og talet på togreisande gjekk drastisk ned. Ei slik utvikling må vi passe oss for i undervisningssamanheng, samtidig som vi ikkje må vere så skeptiske at vi sperrar for kreative og gode digitale arbeidsmåtar, og hindrar utvikling av digital kompetanse i skolen. 

Kva er digital kompetanse?  Å ha digital kompetanse betyr at ein veit korleis ulike IKT-former og sjangrar kan understøtte og utvide dei ulike fasane i læringsprosessen. Denne kompetansen er det viktig at studentane opparbeider seg i studietida.

”Ulikhetene mellom kjønn er svært store i forhold til digital dybdekompetanse, seier Frønes i si bok Digitale skiller. ”De prosesser en kan observere i forhold til lærernes fagprofiler vil sannsynligvis ikke bidra til å bremse denne utviklingen, men heller styrke den.” (Frønes 2002:116) Her er det altså viktig at vi som lærarutdanningsinstitusjon dannar grunnlaget for ein god IKT-kompetanse hos den einskilde lærar som blir uteksaminert. ”Skolen er den sentrale institusjon for kvalifisering i kunnskapssamfunnet og, ikke minst, for sertifisering.”, seier Frønes. (Frønes 2002:39). Her kjem spørsmålet om digital kompetanse som ei fjerde basisferdigheit i skolen, inn.  

Kva har så overskrifta om den blinde og den halte med digitale skilje å gjere? Dette er eit ordtak med allusjon til eit Bibelvers, og ein brukar det om situasjonar der noko ikkje går slik det var tenkt. Slik går det, når ein blind skal leie ein halt.  Både den blinde og den halte har eit lyte, eller ei funksjonshemming. Men eigentleg står det i Matt. 15,14: ”Når en blind leder en blind, faller de begge i grøften.” Slik er det også med den undervisaren som ikkje er fortruleg med dei nye digitale hjelpemidla, han stiller med same handicap som dei studentane, som skal skaffe seg digital rettleiingskompetanse. Dei må gå vegen i lag og støtte kvarandre. Dei er begge i ein læringssituasjon, begge er med andre ord lærande. I Bibelverset ender det ikkje bra, dei fell begge utfor vegen og ned i grøfta.  Men i vår samanheng vil det kunne gå motsett veg, begge dei lærande vil kunne bli både sjåande og terrenggåande i det digitale landskapet.  Bibelallusjonen viser også til andre referansar enn dei IKT-generasjonen er vant til, slik ligg det faktisk ein kulturforskjell i ei slik overskrift, og ho viser at også i denne samanhengen er det nokon som er innanfor og andre som er utanfor, men i dette siste tilfellet er det nok mest eit generasjonsskilje. Bibelen er ikkje lenger den mest lesne boka, og Bibelkunnskap står ikkje så sentralt i læreplanen for skolen som for femti år sidan. Med seniorkurs og seniorrettleiing må samfunnet syte for at generasjonen med mest livserfaring ikkje blir ståande utanfor det digitale gjerde, men blir lukt inn gjennom porten.

Korleis skal høgskolen kunne byggje bru over dei digitale skilja innan eigen organisasjon?  Eg trur at medarbeidarane på høgskolen må få tilgang på individuell rettleiing etter kvart som dei møter hindringar på vegen mot erobring av digital kompetanse. Det skulle ha vore oppretta ei eiga orakelteneste eller støtteteneste for Fronterbrukarar. Lange kurs med mange deltakarar er lite effektive, når det gjeld å erobre digitale ferdigheiter. Den einaste måten å bli ein trygg og kunnskapsrik brukar av IKT på, er ved å bruke dei digitale hjelpemidla etter gode, pedagogiske learning by doing prinsipp. 
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2. Teaching Thinking i lærerutdanningen

Odd Ståle Eide

Høgskolelektor
2.1 INNLEDNING
Bakgrunnen for denne teksten er et utviklingsarbeid som ble gjennomført studieåret 2003/04 ved Høgskolen i Bodø, Institutt for lærerutdanning og kulturfag. Formålet med dette utviklingsarbeidet var å kartlegge bruksområder for den didaktiske tilnærmingen/metoden Teaching Thinking (heretter omtalt som TT) i faget Natur, samfunn og miljø (NSM). TT innebærer tilrettelegging av strukturerte gruppeoppgaver som danner basis for gruppediskusjoner og kreativ problemløsning. Samtidig er TT noe mer enn dette. Den virkelige utfordringen i TT-baserte undervisningsopplegg er å synliggjøre den kunnskap som gruppearbeidet bidrar til, og anvende dette i den videre læring. Samtalen eller debrifingen som alltid følger gruppearbeidet vil både dreie seg om løsninger på gruppeoppgavene og om hvordan oppgavene ble løst. Hensikten med denne samtalen er at de som deltar i TT-basert gruppearbeid, reflekterer over hva de har lært og hvordan de har lært (Eide 2003). 

Etter selv å ha anvendt TT i undervisningen de siste 2-3 årene var jeg interessert i større grad å involvere studentene i utviklingen av TT-baserte undervisningsopplegg. Jeg har i tidligere år fått tilbakemeldinger fra studenter som tyder på at ”learning by doing” er en egnet fremgangsmåte i en TT-sammenheng. Flere studenter har uttrykt at utvikling av deres egne undervisningsopplegg basert på TT var utslagsgivende for deres forståelse av metoden (Eide 2002). 

2.2 OM UTVIKLINGSARBEIDET

Høsten 2003 introduserte jeg utvikling av TT-baserte undervisningsopplegg som et valgbart arbeidskrav i NSM. Studentene fikk (innenfor den samfunnsfaglige delen av NSM) valget mellom det å skrive en fagoppgave, og å utvikle, gjennomføre og evaluere et TT-basert undervisningsopplegg. Ordningen med TT som et valgbart arbeidskrav var ment som en forsøksordning. Dersom forsøksordningen viste seg vellykket, var min intensjon at jeg i studieåret 2004/2005 skulle gå enda et steg videre. Hva en eventuell videreutvikling av arbeidskravet skulle innebære, var i utgangspunktet et åpent spørsmål. En mulighet var å gjøre arbeidskravet obligatorisk for alle NSM-studenter. En annen mulighet var å endre vurderingen av arbeidskravet fra bestått/ikke bestått til karaktervurdering. Prøveordningen skulle evalueres med utgangspunkt i to informasjonskilder:

1. Observasjon av studentene under gjennomføring av arbeidskravet i klassen.

2. Skriftlige rapporter fra studentene (som bland annet omfattet en evaluering av gjennomføringen av arbeidskravet).

Nedenfor følger en beskrivelse av de retningslinjer som ble gitt studentene:

Studentene skal utvikle, gjennomføre og vurdere et samfunns-/miljøfagdidaktisk undervisningsopplegg med utgangspunkt i den didaktiske tilnærmingen Teaching Thinking. Arbeidskravet innebærer at studentene gruppevis skal:

Lage en oppgave som inneholder en beskrivelse av et undervisningsopplegg og en vurdering av gjennomføringen av dette opplegget. Oppgaven skal være på 5 – 10 sider. Oppgaven må leveres inn innen en uke etter at gjennomføringen av opplegget har funnet sted.

Gjennomføre et undervisningsopplegg med utgangspunkt i Teaching Thinking. Tidsrammen for hver gruppe er 20-30 minutter. 

I forkant av studentenes gjennomføring av arbeidskravet ga jeg innføring i ulike måter å tilrettelegge for TT-basert undervisning. Jeg tok her utgangspunkt i TT-strategiene ”En må ut”
, ”Tabu”
, ”Billedstafett”
 og ”Levende graf”
. Formålet med denne undervisningen var å gi studentene de nødvendige forkunnskaper om metoden, før de selv gikk i gang med å utvikle eget undervisningsopplegg basert på TT. Studentene sto samtidig fritt til å utvikle undervisningsopplegg med utgangspunkt i andre TT-strategier enn de jeg hadde anvendt i undervisningen.  Hjemmesiden til TT-NORprosjektet
 ga studentene bakgrunnsmateriale for alternative TT-strategier. Min intensjon var at studentene ved å presentere ulike TT-baserte undervisningsopplegg ovenfor hverandre, samtidig som de vurdere sterke og svake sider ved undervisningsoppleggene, skulle få praktisk kunnskap om anvendelige undervisningsstrategier og undervisningsopplegg med tanke på bruk i skolen. Dette var dermed også et forsøk på å imøtekomme studentenes ønsker om en mer praksisnær undervisning ved Høgskolen.

Et annet og beslektet formål med arbeidskravet var innføring av en mer praksisnær evaluering av studentene. Dette arbeidskravet innebar en konkret vurdering av studentenes evne til å utvikle, gjennomføre og evaluere undervisningsopplegg. Selv om undervisningsopplegget ble prøvd ut på medstudenter og ikke reelle elever, var mitt utgangspunkt at arbeidskravet kunne gi en del holdepunkter i å vurdere studentenes konkrete ferdigheter i å tilrettelegge for læring. En av årsakene til at jeg ønsket å forankre dette i TT (og ikke åpnet opp for at studentene selv kunne velge læringsmetode) var forbundet med tidsbruk. For at dette skulle la seg gjennomføre rent praktisk, var det viktig at tidsbruken pr. studentgruppe til gjennomføring av undervisningsopplegget ble satt til 20-30 minutter. Innenfor TT er det normalt uproblematisk å gjennomføre et undervisningsopplegg innenfor et slikt kort tidsrom. I tillegg er TT utformet slik at studentene i løpet av dette korte tidsrommet må ta i bruk et helt register av ferdigheter. Dette henger bla. sammen med at TT er bygd opp omkring tre faser, der de ulike fasene krever ulike ferdigheter hos den som tilrettelegger for læring.

Før jeg går inn på hva utviklingsarbeidet konkret resulterte i, kan det være relevant å redegjøre nærmere for hva som kjennetegner den didaktiske tilnærmingen TT.

2.3 KJENNETEGN VED DEN DIDAKTISKE TILNÆRMINGEN TT

2.3.1 Konstruktivisme

TT kan betegnes både som en elevaktiv læringsform, og som en problemorientert læringsform. TT har dermed en del til felles med for eksempel rollespill, storyline, prosjektarbeid og PBL. TT har også det til felles med ovennevnte at metoden i stor grad baserer seg på et konstruktivistisk læringssyn. Et konstruktivistisk læringssyn tar utgangspunkt i at læring er en aktiv prosess, der den som lærer selv bygger opp eller konstruerer sin egen kunnskap. Konstruktivisme er dermed motsatsen til læringssyn som tar utgangspunkt i at eleven er en mer eller mindre passiv mottaker av kunnskap. (Sjøberg 2001 s. 94). Med Lund kan vi si at ”et konstruktivistisk syn på læring innebærer at kunnskap ikke kan overføres fra en som kan, til en som ikke kan, som en ferdig pakke” (Lund 2003 s. 30). Et konstruktivistisk læringssyn tar utgagnspunkt i at læring ikke utelukkende handler om å konstruere ny kunnskap. Det handler i like stor grad om å rekonstruere tidligere kunnskap i forhold til ny. Eleven konstruerer sin kunnskap gjennom at den knyttes til det eleven kan og vet fra før. 

Hvordan kommer så et konstruktivistiske læringssyn konkret til uttrykk i den didaktiske tilnærmingen TT? TT-baserte gruppeoppgaver er utformet slik at deltakerne med nødvendighet må ”hente frem” og ta utgangspunkt i den kunnskap de allerede besitter. Den etablerte kunnskap som nøstes opp gjennom gruppediskusjonene, fungerer som et råstoff som må bearbeides for å nå frem til den kunnskap og innsikt som er nødvendig for å løse gruppeoppgavene. Oppgavestrukturen legger til rette for at elevene finner løsninger med utgangspunkt i det de allerede kan. Dette betinger også i noen grad at de må reflektere over hva de egentlig kan. Det oppgavesettet elever får tildelt ved TT-baserte gruppeoppgaver, gir rammer for hvordan oppgaven kan løses. Innenfor disse gitte rammene er det imidlertid elevene selv som bearbeider det utdelte oppgavematerialet og gjennom det utarbeider mulige løsningsforlag. Det er sjelden fasitsvar på TT-oppgaver. Gruppene velger ofte ulike fremgangsmåter for å besvare oppgavene, noe som ofte resulterer i ulike svar. Det er ikke uvanlig at en TT-oppgave gir grunnlag for 3-4 vidt forskjellige løsningsforslag der alle løsningene er like ”riktige”. Et annet forhold som tydeliggjør den betydning elevenes egen oppgavebearbeiding har i sammenheng med TT-oppgaver, er det forhold at elevene ofte kommer med løsningsforslag som læreren ikke har tenkt på. Jeg har selv fått en rekke ”aha- opplevelser” under gjennomføringen av TT-opplegg som en følge av gode og originale løsningsforslag, løsningsforslag som jeg ikke var forberedt på. TT skaper dermed en ramme der læreren lærer av elevene. 

2.3.2 Læringsstrategier

TT er bygd opp omring en rekke ulike læringsstrategier. Det store omfanget av strategier gir store muligheter for å variere undervisningen og utvikle ulike former for kompetanse hos elevene. Samtidig som hver strategi har sine helt bestemte kjennetegn, vil gjennomføringen av et undervisningsopplegg basert på TT, følge et mønster uavhengig av hvilken strategi som benyttes. Et fellestrekk ved alle TT-strategier er at de er bygd opp omkring tre faser. De tre fasene består av:

· En lærerstyrt forberedende fase: Læreren redegjør for bakgrunn og mål for undervisningsopplegget. Det gis informasjon om hvilken TT-strategi som benyttes og hva det innebærer å bruke nettopp denne strategien. Videre informeres det om tidsbruk og gruppesammensetning. 

· En fortrinnsvis elevstyrt gruppearbeidsfase: Klassen arbeider gruppevis med problemstillinger knyttet til en bestemt TT-strategi. 

· Debrifingsfasen: Klassen gjennomgår i felleskap en del sentrale momenter knyttet til det de har arbeidet med i gruppene. Læreren legger premissene for debrifingen. 

De to siste fasene blir beskrevet og kommentert i de påfølgende sidene. I forbindelse med den første fasen er det viktig å understreke betydningen av å være presis i den informasjonen som gis i forkant av gjennomføringen av et TT-basert undervisningsopplegg. TT representerer for mange elever en så vidt uvant arbeidsform at selv små uklarheter i den informasjonen som gis i forkant av gjennomføringen, kan resultere i forvirring. Det som er selvsagt for den som har laget TT-opplegget, er ikke nødvendigvis selvsagt for de som skal besvare oppgaven.

2.3.3 Gruppeprosesser 

Gruppearbeid i en TT-sammenheng bør fortrinnsvis betegnes som kollaborativt gruppearbeid. Dette i motsetning til kooperativt gruppearbeid. Kooperativt gruppearbeid innebærer en arbeidsdeling der hver person er ansvarlig for en mindre del av en større helhet. Kollaborativt gruppearbeid innebærer en ikke-arbeidsdeling, dvs. en gjensidig og koordinert prosess der gruppemedlemmene i fellesskap forsøker å løse en oppgave. Et vesentlig kjennetegn ved kollaborative gruppeprosesser er at elevene arbeider med oppgaver som vanskelig lar seg utføre som individuelt arbeid. Problemstillinger som utformes med bakgrunn i TT-strategier, er ofte slik at det er vanskelig å dele arbeidsoppgaver mellom gruppemedlemmene – det er sjelden hensiktsmessig å dele TT-oppgaver opp i deloppgaver. Dette forhindrer ikke at vi i enkelte TT-strategier også ser innslag av kooperativt gruppearbeid – dette innslaget vil imidlertid aldri være dominerende. 

Hvorfor har gruppediskusjoner en så sentral plass innenfor TT? Leat og Lin (2001) peker på at ensidig bruk av klassediskusjoner for å belyse et problemfelt, ofte resulterer i at læreren styrer meget, og at elevene bare kommer med korte svar eller kommentarer. Arbeid i mindre grupper gir ifølge Leat og Lin (2001) bedre forutsetninger for at elevene skal kunne spille en sentral rolle i plenums diskusjoner. For at gruppearbeidet skal fungere, er det nødvendig at elevene opptrer disiplinerte. Det er viktig at læreren lager klare rammer for gruppearbeidet, og at elevene gradvis vennes til de fremgangsmåtene som kjennetegner TT. Etter hvert som elevene blir fortrolige med arbeidsformen, vil de oppleve en større læringseffekt av gruppearbeidet, en læringseffekt der 

”they learn to question, clarify, summarise and predict, and through discussion built around this framework they sort out many inidividual misunderstandings through joint construction of understanding” (Leat & Lin, 2001, s. 24).  Med henvisning til Bruer betoner Leat og Lin tre fortrinn ved gruppeabeid (sett i forhold til individuelt arbeid): “firstly it represents bringing greater cognitive resource to task, secondly it forces individuals to clarify their ideas and thirdly it provides a mechanism for allowing ideas to interact as group members spark thought in one another” (Leat og Lin 2001 s. 24).
Hvordan den enkelte lærer handterer gruppearbeidet, er av helt avgjørende betydning for at resultatet av gruppearbeidet skal bli vellykket. Leat og Lin (2001) understreker hvor viktig det er at læreren har et reflektert forhold til sitt samspill med elevene, både under gruppearbeidet og ved gjennomgangen etterpå. Lærerinngripen av typen ”hvordan går det med dere” kan ødelegge flyten i gruppediskusjonene og fungere som en distraksjon. I stedet bør læreren lytte til hva elevene har å si og ta opp det man overhørte i gruppearbeidet ved gjennomgangen etterpå (debrifingen). Læreren gir bare hjelp der det er absolutt nødvendig, slik at elevene i størst mulig grad får en anledning til selv å utarbeide løsninger. Dersom en gruppe utvetydig ikke fungerer, kan det imidlertid være behov for at læreren griper inn og foretar de nødvendige grep. Det er viktig at læreren i forkant av gruppearbeidet setter sammen grupper slik at risikoen for ”problemgrupper” reduseres. Det er også viktig at læreren i forkant av gruppearbeidet har tydeliggjort for elevene at meningen med gruppearbeidet fortrinnsvis ikke er å komme frem til et riktig svar, men å utveksle synspunkter om ulike måter å angripe oppgaven på. Læreren må presisere betydningen av at elevene lytter til hverandres synspunkter og responderer på synspunktene på en saklig måte.  

2.3.4 Debriefing

I alle TT-opplegg etterfølges gruppediskusjoner av en debrifing. Leat og Lin beskriver debrifing som ”small groups or whole class discussion, undertaken after learning activities and designed to encourage pupils to explore and extend their learning” (Leat &Lin 2001. s. 8).

Formålet med debrifingen er å skape en ramme der elevene reflekterer over hva de har lært, hva som bidro til at de lærte og hvorvidt det de har lært kan overføres til andre sammenhenger. Læreren stiller med utgangspunkt i gruppearbeidet spørsmål til elevene. Den videre fremdrift i debrifingen avhenger i stor grad av lærerens evne til der og da å respondere på elvenes utspill og kommentarer på lærerens spørsmål. Læreren bør unngå å gi debrifingen et for repetitivt preg, der formålet primært er å sjekke hva elevene har kommet frem til i gruppearbeidet. I stedet bør debrifingen preges av varierte innfallsvinkler som gir elevene et grunnlag for å sette det de kom frem til i gruppediskusjonene, inn i nye sammenhenger. Leat og Lin (2001) understreker at gode debrifinger henger nøye sammen med lærerens evne til å få frem hvordan de ulike kunnskapselementer som dukker opp under debrifingen, henger sammen, og at disse kunnskapselementer kan relateres til andre områder innenfor faget eller til andre fag. Leat og Lin oppsummerer formålet med debrifingen slik ”pupils…reflect on what and how they have learned and transfer their learning to new contexts” (Leat og Lin 2001, s. 7). 

Hva slags type spørsmål bør læreren stille under debrifingen? Læreren bør fortrinnsvis vektlegge det som Dysthe omtaler som autentiske spørsmål. Autentiske spørsmål kjennetegnes ved at læreren ikke sitter med svaret på spørsmålet. Dette i motsetning til den mer tradisjonelle type spørsmålsstilling der læreren ikke spør for å få vite men for å finne ut hva eleven kan om et emne (Dysthe 2000, 57-58). Autentiske spørsmål vektlegger elevenes forståelse, tolkning og refleksjon. Autentiske spørsmål innebærer også at læreren tar innholdet i det eleven sier på alvor og anvender det i den videre undervisning. Ved å inkorporere elevsvar i neste spørsmål signaliser læreren til eleven at svaret er godt, relevant og av betydning for den videre undervisning (Dysthe 2000, 57-58). Læreren tydeliggjør kort og godt at elevsvaret er det som styrer den videre læreprosess. 

De spørsmål som stilles i sammenheng med TT-oppgaver påvirker den måten elevene utformer sine svar. I mange TT-oppgaver gir det liten mening å snakke om fasitsvar på oppgavene. Ofte kan en rekke ulike svar være like dekkende og like korrekte. Lund trekker frem at dette kan skape problemer i enkelte klasser. ”Mange elever vil i starten være usikre på grunn av riktig-svar-syndromet. Det krever en omstilling å godta at oppgaven ikke skal frem til et riktig svar, men at det er flere mulige svar, og at det er viktig å kunne begrunne svaret sitt best mulig” (Lund 2003, s.93). En del elever som er vant med fasitsvar, gir i noen tilfeller uttrykk for frustrasjon over at fasit ikke er tilstede. Læreren bør være dette bevisst og på ulike måter forberede og tilvenne elevene til at flere svar på et spørsmål kan være like riktige. Det må samtidig understrekes at fasitsvar også kan forekomme i en TT-sammenheng. Bruk av TT-strategien ”Tabu” innebærer for eksempel i noen grad fasitsvar. 

Teaching Thinking betegnes ofte som en metakognitiv tilnærming til læring. Dette tydeliggjøres i debrifingsfasen. Debrifingen skal bidra til å øke elevenes innsikt i hva slags kunnskap de besitter. I tillegg skal debrifingen bidra til å gi elevene økt innsikt i hvordan de anvender sin kunnskap for å løse ulike faglige problemer. Debrifingen skal dermed gi elevene innsikt i hva slags kunnskap de har og hvilke anvendelsesmuligheter som ligger i disse kunnskaper. Dette gjøres bla. ved å stille elever spørsmål som tvinger dem til å formulere i ord hva de har lært i timen, hvordan de kom frem til sine løsninger, på hvilken måte samspillet med de andre (de andre elevene i gruppen og/eller læreren) hadde betydning for læringsprosessen. Like viktig som de svar elevene gir under debrifingen, er hvordan de resonerer seg frem til sine svar og hvordan de argumenterer for sine svar. Kjernen i metakognisjon er i henhold til Lund at ”en tar et skritt tilbake og tenker over hvordan en tenker, og utnytter den innsikten en da kommer frem til i arbeidet med å løse problemet. Mens metakognisjon på ekspertnivå ofte foregår som en indre monolog, vil metakognitiv læring i klasserommet legge vekt på at elevene gjennom gruppe- og klassesamtale får øvelse i å sette ord på sine egne tenkeprosesser”. (Lund 2003, s. 25-26)

Debrifingen er normalt den mest krevende fase for en lærer under gjennomføringen av et TT-opplegg. Det som gjør debrifingen så krevende, er at den forutsetter en velutviklet evne til å respondere på elevenes utspill og kommentarer, og bygge den videre læringsprosess opp omring elevkommentarene. Lærerens evne til å justere kursen underveis blir satt på prøve under en debrifing. Lærerne opplever ofte at elevene har innfallsvinkler til oppgavene som de ikke var forberedt på. Lærerne blir da stilt ovenfor utfordringen å gripe tak i noe de selv i liten grad har reflektert over, og å gi en respons som bringer elevene et steg videre i sin læringsprosess. Etter i noen år å ha observert lærerstudenter gjennomføre TT-opplegg, er det gjennomgående at studentene sliter med få debrifingen til å fungere tilfredsstillende. Ofte får debrifingsfasen hos nevnte studenter et repetitivt preg, innfallsvinklene varieres ikke og innspillene som elevene kommer med, utnyttes ikke i tilstrekkelig grad i den videre læringsprosess. Personlig tror jeg manglende erfaring knyttet til det å opptre i et klasserom og manglende kunnskap om den klassen de underviser i, er viktige årsaker til disse mangler ved debrifingen. Leat og Lin (2001) understreker at gode debrifinger henger nøye sammen med lærerens evne til å få frem hvordan de ulike kunnskapselementer som underveis kommer frem under debrifingen henger sammen, og at denne kunnskapen kan relateres til andre fagområder. Alt dette forutsetter en mer kontekst- og erfaringsbasert kompetanse enn det som preger de foregående faser i gjennomføringen av et TT-opplegg. Med Bourdieu (1990) kan vi si at debrifingen krever ”en følelse for spillet”. Denne ”følelse for spillet” er primært en evne til å trekke veksler på erfaringer og gjenkjenne likheter mellom disse erfaringene og nye situasjoner. Erfaringer gir grunnlag for en holistisk forståelse av hvordan hendelser i klasserommet bør gripes an. Dette er kunnskap som etableres gjennom gjentatte førstehandserfaringer i klasserommet.. Denne fortroligheten med klasserommet som læringsarena utvikler evnen til å reagere relevant på situasjoner som oppstår under debrifingen, til å improvisere og ta de nødvendige avgjørelser der og da. Gode debrifinger krever dermed en kompetanse som ”sitter i ryggmargen”, i ”det rette handlaget”, i ”blikket” for hva som skal gjøres. 

2.4 ERFARINGER FRA UTVIKLINGSARBEIDET
I alt seks studentgrupper valgte å gjennomføre TT-baserte undervisningsopplegg i studieåret 2003/04. Fem av studentgruppene gjennomførte undervisningsoppleggene i høstsemesteret 2003, mens en studentgruppe gjennomførte det i vårsemesteret 2004. Studentgruppene anvendte fem ulike TT-strategier. Tre av disse strategiene, ”En må ut”, ”Tabu” og ”Billedstafett”, hadde jeg i forkant gitt opplæring i. En gruppe valgte å ta utgangspunkt i ”Mysterier”, en strategi jeg ikke hadde gitt opplæring i. En annen gruppe tok utgangspunkt i en TT-strategi som jeg ikke var kjent med fra før.

Etter min vurdering er det mer krevende å tilrettelegge for læringsprosesser med utgangspunkt i ”Tabu” enn de øvrige strategiene. Dette henger bla. sammen med at strategien i utpreget grad skaper en ”konkurransestemning” i klasserommet. De ulike gruppene får poeng ut fra hvor flinke de er til å løse de oppgavene de blir tildelt. På den ene siden kan dette bidra til at undervisningen oppleves som ekstra spennende, på den annen side kan uklarheter og inkonsekvens når det gjelder informasjon eller poenggiving, skape en aggressiv eller amper stemning i klasserommet. Studentgruppen som prøvde ut ”Tabu” lyktes bare delvis i å tilrettelegge for læring om marine ressurser med utgangspunkt i nevnte TT-strategi. Gjennomføringen ble hemmet av at den informasjon de ga klassen, ikke var presis nok, noe som resulterte i at de underveis i undervisningen måtte gi nødvendige og korrigerende tilleggsopplysninger. Det ble kort fortalt ”litt for mange baller å holde i luften samtidig”. I etterkant har jeg stilt meg spørsmålet om jeg burde begrenset muligheten til å velge krevende TT-strategier som ”Tabu”. Kanskje er det en fordel at studentene først lærer å beherske de enkleste TT-strategiene. På den annen side har jeg i tidligere år fått tilbakemeldinger som tyder på at manglende erfaring ikke nødvendigvis er til hinder for å utvikle meget gode undervisningsopplegg med utgangspunkt i ”Tabu”.

Det er vanskelig å spesifisere hva som bør kreves av studenter under gjennomføringen av denne type undervisningsopplegg. På den ene siden er en del forhold vedrørende gjennomføringen helt og holdent en konsekvens av de ansvarlige studentgruppenes innsats. Det er for eksempel mulig å påvise utvetydige sammenhenger mellom gruppearbeid som ikke fungerer tilfredsstillende, og det forhold at det i forkant av gruppearbeidet ikke er informert godt nok om hva oppgaven går ut på. På den annen side er det også forhold vedrørende gjennomføringen som studentgruppene som har tilrettelagt for oppgavene, bare i begrenset grad er herre over. Manglende interesse og engasjement i arbeidet med gruppeoppgavene skyldes ikke nødvendigvis at det i forkant er gitt mangelfull informasjon om oppgavene, at gruppene er sammensatt på en gal måte eller at oppgavene er for enkle, for vanskelige eller uinteressante. Forhold vedrørende ”dagsformen” til klassen, klassemiljøet, o.l kan i stor grad påvirke utfallet av gjennomføringen av et TT-opplegg uavhengig av hva de som tilrettelegger undervisningen foretar seg. Under studentenes gjennomføring av undervisningsopplegg opplevde jeg situasjoner der manglende engasjement i gruppediskusjonene klart kunne relateres til helt bestemte forhold som for eksempel at studentene som hadde ansvaret for tilretteleggingen, hadde gitt mangelfull informasjon om hva oppgavene dreide seg om. I andre sammenhenger var det betydelig vanskeligere å fastslå hva som var årsaken til det manglende engasjementet i gruppediskusjonene. 

Av studentgruppene var jeg mest fornøyde med innsatsen til gruppen som gjennomførte sitt undervisningsopplegg våren 2004. Gruppen hadde utviklet et undervisningsopplegg som var spennende og kreativt samtidig som det egnet seg utmerket til å repetere fagstoff fra vårsemesteret. Gruppen gjennomførte også dette undervisningsopplegget på en utmerket måte. Den eneste innvendingen jeg hadde mot gjennomføringen var at debrifingen ble i korteste laget. Jeg opplevde også stemningen i klasserommet som meget god under gjennomføringen av undervisningsopplegget. Det virket som alle involverte, både de som hadde ansvaret for gjennomføringen og deltakerne, oppfattet dette som en meget god måte å lære på. 

Av gruppene som gjennomførte sine undervisningsopplegg høsten 2003 var det en del brukbare undervisningsopplegg, samtidig som gjennomføringen ved flere tilfeller hadde klare mangler. Det ble for eksempel gjennomgående satt av for lite tid til debrifing i forhold til de to foregående fasene (informasjonsfasen og gruppearbeidsfasen). I tillegg var debrifingen i for liten grad preget av at studentene som hadde ansvar for tilretteleggingen av undervisningen, tok tak i de svar og innspill de fikk fra sine medstudenter, og brukte dette som et utgangspunkt for videre faglig læring (og metakognitiv refleksjon). Jeg var også lite fornøyd med en del av studentgruppenes prestasjoner under fase 1 av gjennomføringen, dvs. informasjonsfasen. Gjennomgående var de ikke flinke nok til å gi konsis informasjon om hva TT-oppgavene gikk ut på. Dette resulterte i at studentene som skulle ”løse” TT-oppgavene i en del tilfelle var usikre på hva de skulle gjøre. På tross av dette syntes det som om gruppearbeidsfasen i de fleste tilfellene fungerte rimelig godt (selv om det store engasjementet manglet i en del grupper). Gruppearbeidsfasen er også normalt den fasen under TT-baserte undervisningsopplegg som er lettest å håndtere for ”læreren”. Utgangspunktet er at gruppene i størst mulig grad skal arbeide på egen hånd med oppgavene, og at ”læreren” skal ha en tilbaketrukket rolle.

Totalt sett er jeg bare sånn passe fornøyd med studentenes prestasjoner under gjennomføringen av undervisningsoppleggene. De svakhetene som jeg ovenfor har påpekt, kan nok i noen tilfeller tilskrives manglende erfaring i det i praksis å tilrettelegge for læring (jfr. det som tidligere er omtalt i sammenheng med debrifingsfasen). For de fleste studentene var dette første gang de prøvde ut TT-oppgaver på et publikum, noe som det bør tas hensyn i vurderingen av gjennomføringen av undervisningsoppleggene. Samtidig tror jeg en del studentgrupper tok for lett på oppgaven. Studentene har trolig brukt mye tid på å lage TT-oppgaven. Samtidig har de trolig brukt mindre tid til å tenke gjennom hvordan læringsprosessen burde tilrettelegges. De mangler som kom til syne under gjennomføringen av undervisningsopplegget, kan også ha sammenheng med at de krav som jeg stilte til gjennomføringen ikke var entydige nok. Eksempelvis spesifiserte jeg ikke hvorvidt målgruppen for undervisningsopplegget skulle være studentene i klassen eller en eller annen fiktiv grunnskoleklasse. Jeg burde også gitt en grundigere opplæring i bruk av TT-metoden, og enda tydeligere understreket betydningen av debrifingsfasen. Jeg tror også at det var uheldig at de fleste gruppene gjennomførte arbeidskravet så vidt tidlig i studieåret. Et senere gjennomføringstidspunkt kunne kanskje bidratt til gjøre studentene mer fortrolig med metoden. Det må samtidig presiseres at det i dette studieåret var en del praktiske problemer forbundet med å legge arbeidskravet til vårsemesteret 2004.  

De skriftlige rapportene gruppene utarbeidet på bakgrunn av undervisningsoppleggene, var jevnt over gode. De fleste rapportene ga et godt og dekkende bilde av både undervisningsoppleggene og fremføringen, selv om jeg i noen tilfelle savnet en mer kritisk vurdering av egen innsats. Med noen unntak synliggjorde rapportene på en god måte sammenhengen mellom undervisningsoppleggene og TT som læringsmetode. 

2.5 KONKLUSJON

I dette utviklingsarbeidet har jeg konkludert med at jeg bare delvis er fornøyd med studentenes prestasjoner og egen tilrettelegging av arbeidskravet. En videreføring av arbeidskravet bør innebære strengere krav til studentene, en grundigere opplæring av studentene i bruk av TT som metode, mer detaljerte retningslinjer for hva arbeidskravet omfatter og en forskyvning av gjennomføringen av arbeidskravet til et senere tidspunkt i studieåret. Fra neste år vil vurderingssystemet i NSM i stor grad være knyttet til mappevurdering. I den forbindelse kan det være aktuelt å anvende den skriftlige rapporten som inngår i arbeidskravet som en mappetekst. Jeg ønsker i fortsettelsen fortrinnsvis å beholde denne TT-oppgaven som et alternativt arbeidskrav (dvs. ikke et obligatorisk arbeidskrav). Før jeg startet dette utviklingsarbeidet hadde jeg noen tanker om at en videreutvikling av arbeidskravet kunne innbære en mer praksisnær evaluering av studentene. Mer konkret så jeg for meg bruk av bokstavkarakterer for å vurdere studentenes prestasjoner under gjennomføringen av TT-baserte undervisningsopplegg. Erfaringene fra dette utviklingsprosjektet tilsier at tiden ikke er inne for dette. 
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3. Undervisningsstrategiar i synkrone diskusjonsforum (chat) og Fleksibel læring i KRL-faget

Kåre Fuglseth

Førsteamanuensis

3.1 Oppsummering

Artikkelen tek føre seg e-prat eller chat som didaktisk verkty. Utgangs​punktet er utprøving med verktyet i den desentraliserte lærarutdanninga i KRL-faget i Bodø, men studien har stor overføringsverdi til andre fag og undervisning reint allment. E-prat er både skriftleg og synkron samstundes, og det er ein viktig tilleggsdimen​sjon som andre IKT-verkty ikkje har og som er lite utforska. Forfattaren diskuterer denne dimensjonen i forhold til det han oppfattar som to grunnleggjande forskjel​lige undervisningsmetodar; narrativ og analytisk. Han viser korleis teoretiseringa av desse metodane kan førast saman med visse sosialkonstruktive kunnskapsteo​riar som har ut​gangspunkt i same filosofiske tradisjon (fenomenologi). Ut frå konkrete døme med bruk av e-prat viser Fuglseth så ulike undervisningsstrategiar av verktyet og peikar særleg på korleis slik e-undervisning kan lære av drama- og teaterteori. 
3.2 Synkront og skriftleg

Den virtuelle praten (chat) eller e-prat er ein funksjon som med tida er vor​ten van​leg på Internett og lagt inn i mange undervisningshjelpeprogram.
 Verktyet har to sær​drag i forhold til tradisjonelle verkty i skulen. For det første er det synkront, dvs. at kommunikasjonen mellom brukarane skjer i sann tid. Læraren og eleven eller studenten arbeider her i det same virtuelle rommet, ikkje som i dis​kusjonslister via e-post og liknande meir statiske verkty. For det andre er det sam​stundes ei skriftleg kommunikasjonsform der aktørane ikkje ser kva​r​andre. Eg skal i denne artikkelen undersøkje nokre sider ved det teore​tiske grunnlaget for undervisning med dette verktyet der eg nyttar denne skriftleg-synkrone dimensjonen som akse. Utgangspunktet for under​søkinga er eiga undervisning i KRL-faget som fjernundervisning i allmenn​lærar​ut​dan​​ninga. Men resultata har òg ei adresse langt utover KRL. Det som først og fremst er av generell adresse er skiftinga mellom nar​rative og ikkje-narrative un​der​visnings​metodar og strategiar i bruken av desse metodane som dette verktyet opnar for. Den uformelle og ikkje planlagde praten har i fleksibel læring naturleg​vis òg positive sider når studentane eller elevane ikkje kan møtast med læra​ren, men desse sidene går eg ikkje inn på. Eg vil først og fremst samanlikne bruken av synkrone diskusjonar i e-under​visninga med bruk av synkrone narrative undervisningsformer i skriftleg format. Det handlar om korleis læraren kan bruke e- praten på ein medviten eller plan​lagd måte. 
Eitt av hovudformåla med utprøvingar av IKT i fjernundervisninga i den tida vi har prøvd ut dette ved den desentraliserte allmenn​lærar​ut​dan​ninga (DALU) ved Høgskolen i Bodø sidan 1999 har vore å sjå kva ein kan bruke IKT til som ein ikkje kan oppnå ved vanleg undervisning.
 «Nettseminar» har vi kalla nettbaserte samlingar der studentar og lærar arbeidar saman om eit særleg emne i forskjellige typar diskusjonsforum. Nettseminara fung​erer stort sett som kompensasjonsundervisning hos oss. Men ved ikkje berre å fokusere på erstatningsproblematikken, kva IKT kan erstatte på ein god måte i forhold til tradisjonell undervisning utan IKT, har vi funne fram til metodar med overføringspotensial til tradisjonell undervisning. Nye verkty og nye teknikkar skaper nye perspektiv og tilsvarande undervis​nings- og lærings​måtar når dei verte tekne i bruk i ulike samanhengar, uavhengig av korleis verktyet vart tenkt brukt i utgangs​punktet. Eksperimenteringa med e-prat med særleg blikk på den synkron-skriftlege dimen​sjonen i verk​tyet viser godt dette. Sjølve bestemminga og defineringa av denne di​men​sjonen er viktig av di dette dannar grunnlaget for utprøvingane og den teoretiske diskusjonen nedanfor. 

3.3 Diskusjon og forteljing

I den desentraliserte KRL-undervisninga (DALU) har eg gjen​nomført to forskjellige typar e-prat. Den eine kan vi karakterisere som analytisk eller lo​gisk argumenterande, den andre som narrativ med deltakande bruk av praksisnære forteljingar. Ingen av desse er vald tilfeldig. Både diskusjon og forteljing, den analytiske og den narrative tilnærminga er sentrale undervis​ningsmåtar i faget KRL (kristendoms-, religions- og livssyn) i både før-, grunn- og lærarskule (jf. L97 og KRL02). Nokre sentrale moment i faginn​hald, mål og metode for KRL-fa​get er nødvendige for å forstå kvifor eg har sett opp den digitale praten slik eg har gjort det og for å forstå kva som er bakgrunnen for innhaldet både i diskusjonen og i rollespelet. 
KRL-faget har hovudvekta si innanfor i reli​gion og (sekulære) livssyn, men inkluderer òg filosofi og etikk. Faget tek i stor grad utgangspunkt i ek​sistensielle og grunnleggjande spørsmål om verda og livet til kvar einskild, og det handlar om tradisjons​formidling av den eu​ropeiske kulturarven (kristen og humanistisk i vid tyding), samt meir kon​krete norske spesialtil​felle av denne kulturen. Religionane som elevane skal ha kjennskap til er dei som vert definerte som verdsreligionar: kristendom, is​lam, jødedom, buddhisme og hinduisme, i tillegg til nyreligiøsitet, sekulære livssyn, filo​sofi og generell etikk. Totalt skal kristendo​men ha ikkje mindre enn 55 pro​sent av under​visningstida, 25 prosent av tida skal gå til andre re​ligionar og livssyn og 20 prosent til filosofi og etikk (KRL 02:5). Trua på at kjennskap til tradi​sjonen generelt er grunnleggjande for forståing er i samsvar med hermeneutiske teo​riar der fordomar eller førehandskunnskap vert definerte som noko positivt i alle forståingsprosessar, ikkje berre i teksttolking (jf. Gadamer 1975; 1989:551ff). Tankegangen er at å vere usamd eller å finne noko uforståeleg ut frå eigne standardar ikkje er særleg problematisk. Langt verre er det når vi ikkje skjøner nokon ting eller ikkje skjøner kva vi ikkje skjøner. Dette er tradisjonsformidlinga si hovudrolle i skulen, så får kyr​kjene og religions- og livssynsorganisasjonane ta seg av trusopplæringa. To andre grunnleggjande målsettingar i faget er å utvikle eleven sin identitet i forhold til desse tradisjonane i samsvar med kva foreldra ønskjer, og å gjere eleven i stand til å stå i ein dialog med andre tradisjonar enn sin eigen. Dette er situasjonen i den fleirkulturelle samfunnet, og opplæringa til å leve i eit integrert samfunn må starte i skulen. Agnostiske, «nøytrale» og seku​lære standpunkt vil i denne samanhengen òg vert sette på som eigne tradi​sjonar. Den nar​rative tilnærminga og den tilsvarande didaktikken er særs høvelege for målsettinga om å formidle tradisjon, utvikle identitet og evne til dialog. Identitet og forteljing høyrer i hop, og menneske vil gjennom ob​jektiverte forteljingar (anten skriftlege eller munnlege) skape si eiga fortel​jing, dvs. skape eige liv og identitet, men det er òg denne kunnskapen som gjer oss i stand til å forstå andre tradisjonar og andre menneske.
 I lærarutdan​ninga er KRL òg viktig som eit dannings- og kulturfag og som eit generelt reiskaps​fag for læraren. 
Å bruke rollespel i lærarutdanninga vert då sentralt av to grunnar. Det er sentralt både av di forteljingsfenomenet i seg sjølv er viktig og av di dei kan utvikle forståinga av narrative metodar hos lærarstudenten. Det same gjeld sjølvsagt mutatis mutandis om analytisk tufta metodar som dis​kusjon i hu​manistiske og samfunnsvitskaplege fag. Men dei gode fortel​jingane er i teo​rien endå meir grunnleggjande og har i motsetnad til argu​mentative tekstar alltid fleire implisitte dimensjonar. Dimensjonane i ei forteljing kan ein ut​nytte didaktisk i ein fleirkulturelt skule og vert eit sent​ralt element i denne migrasjonspedagogikken. I høve til religions- og livssynsun​dervis​ninga kan vi i alle fall snakke om tre forteljingsdimensjonar: ein all​menn​menneskeleg, ein religiøs og ein religionsspesifikk dimensjon (Breidlid og Nicolaisen 2000:72ff). Ein tenkjer seg at ved å utnytte det fleirtydige ved fortel​jingar kan ein lærar differensiere den narrative under​visninga og tone ned den sterke påverknaden ved å lære elevane å etablere både tilskodar- eller delta​karrollar i høve til desse dimensjonane og eigne tradisjonar. Det same vil gjelde for all bi​letleg tale og biletkunst som viser til forteljingar på eit vis. I noko mon kan elevar få fritak i KRL-faget frå aktivi​tetar som er knytte til religionar og livssyn i faget, t.d. til å vitje gudshus og heilage rom, bøn, song, meditasjon o.l., men ikkje frå slike metodar som bruk av forteljing (jf. KRL-boka 2002:43-50). På grunn av den sterke påverknadskrafta som ligg i forteljing, er bruken av han omdiskutert (t.d. Nes 2002). Systematiske og analytiske eller argumen​terande undervisningsmåtar kan vi òg sjå på som ei viktig justering av arbeidsmåtane i faget ved at dei tonar ned påverknads​krafta i forteljingane. 

Vurderingar av vektinga mellom analytiske og narrative metodar vert såleis ein sentral fagdidaktisk diskusjon i eit fag som er erklært orienterande i høve til sanningskrava i religionane og livssyna. Sjølv om forteljing som case i lærarutdanninga likevel ikkje er så problema​tisk, vil ein sentral del av fagdidaktikken til studentane vere å kjenne motføre​stellingane mot innhald og metodar i faget. Både narrativ og analytisk trening vert då verknadsfull so​sialise​ringa av studentar til læraryrket. Det er snakk om ei inkulturering i kunn​skaps​sam​funnet ved hjelp av praksisfelles​skap (Dysthe 2001:312). 

3.4 Å kombinere narrative og sosialkonstruktive teoriar

Som i alle undersøkingar av læringsutbyte vil vurderinga av resultatet vere avhengig av overordna teoriar om kommunikasjon, kunnskap og læring. Diskusjonar om forholdet mellom skriving, lesing, teikn, tekst og bilete ligg i kjølvatnet av undersøkinga, og mange hermeneutiske problemstillingar (tolking i vid meining) kan verte trekte inn. Men føremålet i denne saman​hengen er først og fremst metodisk i forhold til undervisning og lærarens rolle. 

Når det gjeld teoretisering og applisering i høve til problemstillinga i vurderinga av narrativ ver​sus analytisk e-prat er det gjort lite. I norsk sa​manheng nyttar Dysthe (2001) ein særleg dialogteori på elektroniske dis​kusjonar, ein teori eg ikkje tek stilling til her, men som henne ønskjer eg å vise korleis sosialkonstruktiv teori kan danne grunnlag for å forstå og å bruke ein IKT-basert læringsreiskap. Dysthe (2001:312) peikar på at den asynkrone arbeidsmåten er ein måte som lærarar er godt kjende med frå tra​disjonell undervisning (gjennom ret​ting av oppgåver, sti​ler og prøver). Den synkrone tilnærmingsmåten er for så vidt òg godt kjend, men ikkje i skrift​leg form og neppe i narrativ form. Bruk av rol​lespel, case og andre fortel​jingsformer har sjølvsagt ei lang historie før IKT kom inn i lærarutdanninga, og det er natur​leg å finkjemme teoriar, empiri og metodar frå narrative un​dervisningsmåtar som er kjende og velutvikla frå andre samanhengar. Ho​vudmålet er å kome fram til meir avanserte grunngjevingar innanfor dette feltet, både i dei narra​tive og dei analytiske lærings- og under​visnings​stra​tegiane.
 

Tek vi utgangspunkt i ein moderat sosialkonstruktiv læringsteori som dei kunnskapssosiologiske og fenomenologisk funderte teoriane til Berger og Luckmann (1967; 2000),
 kan vi komplettere denne med påstanden om at forteljingssjang​eren er eitt av dei meste grunnleggjande i vår felles konst​ruksjon av kunnskap. Dette er ein påstand eller innsikt som den fenomeno​logisk funderte kunnskapssosiologien til no ikkje har vore oppteken av, men som er vel teken vare på av andre fenomenologisk inspirerte teoretikarar.
 Eg vil i den vidare analysen kombinere tre essensielle innsikter frå desse to tradisjonane (narrativ filosofi og sosialkonstruktive teoriar): 
1. kunnskapens dialektiske prosess i samfunnet, 

2. overskriftsfenomenet og 

3. horisont og skjemaskifte. 
1. Innanfor den fenomenologisk funderte kunnskapssosiologiske tradisjonen frå Berger og Luckmann ser ein på kunnskap som noko som kjem til i ein dialektisk prosess gjennom internali​sering, objektivering og eksternali​se​ring.
 Overført til narrativ terminologi er kunnskap noko som vert bygd opp i læringsfellesskapet ved å fortelje, verte fortald og det for​talte. Den objek​tive sida vert då den forteljinga vi ikkje kan ønskje bort, i læringsfellesska​pet er det den forteljinga studentane vert ut​fordra til å ta del i, det er fortel​jinga om oss sjølve i dramaet slik vi ser det i ettertid. Dramaet vert tyde​leg​gjort som objektivert og objektiverbart gjennom det skriftlege og bør i ut​gangspunktet kunne danne grunnlag for ein grundig refleksjon der stu​denten kan arbeide seg gjennom dei dialektiske komponentane fleire gonger om dei vil (e-praten er alltid loggført og lagra). 
2. Fleire narra​tive teoretikarar har vore opptekne av forholdet mellom narrative og ik​kje-narrative tekstar. Når Bruner (1986:11) opererer med eit skilje mellom logisk-vit​skapleg rasjonalitet og narrativ rasjonalitet er det eit skilje vi kan føre at​tende til dei narrative filosofane Wilhelm Schapp og til Paul Ricoeur (jf. Fuglseth 2003). Skiljet går i siste instans attende til det fenomenologiske skiljet mellom monotetiske og polytetiske feno​men, (jf. Schutz og Luckmann 1973:53–54). Monotetiske fenomen er dei vi kan gripe utan å måtte gå gjennom kvart steg i hendinga på nytt, medan polytetiske fenomen er avhengige av å følgje den opphavelege opplevinga. Opplevd, indre tid er konstituert slik, og musikk og poesi er døme på det same, medan alle konseptualisering—og dermed logisk argumentering—er døme på mo​notetisk verksemd. Forteljingsfenomenet er i utgangspunktet basert på opp​levd tid, dvs. polytetisk gripe, men vi kan oppsummere forteljingar på ein måte som vi ikkje kan med musikk og poesi. Overskriftsfenomenet marke​rer på denne måten skilna​den mellom monotetiske og polytetiske fenomen. Musikk og forteljingar kan sjølvsagt òg ha overskrifter (titlar) og analyse​rast, men desse overskriftene fungerer ikkje på same måten som overskrif​tene i ei forteljing av di overskriftene i musikk og poesi ikkje kan verte framstilla gjennom overskriftene. Titlar på bilet​kunst må òg seiast å vere ein del av det same overskriftsfenomenet, men det monotetiske er knytt til å høyrsla, det passive i å lytte, medan synet produ​serer ei oppsummert oppfat​ning av identifikasjon (Schapp 1985:96). Schapp (1985) overførte den fe​nomenologiske grunntanken om tid til fortel​jingar og meinte at ein best kan forklare logisk analyse som eit overskriftsfenomen. I forteljinga si overskrift ligg eit fenomen som konstituerer ein eigen sjanger og som byggjer på for​teljingane, men som ikkje er fortel​jande i sin struktur, meinte Schapp. I så måte er den analytiske praten i utgangspunkt logisk underordna den narra​tive, men begge er legitime. Om vi ikkje meinte at begge fenomen er like legitime, kunne vi logisk sett ikkje snakke om forteljingar i det heile. 
3. Skilnaden mellom narrativ og analytisk tilnærming kan vi forklare teo​retisk ved å sjå nærmare på den narrative kronologien eller tidsaspektet som opplevde handlingar og forteljingar har i lag i eit mimetisk forhold. I feno​menologisk terminologi seier ein at det i alle oppfatningar er ein presentert samanheng mellom for​ventingar bak (retensjon) og forventingar føre (pro​tensjon) notida eller augneblinken. Bakoverskodinga og framoverskodinga er ein viktig del av det fenomeno​logane kallar «horisont». Horisont er ikkje berre det du ser, men òg det du ikkje ser, det du ventar å sjå, høyre og kjenne eller ventar vil hende. Horisontane i noet eller augneblinken tilsvarer tidsopplevinga i ein faktisk situasjon. Dette er ein sentral innsikt i all feno​menologisk litteratur, alt presentert av Husserl (Schutz og Luckmann 1973:52). Horisont er ein god metafor, ikkje berre som bakgrunn for proses​sar i teksttolking, men for all forståing, òg for forteljingar av den typen vi finn i rollespel. Forventingane våre om kva som normalt skjer i ein situasjon eller horisonten vår følgjer alltid eit skjema i kunnskapslageret vårt (Schutz og Luckmann 1973:7). Skjemaet i narrativ terminologi vert den forteljinga vi ventar å høyre eller skape, det vi ventar vil hende eller det vi vil gjere. Når vi forstår andre menneske og andre tekstar er det av di vi har tilnærma like skjema og lik horisont som dei, det Gadamer kalla horisontsamansmel​ting. Dette er til forveksling lik kognitive teoriar om læring, men uavhengig av teoribakgrunn er fenomenet essensielt for å forstå korleis ei uventa ut​vikling av forteljinga utvidar horisonten vår på ein måte som konseptualise​ringa og turnering av logisk argumentasjon ikkje kan gjere så effektivt. Slike teoriar kan hjelpe oss eit steg på vegen for å avklare bruken av desse ulike arbeidsmåtane. 
3.5 Den narrative praten

Studentane som fekk tilbod om å vere med på prat var relativt sett ny​byrja​rar som KRL-lærarstudentar, det forklarer noko av forvirringa som oppstod slik rollespelet utvikla seg. Det var ikkje så mange studentar (7–8) som var med på dette frivillige undervisningsopplegget, noko som sjølvsagt var ein stor fordel. Er det for mange med, vert e-praten fort heilt uoversiktleg. Det er heller ikkje slik at det berre var spesielt interesserte eller IKT-kyndige som vart med på dette. IKT er i stor grad ein del av kvardagen til desse de​sentra​liserte studentane, og det er få barrierar i bruken av verktyet midt i det 2. skoleåret i alle fall, det tids​punktet då denne undervisninga gjekk føre seg. Til samen heldt vi på 1 klokketime kvar gong, noko eg trur er det mak​simale for kva ein kan greie med ei slik gruppe. 

Situasjonen for rollespelet, casen, studentane får oppgjeve er denne:

Kåre Fuglseth 05/22-14:18> SOM KRL-LÆRAR I EIN KLASSE MED FLEIRE MUSLIMSKE ELEVAR, KJEM EIN DAG EIN FAR TIL EI MUSLIMSK JENTE I KLASSEN BORT TIL DEG OG SPØR: "Kan ikkje mi dotter frå fritak frå KRL?" KVA SVARER DU? DETTE ER EIT ROLLESPEL, PREMISSA OG SITUASJONEN KAN UTVIKLE SEG.

Denne oppgåve er autentisk på den måten at vi veit at situasjon stundom oppstår sjølv i relativt homogene småsamfunn og skular som dei i Nordland, om enn ikkje så ofte. Det er ikkje heilt klart i sjølve oppgåveformuleringa kva som er rette og gale svar i utgangspunktet. Oppgåva er dynamisk av di læraren kan leggje til nye moment i løpet av dramaet.
Eg tok i praten på meg ymse roller; som far, lærar og rektor sukses​sivt—for å drive spelet framover. Er markerer rolla ved å setje henne inn i byr​jinga av setninga (t.d. «FAREN» og «REKTOR»). For å få drive spelet framover måtte eg òg å gå inn i studentrolla, her markert ved «DU». Rolle​skiftet markerte eg ved å skrive «TIL ALLE»: 
Kåre Fuglseth 05/22-14:43> TIL ALLE: FAREN GÅR OG REKTOR KJEM INN

Kåre Fuglseth 05/22-14:44> REKTOR: KVA VAR DETTE?

Kåre Fuglseth 05/22-14:44> DU: HAN VILLE HA FRITAK FRÅ KRL

Kåre Fuglseth 05/22-14:44> REKTOR: KVA SA DU?

Kåre Fuglseth 05/22-14:44> DU: VI KAN FÅ TIL EIN AVTALE?

Loggen viser òg godt korleis eg som lærar må halde studentane inne i spelet. Til ein student måtte eg t.d. presisere dette tydeleg ved å skrive «ANS, DOTTERA ER MI, DU ER LÆRAR»:

VA 05/22-14:28> Hvis de kristne hadde tenkt på samme måten som du så hadde ikkje de andre lært noe om Islam.

ANS 05/22-14:29> det kommer an på hvordag faglæreren legger opp un​dervisningen, og hvordan jeg som foreldre toker denne undervisningen. Det kan være at jeg kan inngå en avtale med læreren hvordan undervisningen kan foregå for at min datter skal få delta i undervisningen

Kåre Fuglseth 05/22-14:29> ANS, DOTTERA ER MI, DU ER LÆRAR

ANS 05/22-14:29> datteren min skal ikke ha fri, hun skal haundervisning i sin religion - islam

Som vi ser, tek det ei lita stund før ANS oppdagar dette og loggen frå dialo​gen får godt fram det kaoset som verktyet skaper og som ein må ta høgde for i samtalen. Dette kaosfenomenet vert endå tydelege i ein vanleg disku​sjon (jf. nedanfor). 

Ein variant av dette er at mi eige rolle som læraren til desse studentane måtte markerast fleire gonger, m.a. for å trøyste eller bringe inn litt orden i det fleire studentar opplevde som kaos: 

Kåre Fuglseth 05/22-14:32> FAREN: HO MÅ FÅ FRI TIL Å BE 5 GONGER OM DAGEN, 2-3 GONGER I LØPET AV SKOLEDAGEN

GS 05/22-14:33> kåre, er hverdagen slik?????

ANS 05/22-14:33> ja det kan vi ordne, i tilknytting til klasserommet har vi et gruppperom som vi kan sette opptatt slik at din datter får fullføre sine ritualer

VA 05/22-14:33> Det må la seg ordne. Hovedsaken er hun er tilstede på skolen.

ANS 05/22-14:34> men din datter må holde rede på sine bønnertider selv

Kåre Fuglseth 05/22-14:34> ANS, DU ER SNILL, KVA GJER DU UNDER TENTAMEN, KAN DOTTERA MI FÅ LENGRE TID? HO MISSER JO LITT TID NÅR HO SKAL UT FOR Å BE

Kåre Fuglseth 05/22-14:35> KÅRE: NEI KVARDAGEN ER NOK IKKJE SLIK

Eit problem under heile spelet var dei som ikkje var så spesielt interesserte, ofte måtte eg vende meg til særlege personar (lista over deltakarane, dvs. dei som faktisk er logga på ligg ved sidan sjølve forumfeltet), her representert ved studenten «VA»: 

Kåre Fuglseth 05/22-14:18> VA FØRST (TA OPP ATT DITT SVAR)

GSK 05/22-14:19> jeg ville ha henvist til opplæringsloven par. 2 -4

Kåre Fuglseth 05/22-14:19> VA?

VA 05/22-14:19> Nei, men ho kan tilrettelagt opplæing i KRL

GSK 05/22-14:19> i utgangspunktet nei

I min narrative e-prat var det stundom somme som trekte seg ut midt i spe​let. Mange av dei var sannsynlegvis det vi kan kalle dei «kikkarane» (lur​kers). Det er dei som loggar seg på for å sjå kva dette er og er kanskje ikkje så interesserte eigentleg. Når dei sett litt på det, trekkjer seg ut med meir eller mindre sannsynlege orsakingar (jobb, familie, middag o.l.):

Kåre Fuglseth 05/22-14:20> FAREN: EG VEIT AT DET IKKJE GÅR AN UT FRÅ LOVA, MEN EG HAR LESE I AVISA OM AT DET ER MOGELEG LIKEVEL

VA 05/22-14:20> Det må ha vært en misforståelse.

GSK 05/22-14:20> da vil jeg ha begrunnelsen for ditt standpunkt

GS 05/22-14:21> foreldrene kunne ha bedt om fritak for deler av undrevisni​gen

Kåre Fuglseth 05/22-14:21> DET ER IKKJE EI MISTYDING, EG HAR UTKLIPPET HER, "MOR HOLDER BARNET HEIME FRA UNDERVISNINGA I KRL"!

GS 05/22-14:21> obs jeg er på jobb...må logge ut

VA 05/22-14:22> Da bryter ho norsk lov

Det hadde sjølvsagt vore interessant å følgje opp med undersøkingar på dette punktet, kva er eigentleg grunnen til at ein ikkje ønskjer å vere med. Samstundes demonstrerer dette ein positive eigenskap ved verktyet når vi brukar det på denne måten; det er relativ stor fridom involvert. Så lenge spelet går sin gang med dei som er igjen, gjer det lite for dei som er igjen. 

Spelet utviklar seg så slik at studentane kjem opp i ein innfløkt situasjon der dei gjer val som er i strid med føreskrive prinsipp i læreplanen. Eg vil kalle denne effekten for lureeffekten, av di læraren til ein viss grad lurer studentane ut i hengemyra. 

Kåre Fuglseth 05/22-14:47> REKTOR: FRI TIL Å BE? NEI, DET GÅR IKKJE. SLETT IKKJE!

Kåre Fuglseth 05/22-14:48> REKTOR: INGEN FRÅ FRI TIL Å BE PÅ VÅR SKOLE

Kåre Fuglseth 05/22-14:48> REKTOR: KOR STÅR DET AT DEI KAN FÅ FRI TIL Å BE?

ANS 05/22-14:49> mitt forslag, din datter får fritak fra krl timene mot at hun får norsktimer, det er her snakk om ca 2 timer i uken. Hun får be i grupperommet, og ekstra vakt med ut under tentamen.

VA 05/22-14:49> Da får vi et støre problem med at hun ikke er til stede KRL-undervisninga.

ANS 05/22-14:49> hvor er dere hen?

VA 05/22-14:50> Tror du at vi får et "rush" av elever som skal ha fri til be?

Kåre Fuglseth 05/22-14:50> REKTOR: DE VEIT VEL AT MUSLIMSKE BARN IKKJE RELIGIØSE PLIKTER, DEI ER IKKJE PÅLAGT Å BE 5 GONGER OM DAGEN

Kåre Fuglseth 05/22-14:50> REKTOR: HER HAR FAREN LURT DYKK BRA

VA 05/22-14:50> Det virker sånn....

Kåre Fuglseth 05/22-14:51> KVA VIL DE NO GJERE?

Kåre Fuglseth 05/22-14:51> SA REKTOR

ANS 05/22-14:51> jeg har problemer må koble meg ut

Kåre Fuglseth 05/22-14:51> REKTOR: EG TOER MINE HENDER

Forslaget frå ANS om å byte ut KRL-timar med norsk er ikkje i tråd med læreplanen og slett ikkje i samsvar med overordna målsetting om fagets samfunnsintegrerande funksjon. Det kan kanskje verte samanlikna med si​mulatortrening i tekniske yrke, det er i alle fall simulert interaktivitet vi her snakkar om. Fir å få til dette, må læraren på førehand ha utvikla fleire mo​gelege retningar for horisonten i spelet. Læraren presente​rer på denne måten kunnskap som i kraft av sin posisjon får dominere spelet og mogelege hori​sontar slik at studen​tane oppfattar det som noko ein ikkje kan ønskje eller diskutere bort. Denne styringa oppfattar eg som viktig for at læringsproses​sen skal bli effektiv. Poenget frå mi side var først og fremst å få fram viktige sider for læraren ved dei omdiskuterte fritaksordningane i KRL og på denne måten etablere integrert kunnskap hjå studentane. Slike skriftlege rollespel gjennomført på kort tid bør ikkje ha for mange slike mål. 

Når rektor «kjem inn», «går» faren. Rektoren trekkjer seg til slutt unna, og eg, i mi rolle som lærar i DALU, bed studentane om å forklare kva som skjedde. Dei vert på denne måten tvinga inn i ein refleksiv fase (jf. nedan​for). Rektor har òg gjort ein del grove feil etter lovar og reglar å døme; han er villig til å late muslimane få langt større fritak enn det læreplanen legg opp til. Dette har no studentane oppdaga, og dei går inn og set «rektor» på plass: 

Kåre Fuglseth 05/22-14:55> REKTOR: VI GJEV DEI FRI

GS 05/22-14:56> nei, da går de glipp av så mye som de absolutt bør få med seg

VA 05/22-14:56> Det har vi ikke lov til i følge norsk lov.

Kåre Fuglseth 05/22-14:56> REKTOR: DET ER IKKJE SÅ FARLEG

Kåre Fuglseth 05/22-14:56> REKTOR: INGENFÅR VITE OM DET

GS 05/22-14:56> jo, da gjør vi ikke jobben vår, og ikke du heller

VA 05/22-14:56> Da kan vi like godt gi alle fri fra undervisninga

Kåre Fuglseth 05/22-14:57> REKTOR: VI HAR DÅ MEIR ENN NOK AV PROBLEM HER OM IKKJE DETTE SKAL BLI EIT PROBLEM OGSÅ

Eg må sjølv setje rektor på plass etter ei stund: 

ANS 05/22-14:57> hun mister ikkke så mye undervisning kun krl men vi kan bygge på verdiene i de andre timen. Er det foreldrenes ønske så bør vi kanskje etterkomme den

Kåre Fuglseth 05/22-14:57> REKTOR: ANS, DU HAR DEN RETTE INNSTILLINGA

ANS 05/22-14:57> altså fritak fra krl

Kåre Fuglseth 05/22-14:57> KÅRE: REKTOR TEK FEIL

Den refleksive fasen blir avslutta med eit konkret spørsmål frå meg som lærar i DALU (klokka er no som de ser, passert 15.00, vi starta opp like et​ter kl. 14.00):

Kåre Fuglseth 05/22-15:02> IGJEN: KVA SYNST DE OM OPPGÅVA OG ROLLESPELET?

ANS 05/22-15:02> ja i utgagspunktet gjør vi det, men etter hvert som skolene organiserere seg mer etter elevenes behov og ikke etter lærerenes behov vil det kanskje bli litt forandreing

KL 05/22-15:03> ja men er det en felles skole hvis den ikke forfekter felles verdier, men flertallets

ANS 05/22-15:03> jeg syns det var helt ok, med et temasom mange har dannet seg meninger og holdnnger om

Kåre Fuglseth 05/22-15:03> TIL KL: OK, MEN OM FLEIRTALET SKULLE BESTEMME, BLEI DET VEL BERRE KRISTENDOM?

KL 05/22-15:04> var desverre litt sein, begynner ikke å bli varm i trøya før nå he he

Kåre Fuglseth 05/22-15:04> EG SVEITTAR SJØLV

Som vi ser er det eit stort problem med dette mediet at dialogen fort vert rotete. Studentane skriv i hulter og bulter og læraren (eg) vert nøydt til å gå attende fleire gonger og gå ut av rolla for å hanke dei inn og setje dei på rett spor. Dette fører til at dialogen i mindre grad vert interaktiv som når ein møtest andlet-til-andlet. Dette kan skade læringspotensialet kanskje, men med små knep kan læraren få med seg alle. 

Det er ikkje vanskeleg å finne dramatiske teknikkar som kan vi bruke for å gje fokus og vere tydeleg på rollene. Smilefjes er eit godt døme på det.( Læraren kan i dette tilfellet bruke store bokstavar, korrigere konkret dei som fell ut av spelet, rose dei som fører spelet i ønska retning o.l. Ønska retning kan òg vere i gal retning, dvs. den retninga med dei student​innlegga som eg under spelet ser vil ende opp med gale konklu​sjonar i for​hold til standard​tolkingar av læreplanen. Gal eller rett retning står fram som to alternative strategiar i dette rollespelet. Eg ville ha studentane til å gripe det essensielle ved fritaksretten i KRL sett frå lærarens synspunkt som for​midlar mellom lov og reglar på den eine sida og ønske frå foreldre på den andre. Ved å få hard kri​tikk i eit rollespel skaper vi forståing for eit problem utan at det vert oppfatta som altfor farleg for studenten, det er trass alt berre ein leik. For andre fag vil andre problemstillingar vere aktuelle, men ein lyt vite kva ein ønskjer å oppnå gjennom den narrative praten og korleis ein skal leggje opp rollespelet for å få det til. 

Frå kunnskapen vår om rollespel og teaterleikar kan lett finne alternative regiteknikkar. Til hjelp i regiseringa av den narrative praten kan ein òg finne hjelp rollespelteori, både frå dramapedagogikk i lærarutdanninga (jf. Mor​ken 2003, Shulman 1992) og frå teaterverda. Eit lite døme på det sist​nemnde er verk​semda til Augosto Boal. Det er kanskje ein lang veg frå «dei un​der​trykte sitt teater» hos Boal (1992), men overføringsverdien er faktisk stor av di rol​lespelet i prateverktyet handlar i sin essens om det same som Boals torgtea​ter; det viskar ut skiljet mellom fiksjon og det verkelege livet. Boals impro​viserte, men godt planlagde teater skulle nettopp stimu​lere til debatt, vise alternative handlingar og gjere folk i stand til å ta livet i eigne hender. Her vert publikum meir enn tilskodarar, dei er med i spelet og ut​viklar på denne måten relasjonelle eigenskapar. Boal (1992) opererer òg med ein joker eller moderator som styrer spelet. I dømet ovanfor er det eg, læraren i DALU, som spelar både joker og er med i spelet. Dette er kanskje den enklaste løy​singa for andre løysingar ville krevje fleire lærarar. Treng vi det, kan vi all​tids alliere oss med ein student på førehand, eventuelt late stu​dentar arrang​ere slike rollespel sjølve. Det siste er sjølvsagt det aller beste, men er kan​skje meir ein jobb for dramalæraren enn andre faglærar i lærarut​danninga. Som i vanleg teaterleik kan ein late studentane få styre utviklinga ved å inn​føre STOPP-funksjonen (Boal 1992). Når nokon seier STOPP, kan ein starte på nytt eller innføre nye roller slik deltakarane sjølve ønskjer det. Om studen​tane er vande med slike arbeidsmåtar, er det ikkje utenkjeleg at det går an å bruke det i prateverktyet. Det gjeld i alle fall at ein må ha tyde​leg definerte roller, dette er endå viktigare i det virtuelle rollespelet med prat enn i rollespel der ein møter kvarandre fysisk, og der kommunikasjonen kan spele på endå fleire strenger. 
3.6 Den analytiske praten

Den analytiske praten i diskusjonsgruppa gjekk føre seg på ein heilt annan måte. Heile diskusjonen følgjer ganske vanlege trekk og krev mindre detal​jert presentasjon her. Eg skal sjå nærmare på éi viktig side ved denne praten som går på forholdet til den narrative e-praten eller rollespelet. Kva kan denne diskusjonen fortelje oss om forholdet mellom analytiske og narrative metodar? 

Utgangspunktet for samtalen med studentane var igjen det særlege med lærarrolla i KRL-faget. Få lærar i Nordland har som sagt erfaring med fleir​kulturelle klassar ut over den tradisjonelle (læstadianarar, mormonarar, Je​hovas vitne o.l.), og for studentane vert det fleirkulturelle ofte å diskutere teori eller påstandskunnskap. E-praten startar med at eg presenterer disku​sjonsemnet, lærarrolla i KRL-faget. Spørsmålet er i utgangspunktet heilt opent: 

Kåre Fuglseth 03/20-14:09> EG KUNNE TENKJE MEG Å HØYRE KVA DE TRUR OM Å VERE KRL-LÆRAR

AHA 03/20-14:10> Spennende, da det berører mye folk. Spesielt dette med livssyn

TS 03/20-14:10> Har ikke tenkt så mye på det ennå, men det kan muli​gens være spennende. Syntes selv at bibelhistoria var spennende da jeg gikk på skolen

Kåre Fuglseth 03/20-14:10> KVA ER DET SOM ER SÅ SPESIELT MED LIVSSYN (fekk akkurat telefon frå MJ)

MA 03/20-14:11> Jeg tror det byr på mange utfordringer, men interes​sant. På mange måter er det vel lettere her i kommunen enn andre plasser. Vi har lite innvandrere og få med andre livssyn (iallefall i de praksissko​lene jeg har vært på)

Ut frå teorien om forholdet mellom analyse og narrasjon, er det interessant å sjå korleis desse fenomena glir over i kvarandre i denne diskusjonsgruppa. Konkretise​ring og eksemplifisering kan seiast å vere uttrykk for ei narrativ vending i diskusjonen, det viser tilbake til ei forteljing, som då blir noko langt meir enn berre anekdotar. Når MA i dømet ovanfor trekkjer fram dei praksisskolane ho har vore på, er det eit godt døme på forteljingsfenomenet som eksemplifisering. Diskusjonen viser i første omgang noko som verkar vere ein tendens i slike diskusjonar, nemleg overflatisk generalisering. Ein student skriv t.d. at faget «vil være både spennende, lærerikt og kanskje kre​vende». Men studentane tek i neste omgang sjølve fram eksemplifise​ringa ut frå ein tenkt situasjon og spør kva dei skal gjere med dramatise​ringar i ein klasse med muslimar. «F.eks.» vert på denne måten det vik​ti​gaste ordet og det som driv fram til horisontutviding på narrativt grunnlag. 

Repetisjonar av problemstilling vart nødvendig etter som diskusjonen gjekk sin gang: 

Kåre Fuglseth 03/20-14:28> MEN TILBAKE TIL UTGANGSPUNKTET: KORLEIS TRUR DU AT DET VIL VERE Å VERE LÆRAR I KRL MED SÅ MANGE FORSKJELLIGE RELIGIONAR OG LIVSSYN UTE BLANT FOLK?

MA 03/20-14:29> Hvis det er slik at alle som står i den Norske kirke er kristne, er det en videre def. enn jeg har.

MA svarer ikkje på spørsmålet mitt her, det skuldast det enkle forhold at MA tidlegare har sett eit argument ho vil svare på, men brukar lang tid på å formulere seg og skrive ned spørsmålet (jf. ovanfor om ANS som ikkje oppdaga min korreksjon før det var for seint). Når ho til slutt sender det inn ved å trykkje på returknappen, er diskusjonen kome lenger enn henne og innlegget blir malplassert. Andre studentar kan halde fram studentens tråd slik at det heile tida er fleire emne opne samstundes. Når mange diskuterer på denne måten, er det viktig å knyte lærarspørsmål direkte til dei personane som har kome påstanden. I den narrative praten var dette eit mindre problem for vi alle var saman om å skape spelet. Om innlegga kjem raskt, kan ein ta opp att tråden ved å bruke namn i lærarteksten: 

Kåre Fuglseth 03/20-14:17> KVA MEINER DU MED ANDRE FORMER? HER ER DET VIKTIG Å VERE PRESIS

AHA 03/20-14:18> Mulig at æ e på feil spor men.... Individuelle,tradisjon, dannelse etc.....

TS 03/20-14:19> Er ikke religion et livssyn det også?

AHA 03/20-14:19> Jo helt klart

Kåre Fuglseth 03/20-14:19> AHA:I DEN GRAD SLIKE FORMER HAR MED RELIGION OG LIVSSYN,ER DET INTERESSANT FOR KRL

MA 03/20-14:20> Jeg mener at livssyn er noe du kan ha innenfor de for​skjellige religionene.

AHA 03/20-14:20> Ok

Kåre Fuglseth 03/20-14:20> TS: I RELIGIONSVITSKAPEN PLAR EIN SEIE AT RELIGION HAR LIVSSYN, MEN AT RELIGION ER MEIR ENN DET

I ordskiftet la eg òg vekt på å ha relativt opne spørsmål for ikkje å styre dis​kusjonen i ei bestemt retning, men gjerne litt provoserande: 

Kåre Fuglseth 03/20-14:58> MA: SØKNADER OM FRITAK HAR GÅTT KRAFTIG NED OVER ALT DEI SISTE ÅRA, KRL-FAGET VAR VISST IKKJE SÅ FARLEG SOM MANGE TRUDDE

CJ 03/20-14:58> Det er bra, men det har kanskje sammenheng med den nye KRL-planen?

MA 03/20-14:58> Nei, og det er fordi at en opplyser om der forskjellige trosretningene. Det som er fremmed er farlig tror noen.

Døma ovanfor viser framfor alt kor vanskeleg, om ikkje umogeleg det er å halde seg anten på overskriftsnivået eller forteljingsnivået i ein slik samta​len. Fortel​jingar i sin mimetiske funksjon i forhold til levd liv eller faktiske situasjo​nar kan skape tilnærma erfaringskunnskap eller kan uttrykke slik erfa​ringskunnskap, medan diskusjonar sjølvsagt er sterkast når det gjeld påstandskunnskapar og refleksjon. 
3.7 Konklusjonar

Eg har vist korleis forsøka med er e-prat som ein syn​kront og skriftleg verkty opnar for nye perspektiv både generelt i forhold til under​visnings​metodar og undervisningsstrategiar. Dette kjem særleg godt til ut​trykk når læraren får fram vanlege mistydingar om kva for fritak ein elev kan få. Rol​lespelet eg la opp til er ganske lærarstyrt og asymmetrisk interak​sjon, men lærar og student skaper i fellesskap ny kunnskap og forståing om eit aktuelt problem knytt til fagdidaktikken og lærarens rolle i undervis​ninga. I lærar​utdanninga er dette ein måte å knyte teori og praksis i hop. Synkrone meto​dar tvingar fram eit spontant engasjement som er viktig for denne ty​pen læ​ring og særleg den narrative praten vert verknadsfull av di studentane går inn i ein tilnærma autentisk interak​sjon. 

I fenomenologisk tradisjon er refleksjon og tankeverksemd fenomen på ulike nivå, refleksjon er vurderingar av den kontinuerlege tankeprosessen på eit metanivå. Det skriftlege i døma ovanfor eksemplifiserer det ob​jektive, dei som er med på diskusjonen og rollespelet veit i det dei skriv at dei sjølve kan gå attende til refleksjonen etterpå. På førehand har dei òg for​ventningar til kva det objektiviserte uttrykket vil seie og fører på den måten ein samtale med seg sjølve på førehand. Slik vil det objektiverte og det objektiverbare i begge til​felle verke som ei dynamisk kraft både i prosessen og refleksjon, og det skriftlege i situasjonen styrkjer heile denne funksjonen. Det grenseo​verskridrande i refleksjonen kjem på denne måten godt fram og gjev stu​dentane høve til å utvikle eit språk dei seinare kan setje ord på røynslene sine i læraryrket. Både den narrative og den analytiske e-praten represente​rer såleis undervisningsmetodar som ikkje berre erstattar metodar frå vanleg undervisning, dei har òg element som ein ikkje enkelt kan gjenskape på andre måtar.
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4. IKT som faglig didaktisk og pedagogisk hjelpemiddel

Trond Lekang

Prosjektleder ILUK

Utviklingsoppgave basert på prosjektet ”Læring i praksis”. Bedre læringsfellesskap gjennom bruk av IKT i samarbeidet mellom lærerutdanninga ved Høgskolen i Bodø og praksisfeltet. En videreføring av prosjektet som startet høsten 2001.
4.1 Målsetting for prosjektet

Hovedmålet for dette prosjektet var framtidige og nåværende læreres deltakelse i bruk av de mulighetene IKT kan gi til bedret læringsutbytte og mer fleksibel organisering av læringsprosessene og skoledagen.  

Prosjektet har i perioden hatt fokus på en oppfølging av UFDs prioriteringer for 2003 ved å vektlegge mål om:

· Å integrere praksisrettet IKT-opplæring i studentenes grunnutdanning i nært samarbeid med øvingsskoler

· Å styrke ytterligere skolerettet etter- og videreutdanning med vekt på faglig og pedagogisk bruk av IKT

I prosjektsøknaden ønsket Høgskolen i Bodø at satsingen skulle;

Rette fokus mot praksisskolene, og særlig utvikle en bedre forståelse av IKT som faglig, didaktisk og pedagogisk hjelpemiddel i skolen, her eksemplifisert med og avgrenset til praksisskolene. Formålet var å utvikle praksisskolenes, lærerutdannernes og lærerstudentenes forståelse for det potensial for pedagogisk fornyelse som ligger i målrettet pedagogisk bruk av IKT og for utvikling av handlingskompetanse med hensyn til pedagogisk bruk av IKT i praksis.  

Målgruppen for dette prosjektet har i perioden vært lærere og studenter ved lærerutdanningen ved Høgskolen i Bodø, og i 2003/2004, spesielt praksisskoler i grunnskolen skole representert ved øvingslærere, IKT-veiledere og skoleledere. Institutt for lærerutdanning ønsket videre å spre IKT-kompetanse og IKT-didaktiske modeller som såkorn til brukere i Nordland ved å gi lærerutdannere, lærerstudenter og samarbeidspartnere i skoleverket i Nordland økt kompetanse og erfaring gjennom prosjektarbeidet.

I søknaden vår var hovedmålet for prosjektet realisert gjennom et integrert prosjekt med tre delprosjekter knyttet til praksisskoler for hver av våre grunnutdanninger:

· Allmennlærerutdanningen – forkortet til AU

· Praktisk-pedagogisk utdanning – forkortet til PPU 

· Faglærerutdanningen i musikk, dans og drama (fordyping i dans) – forkortet til MDD

4.2 Høgskolen i Bodø - Institutt for Lærerutdanning og kulturfag sitt erfarings- og kompetansemessige grunnlag for arbeid med disse prosjektene

Høgskolen i Bodø er med sine mer enn 4000 studenter og ca 400 ansatte Nord-Norges nest største utdanningsinstitusjon. Avdeling for lærerutdanning ble i august 2003 sammenslått med Avdeling for helsefag og Senter for praktisk kunnskap til Profesjonshøgskolen. I januar 2004 ble Institutt for lærerutdanning og kulturfag flyttet til Mørkved i eget nybygg. Institutt for lærerutdanning (ILUK) har om lag 850 studenter fordelt på hel- og deltidsstudenter.  

ILUK tilbyr to fordypingsstudier a 30 studiepoeng (ect) i IT (IKT for lærere 1 og 2, til sammen 60 ect). 

Ved den desentraliserte samlings- og IKT-baserte allmenlærerutdanninga på Høgskolen i Bodø (DALU) er det de siste tre år igangsatt et systematisk arbeid med utprøving og evaluering av hvordan den nye informasjonsteknologien kan brukes til å skape en kvalitativt bedre lærerutdanning. 

I internasjonal sammenheng samarbeider vi med universitet i England og Nederland om utviklingen av ’ClassRoom 2020’.

LærerIKT - Høgskolen i Bodø har deltatt i utviklingen av etterutdanningsprosjektet LærerIKT. En representant fra IKT-seksjonen ved ILUK har deltatt i redaksjonsgruppa for utviklingen av etterutdanningskonseptet LærerIKT i samarbeid med Høgskolen i Agder og fire andre universitet og høgskolemiljø. Vi har vært ansvarlig for utviklingen av flere moduler i dette kurset for lærere i grunn- og videregående skoler. I tillegg har vi påtatt oss ansvar som arrangør av oppstartsamlingene i LærerIKT, og har til sammen ca 600 lærere i gang med denne etterutdanningen. Dette gjelder også en nasjonal kompetanseutviklingsgruppe.

4.3 ANDRE PROSJEKTER KNYTTET TIL ILUK

4.3.1 ”IKT-basert læreplanarbeid for lærerutdannere i teori og praksis”  

Høgskolen, representert med Institutt for lærerutdanning og kulturfag har inneværende år fått midler fra SOFF til å gjennomføre et prosjekt som vi kalte: IKT-basert læreplanarbeid for lærerutdannere i teori og praksis.
Prosjektet har som målsetting å utvikle og prøve ut en arbeidsplassbasert og problem- og utviklingsorientert etterutdanningsmodul i høgskolepedagogikk. Ved hjelp av IKT kan lærerutdannere både i fag- og praksisfeltet knyttes sammen i et lærings- og arbeidsfellesskap, og kompetanseutviklingen kan knyttes direkte til utviklingsoppgaver på arbeidsplassen. Gjennom bruk av IKT kan det skapes et felles ”lære(r)rom” for fleksibel og interaktiv felles læring og pedagogisk-praktisk utviklingsarbeid. Dette prosjektet har også hatt et samarbeid med ”Læring i praksis”. Prosjektet utvikler egne hjemmesider. 

4.3.2 Utarbeidelse av et kartleggingsverktøy for kartlegging av IKT-kompetanse hos ansatte ved institusjonene og våre samarbeidspartnere 

Utgangspunktet for denne satsingen var en kartlegging bestilt av UFD og gjennomført av et dansk firma, PLS Rambøll, med tittel: ”En evaluering av IKT i lærerutdanningen”.

For å kunne planlegge tiltakene innenfor de ulike delprosjektene ønsket Høgskolen i søknaden å kartlegge kompetansen innenfor IKT i praksisskolene. Dette forarbeidet så vi som nødvendig for å gi tilpasset opplæring i faglig og pedagogisk bruk av IKT i praksisskolene. Høgskolen vil kunne gi veiledning til praksisskolene når det gjelder IKT- strategi og i denne forbindelse kunne vurdere og utvikle samarbeidsprosjekter når studentene er i praksis. Denne kompetansekartleggingen vil ta utgangspunkt i egen undersøkelse om IKT-bruk blant egne ansatte og UFDs evaluering av IKT-satsingen i lærerutdanningen med delrapport 2002/2003. Målgruppen for kompetansekartleggingen var foruten egne ansatte og studentene, øvingslærere, IKT-veiledere, rektorer og andre ansatte ved praksisskolene. 

I samarbeid med Høgskolen i Buskerud har vi arbeidet fram følgende problemstilling:

”Hva skal til på en øvingsskole for at studenter skal realisere pedagogisk bruk av IKT i elevenes læring?”

Nærmere beskrivelse av verktøyet og framdriftsplan vil bli utarbeidet våren 2004. 

4.4 Prosjektets struktur

Prosjektmidlene til dette prosjektet er en videreføring av prosjektet LÆR-UT. Dette prosjektet ble omorganisert og kalt LÆRING I PRAKSIS. Prosjektet er forankret i egen IKT-plan, målene for departementets satsing på IKT i lærerutdanning og Handlingsplanen for IKT i norsk utdanning. Prosjektet er nært knyttet til utviklingen av nye samarbeidsmuligheter gjennom lokale avtaler med kommuner og praksisskoler innen ny øvingslæreravtale. Alle fire delprosjektene vil i 2003 og 2004 ha fokus på studentenes læring i praksis i det respektive studieprogram. 

I forhold til søknad og tildeling av midler ønsket Avdeling for lærerutdanning våren 2003 å organisere arbeidet i følgende fire delprosjekter:

1. Læring i praksis innen Allmennlærerutdanningen 

2. Læring i praksis innen PPU for yrkesfaglærere og allmennlærere

3. Læring i praksis innen Faglærerutdanningen i musikk, dans og drama (fordyping i dans)
4. Læring i praksis innen praksisbarnehagene med spesielt fokus på de som tar i mot studenter fra allmennlærerutdanningen
4.5 Rapportering på delprosjektene

4.5.1 Delprosjekt 1: Læring i praksis innen Allmennlærerutdanningen 

Praksis i allmennlærerutdanningen har tradisjonelt vært organisert med studentgrupper på inntil 5 studenter som har sin praksis hos en øvingslærer. Høgskolen i Bodø har hatt gode erfaringer med en teambasert praksis for 3.årsstudentene, der studentene har vært tilknyttet et team på praksisskolene. Praksis har blitt organisert med 5 ukers veiledet praksis og 1 ukes selvvalgt praksis. Av disse 5 ukene med praksis på praksisskoler har en uke vært lagt som selvstendig pedagogisk arbeid som klasseovertakelse/trinnovertakelse.

I og med ny øvingslæreravtale og målet om at hele skolen skal være praksisarena, vil Høgskolen i praksisperiodene i 2003 og 2004 fortsette en slik ordning for 3.årsstudentene. En slik ordning vil kunne være et ledd i en progresjon av praksis i forhold til de to foregående studieår og samtidig knytte studentene opp mot større deler av skolens virksomhet. 

IKT-tilknytning for praksisskoler

I ny praksisorganisering for studentene innen hele allmennlærerutdanningen vil IKT i økende grad tas i bruk som et redskap i læringsarbeidet. Lærerutdanningen gir gjennom planene for praksis for 3.årsstudentene praksisskolene oppdrag om å bidra i utviklingen av studentenes profesjonelle praktisk-pedagogiske kompetanse. Motsatt kan lærerutdanningen ved studentene få oppdrag fra praksisskolene, for eksempel om å lage et tverrfaglig, digitalt undervisningsopplegg i tilknytning til en praksisperiode. I forarbeidet til praksisperioden har studentene fått innføring i IKT-verktøy for å lage hjemmeside og de har videre arbeidet med dette i en egen prosjektuke. I denne uka har studentene kommunisert med praksisskolene via e-post og classfronter i utarbeidelse av et ferdig produkt. Høgskolens faglærere har vært veiledere i forhold til det faglige i et slikt opplegg.   
Målsettinger 

· Bedre kommunikasjonen mellom aktørene/målgruppen i praksisnettverket
· Utvikle og prøve ut IKT-basert portefølje som grunnlag for vurdering av studentenes praktisk-pedagogiske kompetanse
· Ta i bruk IKT som redskap i læringsarbeidet

· Være bidragsyter i skolenes utvikling av IKT-kompetanse, IKT-plan og utvikling av hjemmesider

·  Kartlegge praksisskolenes IKT-kompetanse

·  Gi opplæring i bruk av IKT som verktøy for aktører i praksisnettverket

· Utvikling av web-side for studenter og praksisskoler som redskap for praksisadministrativ informasjon, studie- og utviklingsportefølje

a) Videreutvikle eksisterende praksisweb

b) Opplæring av studenter og praksisskoler i Frontpage og Mediator

· Inkludere og ansvarliggjøre praksisskolenes rektorer og IKT-veiledere i prosessen

Studentene skal i tilknytning til praksisperioden produsere følgende

· Et undervisningsopplegg som

a) oppfyller oppdraget

b) drar nytte av et digitalt verktøy (tekstbehandling, regneark, undervisningsprogram, egenutviklet hjemmeside, digital foto/billedbehandling, presentasjonsverktøy)

· En dokumentasjon av praksis i hjemmesideformat (publiseres på praksisweb i april 2004)

a) som forteller om rammene for praksisen

b) som forteller om hvordan oppdraget ble løst (inkl. evaluering av hvordan undervisningsopplegget fungerte)

c) som kan publiseres uten å komme i konflikt med opphavsrettigheter

d) som ikke omtaler praksisskolens ansatte på en måte som kan virke støtende

e) som ikke viser bilder av navngitte elever eller på annen måte bryter med personvern/taushetsplikt i forhold til enkeltelever på praksisskolen

· En kort (maks. 1 side) individuell oppsummering som gjør rede for eget bidrag til prosjektet. (Denne skal altså ikke publiseres på nett, bare leveres til veiledende faglærer.)

Tiltak til delprosjekt 1

· Gjennomført kurs for skoleledere

· Gjennomført opplæring i bruk av IKT som verktøy for hele målgruppen (studenter, lærerutdannere og praksisveiledere)

· Organisert IKT- basert nettverk ved hjelp av Classfronter.

· Oppfølging og veiledning gjennom bruk av Classfronter

· Deltakelse i studiet pedagogisk veiledning for øvingslærere knyttet til prosjektet(10stp/20stp)

· Opplæring av studenter i Frontpage, hjemmeside format
· Praksisoppfølging/kontakt med praksisskolene
· Kontakt med kommunenes praksisansvarlig for rutiner i forbindelse med praksis og IKT-strategier
· Utarbeidet nye retningslinjer for praksis/fagplanarbeid for praksis tilknyttet fag
· Praksisevaluering av studentene etter avsluttet praksis
· Faglige kurs i overtakelsesuka for deltakere i nettverket
· Se eget nettsted for dette delprosjektet: http://webster.hibo.no/alu/praksisweb/ 

Evaluering av tiltakene i delprosjekt 1
Tidlig i prosjektfasen kom det fram at om vi skulle tilstrebe måloppnåelse i forhold til å integrere praksisrettet IKT-opplæring i studentenes grunnutdanninger i nært samarbeid med praksisskoler, var det nødvendig med et godt samarbeid med skolelederne ved de enkelte skoler. Vi har derfor hatt fellesskoleringer for rektorer og IKT-ansvarlige ved våre praksisskoler og deltatt på ulike ledermøter i kommunene. Studentene har gjennom dette prosjektet kunnet få opplæring i bruk av IKT som verktøy gjennom flere kurs spesielt knyttet til utvikling av egen hjemmeside. Praksisveiledere har tilsvarende fått faglige kurs med fokus på IKT-bruk når studentene har hatt selvstendig praksis. Denne vekselvirkningen har gjort studentene i høyere grad mer opptatt av å kunne ta i bruk IKT i læringsarbeidet i grunnskolen. 

Classfronter har vært brukt som verktøy knyttet til kommunikasjon mellom praksisskoler, studenter og faglærere. Det har ført til økt kontakt prøvd ut i praksis. Studentene har gjennom kurs i Frontpage kunnet lage egen hjemmeside for dokumentasjon av praksis. Dette har vært gjort i nært samarbeid med IT-studentene og faglig personale ved IKT-avdelingen på høgskolen. 

Avdeling for lærerutdanning og senere Institutt for lærerutdanning og kulturfag har hatt som mål å kunne tilby pedagogisk veiledning som etterutdanning eller videreutdanning. Gjennom prosjektet har vi kunnet rette fokus på praksis og IKT-opplæring slik at vi kan lage systemer der alle våre praksisskoler med skoleledere og øvingslærere har modul 1 innenfor pedagogisk veiledning. Mange av deltakerne i modul 1 har gått videre til modul 2 for ytterligere kompetanse i veiledning. 

Praksisoppfølging har vært en prioritert oppgave knyttet til delprosjektet. Det å kunne være med, oppleve og veilede studenter i prosessen rundt praksis og IKT-tilknytning har vært viktig. 3.årsstudentene har vært geografisk spredt i sin praksisperiode. Høgskolen har praksisavtaler med 4 kommuner og derav 4 fådelte skoler. Oppfølgingsarbeidet har vært like viktig, og evalueringsarbeidet har vist at studentene ønsker bedre oppfølging i praksis. Derfor har både faglig ansvarlig og praksisleder hatt oppfølgingsmøter i praksisperioden. Det har også vært god kontakt med kommunenivået knyttet til praksisoppfølging og avtaler. Gjennom kommunen har vi en felles forståelse av nødvendigheten med IKT-planer og utviklingsarbeid med pedagogisk bruk av IKT i undervisningen. Prosjektet har i så måte bidratt til økt samarbeid med kommunene. 

I forbindelse med fagplanarbeid og nye retningslinjer for praksis har prosjektet kunnet legge føringer for å ta med denne nye organiseringen i nye planer for lærerutdanningen. I den siste omleggingen av studiene ved ILUK har IKT-dokumentasjon og praksisorganisering spesielt med hensyn til faglige oppdrag fått sterkere og tydeligere plass i praksisplaner.

4.5.2 Delprosjekt 2: Læring i praksis innen PPU for yrkesfaglærere og allmennlærere
Målsettinger

I samarbeid med studieleder og praksisleder bidra til oppstart av prosjekter knyttet til IKT-kompetanse, IKT-kartlegging eller IKT-basert nettverk Samarbeidsprosjekt med grunnskoler eller videregående skoler i forhold til oppretting av praksisnettverk.

Tiltak og evaluering i delprosjekt 2

Delprosjekt 2 er i liten grad blitt gjennomført grunnet at studielederfunksjonen har stått vakant. Praksis innenfor PPU er i stor grad fordelt på praksisskoler i hele fylket. Noen praksisplasser finnes også på skoler utenfor Nordland Fylke. Dette vanskeliggjør en oppbygging av et nettverk i og med at de skolene som tar i mot studenter ikke nødvendigvis har studenter året etter. Studentene er i liten grad samlet i grupper, og høgskolen har avtaler med enkeltskoler i praksisgjennomføringen. Noen av øvingslærerne innen PPU har også studenter knyttet til andre av våre utdanninger. Derfor har noen av øvingslærerne vært på kurs knyttet til delprosjekt 1. 

4.5.3 Delprosjekt 3: Læring i praksis innen Faglærerutdanningen i musikk, dans og drama (fordyping i dans)
Målsettinger

I samarbeid med studieleder bidra til oppstart av et eller flere prosjekter med utvikling av IKT i studentenes kunnskaps- og kompetanseutvikling i dans og/eller gjøre IKT til et funksjonelt verktøy i nettverksbyggingen mellom høgskolen og praksisinstitusjonene.

Tiltak og evaluering i delprosjekt 3

I praksisopplæring og læring i praksis skal studentene utvikle seg i retning av å bli profesjonelle yrkesutøvere. Praksisopplæringen vil gi studentene praktisk erfaring med pedagogisk virksomhet under veiledning slik at de kan utvikle den praktiske kyndighet som må til for å mestre grunnleggende deler av lærerarbeidet. Praksisopplæringen skal gi studentene innsikt og erfaringer som grunnlag for kontinuerlig egenutvikling og selvforståelse, og utvikling av den kunstpedagogiske praksis.

I forbindelse med praksisrapportering og praksisdokumentasjon har prosjektleder og studieleder startet et arbeid med opplæring i bruk av IKT-verktøy. Studentene skal føre rapport fra all praksis. Denne rapporteringen og dokumentasjonen kan gjøres digital med bruk av mappe og classfronter. Et utvalg av disse rapportene skal etter bestemte kriterier være en del av porteføljen. Rapportene skal vise evne til systematisk beskrivelse, analyse og vurdering av praksis ut fra faglige, didaktiske og pedagogiske perspektiver.

Praksisprosjektet har i hovedsak bestått av kurs/opplæring av 3.årsstudenter i forkant av praksisperioden slik at praksis kunne dokumenteres digitalt. Studentene har hatt kursdager med opplæring i presentasjonsverktøy og kommunikasjonsverktøy. Dette for på en bedre måte å kunne dokumentere praksis. Planene ønskes viderearbeidet med tanke på at denne utdanningen kan starte en digital praksisdokumentasjon med egen hjemmeside eller praksisweb fra 1.studieeår. Denne oppfølgingen kan bli en konsekvens av prosjektet slik at studentene kan dra nytte av digitale verktøy fra starten av utdanningen. Denne opplæringen kan bestå av egenutviklet hjemmeside, digital foto/billedbehandling og presentasjonsverktøy.  

4.5.4 Delprosjekt 4: Læring i praksis innen praksisbarnehagene med spesielt fokus på de som tar i mot studenter fra allmennlærerutdanningen 
Delprosjekt 4 ble til som et samarbeidsprosjekt mellom førskolelærerutdanningen og allmennlærerutdanningen. I praksisplanen for allmennlærerstudenter er følgende beskrevet: 

Praksis organiseres med 7 uker grunnskolepraksis og 1 uke i barnehagepraksis. Praksis skal knyttes til GLSM og skal derfor normalt være på småskoletrinnet. Studentene har praksis knyttet til studiefagene norsk, pedagogikk, drama og GLSM. Det legges opp til 2 dager selvstendig praksis i slutten av 2 semester.

I praksisplanen for førskolelærerutdanningen er følgende beskrevet: 

Grunnskolepraksis er på 2 uker og avvikles høsten 3. semester. Studentene skal ha sin praksis i 1.klasse i småskolen. Førskolelærerutdanningen kvalifiserer for å undervise 1.klasse. Mål for grunnskolepraksis er: Få innsikt i skolens fysiske og sosiale miljø. Få kjennskap til hvordan lek kan brukes i undervisning. Se likheter og ulikheter i skolens og barnehagens arbeidsmåter. 

Delprosjektet har hatt som mål å bedre kommunikasjonsrutinene i forhold til studenter i skole og barnehage. Derfor har vi startet en kursrekke og opplæringstilbud knyttet til praksisbarnehagene ved førskolelærerutdanningen. Denne opplæringen har i første omgang gått ut på å bli kjent med classfronter og utvikle egne planer for mottakelse av studenter samt informasjonsrutiner. Studentene som skal ha sin praksis i barnehagen må på forhånd kunne sette seg inn barnehagens profil. Derfor ønsker vi at barnehagene skal være operative på nett med egen hjemmeside og praksisplan. Studentene skal også kunne dokumentere praksis ved hjelp av digitale verktøy.

Tiltak og evaluering i delprosjekt 4

Praksisbarnehagene har i liten grad mulighet til aktiv bruk av IKT-utstyr. Det finnes begrenset antall maskiner til bruk for personalet og studentene i praksis. Personalet har i liten grad tatt i bruk datamaskiner. Dette førte til at det ble nødvendig med opplæring for å bli kjent med kommunikasjonsverktøy og informasjonssider. Dette har tatt mye tid og det har vært vanskelig å få samlet praksisbarnehagene til kurs. Permisjonsordninger og muligheten til å delta på kurs spesielt i de private barnehagene har vært begrenset. 

Gjennom prosjektet har vi startet et opplæringstilbud til alle praksisbarnehagene der de kan få innføring i classfronter og utvikle egne IKT-planer for den enkelte barnehage. Dette har vært et arbeid i oppstartsfasen og forventes å bli en del av den ordinære satsingen fra Høgskolens side.

4.6 Prosjektorganisering 

4.6.1 Ansvarsfordeling / organisering:

	Oppdragsgiver (OG):
	Utdannings- og forskningsdepartementet

	Prosjektansvarlig (PA):
	Instituttleder Elisabeth Nilsen, ILUK

	Prosjektkoordinator (PL):
	Trond Lekang, ILUK

	Prosjektleder - Delprosjekt 1:  
	Trond Lekang, ILUK

	Prosjektleder - Delprosjekt 2:
	                       / ILUK

	Prosjektleder - Delprosjekt 3:
	Ann-Karin Bodøgaard, ILUK

	Prosjektleder - Delprosjekt 4:
	Margrethe Saugestad, ILUK


4.6.2 Prosjektevaluering

ILUK har hatt tradisjon for skriftlig evaluering fra studenter i form av utfylling av et skjema med spørsmål. Praksisevaluering i forhold til praksisorganiseringen knyttet til delprosjekt 1 av prosjektet ”Læring i praksis” er gjort de to siste årene for allmennlærerstudentene i 3. klasse. Skjemaene er blitt behandlet statistisk, og materialet er blitt lagt ut på classfronter og sendt til praksisskolene for A3.

Denne praksisevalueringen er en viktig del av tilbakemeldingsarbeidet i forhold til våre studenter, faglærere og øvingslærere. Den gir også våre samarbeidsparter, praksisskoler og kommuner en tilbakemelding på arbeidet med praksismottakelse og kvaliteten på arbeidet knyttet til praksis. Dette har vært studentenes oppfatning av praksis like etter avsluttet periode. I og med at det har vært få studenter på enkelte skoler, vil svarene kun gjenspeile de enkelte studenters individuelle meninger.

Fra høgskolens side vil denne undersøkelsen ha verdi i forhold til å vite hva som fungerer godt og hva som kan endres foran neste års praksis. Totalt gir studentene et meget positivt bilde av praksisperioden. Undersøkelsen viser også at studentene viser at studentene i økende grad ser sammenhengen mellom teori- og praksisfeltet. Undersøkelsen vil kunne ha verdi for skolene også med henblikk på videre satsing som praksisskole. Praksisskolene har i prosjektperioden kommet med innspill i forhold til organisering av praksis. Vi har avholdt praksismøter der øvingslærerne og praksisansvarlig har kunnet gi oss tilbakemelding i forhold til websider og strukturer.

Tilbakemeldingene fra samarbeidspartnere gir oss signaler på at vi har oppnådd et mye bedre og tettere samarbeid.
4.7 Praksisutvikling

4.7.1 Kurs og konferanser

Prosjektleder har tilknytning til nettverkets utviklingsarbeid deltatt på flere kurs og konferanser med fokus på IKT-bruk i utdanning. ITU-konferansen 2003 og NKUL-konferansen 2004 har vært nyttig for utvikling av nettverket og det å knytte kontakt med tilsvarende miljøer ved andre institusjoner. I disse konferansene har vi også hatt med deltakere fra våre samarbeidspartnere, kommuner og skoler i tillegg til faglærere ved egen institusjon.
4.7.2 Samarbeid med andre utdanningsmiljø

Høgskolen har inngått et samarbeid med Høgskolen i Buskerud i et prosjekt knyttet til kartlegging av IKT-kompetanse i praksisskolene. Det er også vært møter med Høgskolen i Østfold i tilknytning til et besøk ved lærerutdanningen i Halden. Høgskolen ved ILUK har et samarbeid med Høgskolen i Agder i forbindelse med utviklingen av LærerIKT og det nye kompetanseutviklingsprosjektet. Vi har også besøkt Universitetet i Vaxsjø, Sverige med tanke på å utvikle nye praksisopplegg.
4.7.3 Profilering, oppfølging og annet samarbeid 

Instituttet har hatt som mål at dette prosjektet skulle kunne vises utad. Derfor har prosjektet egne websider der studentenes arbeid i praksis er blitt lagt ut. Link: http://webster.hibo.no/alu/praksisweb/praksis.htm Denne siden inneholder i tillegg nyhetslinker og artikler til interesse for eget miljø og samarbeidspartnere. Det er viktig for høgskolen som institusjon å kunne arbeide utadrettet mot praksisskoler og andre samarbeidspartnere. Derfor har prosjektleder og faglærere hatt oppfølging og veiledning i praksisperioder. Vi har også hatt god kontakt med kommunens grunnskoleavdeling og IKT-veiledere.
4.7.4 Kommunikasjon

I prosjektet ligger bruk av IKT og samhandling med IKT-verktøy som både forutsetninger og mål. Først og viktigst er kommunikasjon med e-post og Classfronter, og hjemmesider til dokumentasjon og formidling av informasjon om institusjonene, planer og retningslinjer for praksis, organiseringen av praksis og av praksismapper og utviklede og utprøvde digitale undervisningsopplegg fra aktiviteten i skolen. Undervisningsoppleggene er et resultat av pedagogiske oppdrag fra skolene.

Lærerutdanningen og praksisskolene har gjennom prosjektet presentert seg selv, sine gjennom egne hjemmesider. Studentene har dokumentert sin praksis på Classfronter og/ eller i hjemmesideformat. Høgskolen har også bidratt med hjelp til praksisskolene for å utvikle deres IKT-strategi
4.7.5 Lærings- og overføringsverdi

Lærings- og overføringsverdien i dette prosjektet ligger i at LÆRING I PRAKSIS – etter prosjektfasen – vil bli bygget inn som en del av høgskolens ordinære tilbud. De deltakende samarbeidspartnerne (praksisskolene mv) vil utvikle egen kompetanse og ferdigheter til å kunne spre ”såkorn” videre til elever og studenter. Etter utviklingsfasen og evaluering av prosjektet, vil metode og modell for gjennomføring av prosjektet bli lagt ut på høgskolens egne hjemmesider.  

4.8 Kvalitetssikring av de kritiske suksessfaktorer  

De kritiske suksessfaktorene for dette prosjektet er blitt ivaretatt på følgende måte:

1. Prosjektene er knyttet til grunnutdanningene AU, PPU og MDD.

2. De tiltakene som søkes gjennomført i dette prosjektet er alle forankret i IKT-plan 2000 – 2003 for Høgskolen i Bodø, Institutt forlærerutdanning og kulturfag.   

3. Dette prosjektet er politisk forankret gjennom bl.a. Strategisk Næringsplan for Nordland fylke som har følgende satsingsområder; Innovasjon og entreprenørskap, Kompetanse, Infrastruktur – med fokus på IKT og Regional utvikling. Det er også forankret i kompetanse- og utviklingsplaner i de respektive kommuner, Nordland fylkeskommune, Utdanningsavdelingen, og på en del av praksisskolene.

5. Digitale mapper som arbeids- og vurderingsmetode

Nils Ole Nilsen

Høgskolelektor

5.1 Sammendrag 

Mappevurdering i utdanningen har blitt ansett som et verktøy for å forbedre prosessen med elev-/studentvurdering. Denne metoden har også utviklet seg til å bli et pedagogisk verktøy, eller en arbeidsmetode, som kan brukes i mange fag. 
Denne artikkelen handler om digital mappevurdering i faget IKT– 1 for lærere (Informasjons- og kommunikasjonsteknologi for lærere). Artikkelen tar særlig for seg prosessen digital mappevurdering, fra den lukkede Innleveringsmappen på Class Fronter til åpen publisering av mappa som hjemmeside på Internet. Studentenes arbeidsprosesser med mappa, individuelt og i gruppe, gjennom definerte vurderingskriterier og refleksjonsnotat til hvert arbeidskrav står sentralt i artikkelen.

Jeg har videre diskutert hva en digital mappe er, hva den kan inneholde, samt refleksjon om lærings- og kunnskapssyn og bruk av åpne digitale mapper i et perspektiv om livslang læring.[image: image1.png]



5.2 Innledning
Begrepene mappe, digital mappe og portfolioe er alle uttrykk for nye arbeids og vurderingsmetoder som medfører økt studentdeltakelse og større ansvar for egen læring. Bruk av digitale mapper som verktøy for å understøtte studenters læringsarbeid i en mer og mer digital skolehverdag, viser seg å være en vel egnet arbeids- og vurderingsform i flere fag.
5.2.1 Bakgrunn

Å bruke mapper for å samle sine arbeider, stammer opprinnelig fra en praksis som var vanlig blant bildende kunstnere. Når man kommer inn i kunstnerens atelier finnes ennå Porteføljen, det er den mappa som inneholder de ferdige produktene. Rett og slett er et ”skrytealbum” av det beste kunstneren har prestert. Et annet sted i atelieret står uferdige arbeider, på et tredje sted skisser og forstudier til større prosjekter. 
Denne prosessen i å gjøre ferdig kunstverk for kunstnere, og studentarbeider i utdanningen, gir oss en unik mulighet for læring gjennom veiledning, respons og diskusjoner. Man antar at prosessen fram mot publisering av ”åpne digitale studentmapper”, eller hjemmesider på Internet, også kan fremme en slik kommunikasjon og et samarbeid studentene i mellom. Brukt på en slik måte handler det om å kunne presentere ei ”skrytemappe” med mange eksempler på ”god praksis” innenfor faget eller emnet. Anvendelser av digitale mapper kan rette perspektivet hos den lærende fra en ensidig framvisning av egne produkter og kompetanseområder, til utvikling av læring i et kulturelt meningskonstituerende fellesskap. Det læringsmiljøet som etableres i klasserommet gjennom arbeidskravene i mappen ser ut til å være en sentral parameter for å øke studentenes motivasjon for læring. I denne artikkelen vil jeg diskutere bruk av digitale mapper – åpne og lukkede – i et digitalt læringsmiljø. Eksemplene jeg refererer til er hentet fra studiet IKT-1 for lærere ved Høgskolen i Bodø, ILUK (Institutt for Lærerutdanning og Kulturfag).
5.2.2 Definisjoner

I vår klasse (IKT-1 for lærere) består ei mappe av en systematisk samling studentarbeid/arbeidskrav som viser innsats, fremskritt og prestasjoner på flere områder i faget. Det er viktig med studentmedvirkning når det gjelder valg av innhold, utvalgskriterier og kriterier for å bedømme nivået, og den endelige mappa må vise studentens evne til selvrefleksjon. Ei mappe er altså ei systematisert samling av studentarbeider.

Digitale mapper:

I digitale mapper kan vi plassere alt som kan lagres digitalt. Det kan være vanlig tekst, hypertekst, regneark, tabeller, hjemmesider, stillbilder, film, animasjoner og lyd. Ulike elementer kan settes sammen til multimediepresentasjoner, og det er ikke vanskelig å skape produkter som ser pene ut. Digitale mapper kan presenteres på ulike LMS (Learning Management Systems). Ved Høgskolen i Bodø bruker vi funksjonen Innleveringsmapper i ClassFronter ved første innlevering av hvert arbeidskrav. Her ligger også funksjoner for tilbakemelding til studenten. Ved slutten av studiet skal alle arbeidskrav publiseres åpent på Internet. Denne publisering er ei hjemmeside som studenten utarbeider, med egen personlig layout og design. Eksempler på ei publisert studentmappe finnes på denne lenken:

http://home.no.net/nonilsen/mappe/index/ 
I neste avsnitt vil jeg argumentere for at åpne digitale mapper betinger et nytt lærings- og kunnskapssyn som fremmer kommunikasjon og samarbeid i et digitalt miljø.

5.2.3 Lærings- og kunnskapssyn

Etter hvert som studentenes læringsarbeid i større og større grad integreres inn i den digitale verden, vil jeg argumentere for at vi som tilretteleggere for læring i høyere utdanning må begynne å tenke nytt om læringsteorier og kanskje være litt mer kritisk til den etablerte akademiske tradisjon på dette området. Et digitalt læringsmiljø har andre karakteristika enn et fysisk læringsmiljø og vil derfor tvinge fram et sett med nye muligheter for studentene.

I tillegg vil det gjennom dagens perspektiver på livslang læring tvinge seg fram et behov for endring av de etablerte utdanningskonseptene, som ofte tenkes styrt av en eller flere undervisere i et fysisk tilrettelagt miljø. Det burde være et sterkt behov for å prøve ut andre læringsmetoder som er mer eksperimentelle og selvstyrte og som kan konstrueres gjennom et bredt samarbeid i en prosess under perspektivet livslang læring.

Hvis vi godtar at læring ikke primært er en individuell prosess, men at kunnskap blir konstruert gjennom samhandling og i en kontekst (eng. situated learning), må det være viktig at studentene samarbeider om læring og at de gjøres mer ansvarlige for sin egen læring. Bruk av digitale mapper legger opp til det. Fordi metoden vektlegger prosessen, og ikke bare resultatet, vil oftest også resultatet bli bedre. Olga Dysthe peker på at det er en nær sammenheng mellom kunnskaps- og læringssyn på den ene siden, og arbeids- og vurderingsformer på den annen.

”I vår tradisjon er undervisning og læring sterkt knytta til ein metafor for menneskeleg komunikasjon som gjerne blir kalla leiings- eller overføringsmetaforen (Reddy 1979, s. 235, 286, Wertsch 1991, s. 71-72). Ein tenkjer seg at kunnskap og informasjon blir overført mellom menneske ved at sendaren kodar ein bodskap i språkleg form, som så blir sendt til mottakaren ved hjelp av eit medium, som kan vere skriftleg, muntleg eller visuelt. Mottakaren avkodar bodskapen og lagrar det i minnet til vidare bruk. Undervisning inneber då ulike måtar å overføre bodskapen på, og lærarens rolle blir i stor grad den som formidlar eller ’lærer frå seg’, medan studenten tar i mot og ’lærer til seg’. Vurdering går ut på å sjekke kva som sit igjen hos den lærande. Dette er eit forenkla og teknifisert syn på korleis menneske samspelar og lærer av kvarandre. Alternativ til overføringsmetaforen er sosial konstruktivisme, interaksjonisme og dialogisme. Desse har det til felles at meining og kunnskap blir til i sosial interaksjon og dialog. Det må få som konsekvens at samproduksjon av kunnskap blir legitimert som grunnlag for vurdering.” 
5.2.4 Mappemetodikk

Jeg vil i dette avsnitt trekke fram to viktige sider i mappemetodikken. Det ene er Mappevurdering som metode for å evaluere studentenes prosess og resultat i et studium eller emneområde. Det andre er Mappepedagogikk hvor jeg i neste kapittel fokuserer på den sosiokulturelle læringsforståelsen som er mer knyttet til selve læringsprosessen gjennom arbeidet med mapper. 

Mapper ble først vanlig å bruke i grunnskoler i USA. Denne metodikken gikk da i hovedsak ut på at man samlet elevarbeider over en tidsperiode på et halvt år. Eleven skulle selv reflektere over arbeidet han la inn i mappa, og læreren skulle gi veiledning. Ofte ble arbeidene som skulle inn i mappa valgt ut sammen med lærer.  

”By combining the samples, it is possible to document a wider range of student abilities and also to show progression over time through a comparison of samples from different time-periods.” (Leeman 1997)

5.2.5 Mappevurdering 

Introduksjonen til, og interessen for mappevurdering, henger nok sammen med siste tiårs misnøye med tradisjonelle eksamener, som ga et altfor snevert og ensidig bilde av hva studentene kunne. Eksamenssituasjonen var heller ikke autentisk. Det vil si at den i svært liten grad lignet på studentenes vanlige kunnskapsproduksjon gjennom studiet. Gjennom mapper kan man nå kombinere flere ulike sjangere og oppgavetyper. Samtidig gir denne metoden anledning til et større fokus på prosessen i stedet for på produktet. 

5.2.6 Faser i mappevurdering med eksempler fra studiet IKT for lærere

Studieåret 2002/2003 var første gang vi introduserte mappevurdering på dette studiet. Vedtak om nye vurderingsformer og større grad av underveisevalueringer skulle gjennomføres gjennom innføringen av Kvalitetsreformen i høyere utdanning. Vi hadde lenge følt at den tidligere eksamensformen for faget (skriftlig prøve + hjemmeeksamen) ikke passet den arbeidsmåten som studentene ble introdusert til gjennom studiet. I figur 1 vises det til de ulike fasene som inngår i vår mappevurdering. Gjennom studiet skal studentene levere inn fem arbeidskrav. Disse finner du ved å gå inn på studiets hjemmeside på denne adressen (se innleveringer): http://webster.hibo.no/alu/itweb/prakti1.htm#oppg1 
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Figur 1:
Læringsfase 1

I den første læringsfasen skjer studentenes faglige arbeid ut fra oppgaveformuleringen. Denne er vanligvis individuell. Men mappemetodikk innebærer også at studentene definerer sine egne mål etter at lærer har veiledet og gitt tilbakemelding på utkast til besvarelse. Det er viktig at studentene her konstruerer sin egen kunnskap og ikke bare kopierer det de finner, for eksempel fra Internett. 

Utgangspunktet for arbeidskravene er relativt åpne problemformuleringer, mens det i noen av arbeidskravene bærer preg av logg etter praktisk arbeid på lab. Jeg kan her trekke frem et av arbeidskravene som tar utgangspunkt i en logg som beskriver; 1) Bygge PC, 2) Installasjon av operativsystem og programvare og 3) Å koble maskiner i nettverk. I disse studentarbeidene er det ikke bare et krav å beskrive trinn for trinn det vi faktisk har gjort på laboratoriet, men også en utfordring å knytte teori til det praktiske arbeidet. Her er det i tillegg viktig å kunne bruke illustrative bilder, videoklipp og animasjoner. Dette blir en ”oppskriftsbok”/ressursside som studentene kan oppgradere og bruke senere i sitt arbeid som IKT-ansvarlige i skolen.

Arbeidsmappe/samlemappe

Denne er laget som ei innleveringsmappe på Class Fronter, og er primært til bruk for studentene selv. I denne arbeidsmappa samler studenten alt som han selv produserer, enten individuelt eller sammen med andre. Etter hvert som arbeidskravene blir levert inn får studenten en første tilbakemelding ut fra de kriteriene som var kjent på forhånd. Dette er en lukket digital mappe. Se eksempler på utforming av kriterier i vedlegg 1.

Læringsfase 2

I den andre fasen er læringen knyttet til det som studenten har fått av tilbakemelding ved første gangs innlevering og at han gjennom ytterligere teoristudier må velge ut hva som skal inn i presentasjonsmappa eller det åpne webstedet. Her er det viktig at kvalitetskriteriene er drøftet og at studenten selv vet hva som er gode forbedringer. Forbedringene må han beskrive i egen refleksjonstekst som leveres til lærer. Utgangspunktet for denne refleksjonsteksten er tilbakemeldingen på første gangs innlevering og eventuelle andre relevante teoriområder for emnet. Ideelt sett burde studentene kunne få levere inn nye utkast til presentasjonsmappa flere ganger. Dette prøvde vi forrige studieår, men det ble rett og slett for arbeidskrevende for lærer og for studenter. Nå får de en sjanse til, men veiledningsrundene kan være mange.
Presentasjonsmappe

Denne mappa er åpen, derfor kan den presenteres på web som ei hjemmeside. Dette er ei utvalgsmappe eller ei sluttmappe. Denne mappa vil danne grunnlag for evaluering. På studiet IKT-1 for lærere teller denne mappa 50 % av eksamenskarakteren. Eksempel på presentasjonsmappe finner du her: http://home.no.net/nonilsen/mappe/index/
Læringsfase 3

Den publiserte mappa vil være til stor hjelp for studenten når han skal forberede og gjennomføre en ukes hjemmeeksamen. Derfor ligger det stor motivasjon i å gjøre presentasjonsmappa så god som mulig. Det er også viktig at den er publisert åpent på nett. Da er det lettere å henvise til det man har skrevet før gjennom referanser til internettadressen til mappa. Det er et krav at hjemmeeksamen også skal dokumenteres som ei hjemmeside. Denne besvarelsen vil utgjøre et viktig supplement til studentens ressursside om bruk av IKT i skolen. Eksempel på eksamensoppgave er lagt ved som vedlegg 2.

5.3 Mappepedagogikk
Utgangspunktet for tilretteleggingen og organiseringen av mappevurdering i studiet IKT for lærere bygger på en sosiokulturell læringsforståelse. I et sosiokulturelt perspektiv har begrepene redskap eller verktøy (Vygotski 1934/1986) en spesiell betydning. Disse omfatter de ressursene, både intellektuelle og fysiske, som vi har tilgang til i hverdagen. Dette innebærer at man ser at læring også har å gjøre med relasjoner mellom mennesker, at læring skjer gjennom samspill og gjennom bruk av redskaper og verktøy, herunder også IKT, som mennesket har utviklet for å forstå hverdagen. De sentrale elementene i læringsprosessen er språk og kommunikasjon. Når vi ser på læring i et sosiokulturelt perspektiv, vil det være langt mer enn å tenke på det som skjer inne i hodet på det enkelte individ. Dette har å gjøre med omgivelsene i vid forstand (Dysthe 2001). 

Samarbeid og interaksjon i arbeidet med arbeidskravene betraktes som grunnlaget for studentenes læring, og de kommunikative prosessene som skjer mellom studentene og mellom student og lærer gjennom prosessen vil være med på å bygge opp begrepsforståelsen i faget og å fylle disse med innhold. Slik kunnskap vil i et sosiokulturelt perspektiv bli betraktet som sosialt og kulturelt konstruert. Det vil si at kunnskap hele tiden endres og vedlikeholdes i en historisk, kulturell og sosial sammenheng i samhandling mellom individer (Wertsch 1998). 

I IKT-studiet vil det si at kunnskapen endres og vedlikeholdes i diskusjonene mellom studenter i arbeidet med arbeidskravene og gjennom våre veiledningstimer i de arbeidsøktene vi har i klasserommet (datalab). Dysthe (2001) skriver at det å kunne i en sosiokulturell læringsteori, er knyttet nært til praksisfellesskap og personens evne til å delta i disse praksisfellesskapene. Dysthe (1999/2001) har organisert fremstillingen av et sosiokulturelt syn på læring i noen sentrale aspekter:

Læring er situert, med det menes at i et sosiokulturelt læringssyn så er læring alltid forankret i en kontekst, som vedrører både innhold, produksjon av kunnskap og vurdering. Dysthe (2002) henviser til teorier om situert kognisjon (Brown, Collins & Duguid 1989, Lave & Wenger 1991) hvor læring blir sett på som sosialisering inn i et praksisfellesskap. Dette medfører at for å forstå IKT-studentenes læringsprosesser, må vi studere de ulike kontekstene de inngår i gjennom arbeidsøktene. De er alle i ”samme situasjon” ved at de har fått samme utfordring gjennom arbeidskravet. De skal lære seg å bruke et verktøy, samtidig som de skal løse en problemstilling.

Læring er grunnleggende sosial, her siktes det til at den som lærer er en integrert del av en sosial kontekst og at læring bare kan forstås i den sammenheng. En student inngår i mange sosiale kontekster som får betydning for hvordan og hva vedkommende lærer. 

Læring er distribuert. Hentyder til den sosiokulturelle teori som ser læring som kunnskap som distribueres mellom ulike deltakere (i for eksempel en gruppe). Kunnskapsproduksjon skjer ved at studentene deltar med ulike ferdigheter og ulike styrker, men sammen skapes det en helhetsforståelse. Læring blir avhengig av hvor godt en gruppe kan utnytte det den enkelte student kan bidra med av faglig forståelse og innsikt. Metodisk er det her også tale om en hermeneutisk – en tolkende – tilgang til gruppen. Her vil helhetsforståelsen være betinget av hvor godt den enkelte student har forstått enkeltdelene. Noen av IKT-studentene kan i perioder ha for lite tiltro til egne ferdigheter/dyktighet på området, og derfor lett falle ut. Som veileder og lærer er det derfor viktig å være bevisst på enkeltstudenters medvirkning og engasjement.

Læring er mediert. Begrepet mediere utspringer fra det tyske begrepet formidle (vermittlung) og antyder at mellom mennesker og omverdenen er det ikke en umiddelbar, tolkende eller direkte kontakt. Vi håndterer kontakten med omverden ved hjelp av ulike redskaper av intellektuell eller fysisk karakter. Disse redskapene utgjør integrerte deler av vår sosiale praksis. På denne måten er mediering svært sentralt i den sosiokulturelle tradisjon, fordi det innebærer at vår kultur og de intellektuelle og fysiske redskaper som den innehar er utgangspunktet for vår tenkning og våre forestillingsverdener. Mediering skjer ved hjelp av våre artefakter og teknikk, men ikke minst gjennom språket vårt som kan anses som det viktigste medierende redskap vi besitter (Säljö 2001). 

Säljö beskriver, med utgangspunkt i Vygotskis 1934/1986-teorier, artefakt som gjenstander eller produkter framstilt av mennesker. Artefakter lages for å fungere som redskaper for menneskene når de skal løse problemer, bearbeide informasjon osv. (s. 33) For at IKT studentene skal kunne beherske sine komplekse intellektuelle redskaper og i tillegg nye IKT-verktøy, gjennomgår individet flere faser som Säljö (2001) beskriver som en trinnvis prosess: 

1. I den første fasen mangler studenten en fortrolighet med redskapet og dets funksjon i en bestemt oppgave. 

2. Deretter kommer en fase da studenten kan bruke redskapet under veiledning av en mer kompetent person. 

3. Suksessivt øker studentens autonomi og evne til å håndtere redskapet på egen hånd. Han kan også avgjøre når det skal anvendes. Støtten kan nå reduseres eller være mer indirekte. 

4. Studenten behersker nå redskapet eller ferdigheten på egen hånd. Han/hun vet når og hvordan det skal brukes (s.127/128). Disse stegene ser vi også tydelig når det gjelder studentenes digitale ferdigheter gjennom arbeidet med arbeidskravene til mappa.

Å se læring i et sosiokulturelt perspektiv medfører at man ser at menneskers evne til å lære og å utvikle seg, har ingen bestemt grense. Gjennom læring og utvikling skaper vi hele tiden nye redskaper som vi kan anvende for å løse nye problemer og utfordringer, enten av fysisk eller intellektuell karakter (Säljö 2001). I et sosiokuturelt perspektiv er kunnskap noe en anvender når en går frem i hverdagen. Kunnskap kommer til uttrykk i våre handlinger blant annet gjennom bruk av intellektuelle og fysiske redskaper. Ved å relatere Säljös teori om kunnskapsutvikling til faget IKT for lærere, kan man bedre forstå de utfordringer man har når man skal bygge opp studentenes digitale ferdighet for å kunne løse komplekse problemområder, dette er sentrale aspekter når det gjelder oppbygging av digital kompetanse som UFD Undervisnings- og forskningsdepartementet beskriver i sitt nye program for 2004 – 2008 (UFD 2004).

Den etablerte tradisjonen for bruk av mappevurdering som metode, har kanskje fokusert for mye på det enkelte individs læring, kompetanseoppbygging og læringsmål. Dette kan fremme individualisering og hemme det sosialkonstruktivistiske læringsperspektiv som jeg her trekker fram gjennom arbeidet med arbeidskravene til mappa. 

5.4 Digitale mapper for å føre kontroll eller for å støtte

Hittil har jeg diskutert digitale mapper som en studentsentrert arbeidsmetode. En metode som er kontrollert av ”eieren”, bearbeidet og reflektert gjennom samhandling med medstudenter, og med veiledning og vurdering av meg som lærer. Det er slik jeg ønsker at metodikken rundt digitale mapper bør forstås. Men mappeinnleveringer har også et potensiale i å bli brukt for å føre kontroll med hva studenten har levert/ ikke levert. Uheldigvis vil mange lærere, skoleledere og foreldre ønske dette perspektivet velkommen. Dette fordi de tror at kontroll er en forutsetning for læring og utvikling.

For det første så er det slik at de arbeidskravene vi har lagt opp til at studentene på IKT skal gjennomføre, utgjør noe av essensen i det de skal lære. Dette kan bli brukt for å kontrollere at de faktisk har arbeidet med fagets mest aktuelle problemområder, så vel på ferdighetsutvikling innenfor de teknologiske emner, som på kunnskapsbygging mot de pedagogiske/didaktiske utfordringene i å ta teknologien i bruk. Dette stiller vi som et krav. I presentasjonsmappa, det vil si hjemmesiden, som publiseres åpent på Internet, skal alle arbeidskravene være med. 

Det ideelle, ut fra metodikk om mappevurdering, hadde kanskje vært at arbeidskravene var så mange at studenten i presentasjonsmappa kunne velge ut det beste av det han eller hun har produsert gjennom studieåret. På denne måten kan man godt si at mappenes innhold er degenerert til en struktur for reproduksjon av kunnskap, og at de ikke er et verktøy for eksperimentell læring. Vi har i oppgaveformuleringer, og i formulering av vurderingskriterier (se vedlegg 1), lagt vekt på å lage så åpne problemformuleringer at studentens valg av løsninger kan være svært forskjellige. Derfor vil studenten likevel kunne vise fram det beste av det han har produsert innenfor hver temaområde. Det er viktig med god veiledning og gode støttestrukturer i arbeidsprosessen. Dette innebærer en aktiv studentrolle, men også en aktiv lærerrolle. 

Vi mener gjennom denne arbeids- og vurderingsformen at vi i et læringsperspektiv har signalisert et framskritt som ikke er langt fra idealene om livslang læring. Vi setter i gang læringsprosesser hos studentene som ikke stopper ved den publiserte mappa, men som innebærer personlige mål hos den enkelte i å videreutvikle sin hjemmeside i arbeidet som lærer. Dette gjelder både utvikling av det pedagogiske innhold, de teknologiske ferdighetene og de undervisningsoppleggene som produseres etter hvert.

I samsvar med Dewy (1915) og Kolb (1983) er læring en prosess som bygger på erfaring og refleksjon. Det er viktig å kunne engasjere studentene i meningsfulle aktiviteter der problemet tilhører studenten, og der man kan betrakte det som et personlig mål (Dewy, 1915). Dette er en forutsetning for at ønsket om læring skal kunne akkomoderes inn i studentens problemområde (Illeris, 1981). 

Det kan se ut som at studentene på IKT for lærere med denne metoden er mer engasjert når de arbeider med sine egne digitale mapper der selve utformingen av løsningen er studentkontrollert og ikke lærerkontrollert.

5.5 Oppsummering

Læring i en virtuell eller digital kontekst setter krav til at man tar nye verktøy og nye arbeidsmetoder i bruk. Jeg har diskutert, og beskrevet de mulighetene man har ved å bruke digitale mapper. Jeg har argumentert for at bruk av digitale mapper kan være en arbeids- og vurderingsmetode som kan brukes for å vurdere studenters arbeid og progresjon i et fag/emne. Struktureringen av arbeidskravene til mappa har medført større grad av selvrefleksjon hos studentene, større grad av samarbeid, større grad av ”delekultur”. Gjennom de digitale mappene konstruerer man en samling nettsteder med eksempler på ”god praksis” når det gjelder bruk av IKT i skolen. Disse skal utgjøre en ressurs for faget, og for framtidige lærere.

Ut fra dette vil en digital mappe være mer enn bare et verktøy for læring og vurdering. Jeg vil argumentere sterkt for at Høgskolen i Bodø nå trenger en webserver der studentene kan publisere sine egne digitale mapper. I et virtuelt og digitalt læringsmiljø er man fattig på informasjonstilgang og faglig identitet hvis man ikke kan gå inn å finne tidligere studenters mapper/ressurser som kan deles.

Gjennom denne arbeidsmetoden har hver student i faget IKT laget ei hjemmeside som tar vare på og viser fram eksempler på god praksis. Når man kommer inn på denne hjemmesiden, som er i den nyutdannede lærerens ”atelier”, finner man det beste av det han/hun har prestert. Et annet sted i ”atelieret” står uferdige arbeider, på et tredje sted skisser og forstudier til større prosjekter. Dette kan være et nyttig verktøy når man skal ut å søke jobb, men også begynnelsen på en dokumentasjon av livslang læring som skal utvikles og bygges ut av den enkelte.
Digitale mapper skal ikke være et mål i seg selv, men en god metafor for hvordan man kan planlegge og organisere læring i et livslang læring perspektiv.
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Vedlegg 1 – Innlevering 2. hjemmeside med undervisningsopplegg
Den obligatoriske innleveringsoppgaven skal omfatte utvikling av et hyperstrukturert nettsted som kan brukes i undervisning av elever på et gitt trinn i skolen (grunn-/videregående skole). 

Ta utgangspunkt i et emne/prosjekt/tema fra en egen tekst, eller fra en læreplan, og lag et nettsted som kan benyttes av elever. Nettstedet skal være et hyperstrukturert alternativ til den lineære framstillingen som en ofte møter i tradisjonell undervisning med bruk av lærebøker.

Tips til fremgangsmåte
Start med en illustrert tekst (på f.eks 2-4 A4-sider) som omhandler et faglig tema. I teksten skal du merke ut (f.eks med merkepenn) alle objektene (f.eks ord, fraser, setninger eller illustrasjoner) som det vil være naturlig å knytte utfyllende forklaring til, eller oppgaver til.

De objektene som skal forklares, og som blir markert (eller understreket) blir lenker (hyperkoplinger). Selve forklaringene blir illustrerte nettsider.

Hyperstrukturen skal også inneholde lenker (hyperkoplinger) til eksterne nettsteder som er relevante med hensyn til det faglige innholdet. Pass på at disse vises i ’Nytt vindu’. 

Du står fritt i valg av ulike hjelpeverktøy; editorer, bildebehandlingsprogram osv..

Ei av de selvlagde sidene skal omfatte noe om følgende hovedtemaer:

· Nasjonale planer for IKT i utdanningen:

· IKT og nye læringsformer

· IKT i samfunn og arbeidsliv

Kriterium 
Den obligatoriske oppgaven skal gjennomføres individuelt. Følgende kriterier gjelder: 

· Det skal være minst 7 (sju) lokale, selvlagde sider pr. student. 

· Alle lokale sidene skal inneholde informasjon om hvem som har laget siden, og når siden er oppdatert (dato). 

· Hyperstrukturen skal være slik at en i alle lokale sider skal kunne gå tilbake til hovedsiden, uten å bruke tilbake-knappen (BACK) i nettleseren. 

· Utgjør innholdet i ei nettside mer enn ei skjermside, skal siden inneholde bokmerker (eng: bookmarks or targets) for navigering internt på siden. 

· Husk å oppgi kilder når du benytter deg av andre sine åndsverk (f.eks referanser til lærebøker og illustrasjoner). Det sikreste er å produsere alt innholdet selv. 

· En obligatorisk side skal hete "Om oppgaven". I denne siden skal du dokumentere hvem som har laget oppgaven, når oppgaven ble oppdatert (evt. versjonsnummer), hvor f.eks tekster, bilder, animasjoner eller andre objekt er hentet fra, og hva som er idéen bak oppgaven. 

· Sidene skal inneholde illustrasjoner (bilder og animasjoner) 

Innleveringsfrist
Innleveringsfrist for oppgaven er 15.12.03. Det er nok å legge adressen (URLen) til nettstedet for det obligatoriske arbeidet inn som "Peker" i din egen mappe i Class Fronter. Husk at god kontakt med meg som veileder underveis kan forebygge unødige frustrasjoner i arbeidet med oppgaven. 

Vedlegg 2

Høgskolen i Bodø

ILUK (Institutt for Lærerutdanning og Kulturfag)

EKSAMEN I INFORMATIKK I GD102L 003

Tid:

4. juni 2004 kl. 09.00 til 11. juni 2004 kl. 14.00

Sensur:

Innen 2. juli 2004

Fagansvarlige:
Thomas Daasvatn, Nils Ole Nilsen

Tillatte hjelpemidler: Alle tenkelige. 

Oppgavesettet er på 3 sider. Oppgavesettet består av flere oppgaver. Kandidaten må besvare alle oppgavene. Det skal ikke skrives ut noe, men lagres/ brennes på CDROM. 

2 eksemplarer av CD-ROM skal sendes/leveres inn til: 

Høgskolen i Bodø, Eksamenskontoret, 8049 Bodø 

Sendingen/CDROM-ene påføres kandidatnr (finnes på Arena) og eksamenskode (GD102L 003) og må være poststemplet senest 11. juni  kl 14:00 hvis ikke spesiell forlengelse er innvilget.

I oppgavesettet er det oppgitt i parentes hvor mye hver oppgave teller av hele oppgavesettet.

Generelle forutsetninger:

Du er IKT-kompetent og -ansvarlig på skolen der du jobber. Du lager ei hjemmeside der du forteller om hvordan IKT kan fungere i læringsarbeid. Videre forklarer du hva som kreves av maskiner, utstyr, nettverk. Ny teknologi og praksis reiser også etiske spørsmål. Du viser med linker til nyttige ressurser på Internett.  

Målgruppa for den hjemmesida du skal lage (etter nærmere beskrivelser under) er alle som måtte være interesserte i bruk av IKT i skolen.

Skriv kort, godt og inspirerende – fokuser på det som er viktig, typisk og skikkelig. (Html-formatet sine egenskaper må utnyttes.) Behov for lengre utgreiinger kan dekkes ved linker til egne eller andres mer (eller mindre) omfattende redegjørelser.

NB! Du skal/kan ikke bruke FrontPage tema på sida!

Oppgave 1 – webdesign (20 %)

a) Lag ei hjemmeside (et websted) der du presenterer emner angitt i oppgavene 2, 3 og 4. Enhetlig layout, oversiktlighet og brukervennlighet vektlegges. Bruk tabeller til å styre plassering av menyer og innhold, tekst og andre elementer, eksempelvis grafikk. Lag ei startside med passende overskrift. De andre sidene får overskriftene IKT og læring, maskiner og nettverk, regneark og database, linker. Eventuelle sider under disse gir du passende overskrifter selv.

b) Bruk ”egne”, ”originale” bilder til illustrasjoner der det passer. Andre bilder/illustrasjoner kan du hente på Internett. Animasjoner og annen grafikk kan også anvendes.

Oppgave 2 – IKT og læring (30 %)

På sida IKT og læring skal du redegjøre for muligheter bruk av IKT gir i undervisningen. 

a) Lag en presentasjon som beskriver og viser til godt stoff om pedagogisk bruk av IKT, (knyttet til skoleslag/alder og/eller mer fritt). Her skal vektlegges pedagogisk og didaktisk tenking: læringsteorier, arbeidsmåter, læringsstil, samarbeid og meningsfulle oppgaver.

b) Jenter og gutter har i følge undersøkelser ulik tilnærming til datateknologien. Lag en presentasjon av hvordan dette forholder seg med særlig vekt på hva gutter og jenter kan lære av hverandre. Knytt så problemstillinga til et undervisningsopplegg du gjennomfører i en klasse. Her er det et krav at elevene selv skal gjennomføre undersøkelser om egen bruk av pc. Hvordan skal de presentere det de har funnet ut? Beskriv hele opplegget/prosjektet. Vær konkret og vis frem pedagogiske og didaktiske refleksjoner.

c) Lov om åndsverk og opphavsrett er lettere og mer fristende å se bort fra når tilgjengeligheten blir stor og kontrollen liten. Presenter hva du vil ha som de viktigste rettesnorene for lærere og elever.

d) Lag en samleside der du presenterer gode skolesider, med linker til noen av de beste. Her skal du forklare/vise hvilke kvaliteter noen av sidene har.

e) Lag ei linkside der du fører opp noen av dine beste linker, knyttet til emner aktuelle for denne eksamensoppgaven og andre. Grupper linkene etter tema/emne.

Oppgave 3 – maskiner og nettverk (25 %)

IKT-ansvar innebærer et opplegg for at maskinene fungerer best mulig, hver for seg og i nettverk. 

a) Du skal sette opp et lite peer-to-peer-nettverk som får Internett-tilknytning med et ADSL-modem. Lag en beskrivelse av all maskinvaren (pc, kabler osv) inklusive en spesifikasjon av én enkelt maskin. Fortell også hvordan du fysisk kobler opp nettverket. Lag en oversikt over hva et slikt nettverk koster. Du bestemmer selv om du vil bruke trådløs kommunikasjon.

b) Fortell hva du må gjøre for at maskinene skal ”finne” hverandre, kunne kommunisere og dele ressurser. Hvilke fordeler, eventuelt ulemper, gir et slikt nettverk.

c) Virus og hacking er plagsomt og kan i verste fall ødelegge filer og sette pc-er ut av funksjon. Slurv med sikkerhetskopiering av data kan også være katastrofalt. Lag en beskrivelse av et fornuftig opplegg som sikrer drift/vedlikehold og ivaretar datasikkerhet på maskinene i nettverket du har satt opp. I dette inngår hvordan harddisken er partisjonert og forskjellig nyttig programvare.

I oppgaven kan du ha linker til ”ting” du mener kan være nyttig å forklare nærmere. Disse forklaringene kan enten være dine egne, og/eller du kan vise til andre ressurser på nettet.

Oppgave 4 – regneark og database (25 %)

REGNEARK

Elevbedriften NINA selger T-skjorter på postordre. Bedriften lager fire forskjellige modeller: Wrestler, Sprinter, Cool og Relaxed. 

T-skjortene kan leveres med trykk, men da tar bedriften 500 kr for å lage sjablongen det trykkes med og 10 kr i tillegg pr skjorte for selve trykkingen. Ved salg av over kr 1000,- innrømmes 5% rabatt og 10% rabatt på over kr 5000,- . Prislisten for de ulike modellene er som følger:

· Cool:

90,-

· Relaxed
80,-

· Sprinter:
100,-

· Wrestler
85,-

For å automatisere arbeidet med å beregne prisen, ønsker bedriften å lage en menystyrt regnearkmodell der man kan skrive inn en kode for modell (eks. W = Wrestler), J eller N for trykk og bestilt antall. Hver bestilling skal registreres med dato og fakturanr.

For å holde oversikt over salget, ønsker bedriften en grafisk framstilling som viser hvilke modeller som selger best, samt hvor mange som ønsker egen logo på T-skjortene.

a) Lag regnearkmodellen slik den er beskrevet over med inndata, prisliste og beregninger

b) Bedriften ønsker en knapp med teksten ”Tøm celler” for cellene som inneholder inndataene: Kode, Trykk og Antall

c) På et ark i arbeidsboka skal du lage ei brukerveiledning til modellen (regnearket). 
 

DATABASE

Bedriften NINA vil gjerne lage et register over T-skjortekundene sine. Dette registeret kan de bruke når de skal sende brev til kundene med faktura, men også om nyheter og gode tilbud. De vil også lagre sjablongene slik at kunden kan etterbestille flere T-skjorter uten å betale for ny sjablong:

a) Lag en datamodell med Entiteter, Attributter og Relasjoner som beskriver hvilke data bedriften ønsker å registrere om kundene sine. Du kan bruke Tegneverktøylinjen i tekstbehandlingsprogrammet for å sette opp datamodellen. Lag beskrivelser til relasjonene som angir mengdeforhold, bruk også beskrivende tekst. 

b) Forklar begrepene Primærnøkkel og Fremmednøkkel

c) Bedriften lurer på om de uten videre kan opprette sitt planlagte kunderegister. Hvordan bør de gå fram for å finne ut av dette? – Hvilke regler gjelder?

d) Hvilke plikter har bedriften som behandlingsansvarlig etter personopplysningsloven?

e) Gi eksempler som viser hvordan sjablongene som bedriften tar vare på kan inneholde sensitiv informasjon.

6. Forsøk med bruk av samlemapper i NSM

Espen O. Henriksen

Førsteamanuensis

6.1 Innledning

Kvalitetsreformen stiller nye krav til oppfølging og kontinuerlig vurdering. Et vanlig redskap i denne sammenhengen er samlemapper for studentarbeider. Her vil jeg beskrive utprøving av en modell for mappebasert undervisning og vurdering i en del av faget Natur, samfunn og miljø (NSM) i allmennlærerutdanninga. Utgangspunktet var et ønske om en vurderingsordning i NSM som følger opp intensjonene i Kvalitetsreformen. Jeg vil innlede med litt generell bakgrunn om vurdering generelt, og om kurset NSM slik det har blitt gjennomført ved ILUK – institutt for lærerutdanning og kulturfag (tidligere Avd. for lærerutdanning) ved Høgskolen i Bodø. Deretter vil jeg beskrive et opplegg for mappebasert undervisning og evaluere gjennomføringen av dette opplegget i en gruppe på 43 lærerstudenter høsten 2003.

6.2 Om vurdering

Jeg vil innlede med å låne et sitat fra Brown med flere (1997) som er gjengitt i Dysthe (2002): ”Vurdering former læring. Dersom ein ønskjer å forandre læringsmåtene, må vurderingsformene forandres (Brown et al. 1997). I følge Dysthe (2002) viser erfaring og forskning at det er det som kreves til eksamen som styrer hva studentene legger vekt på i sine studier.

I litteraturen skilles det mellom formativ vurdering, som fokuserer på å påvirke læreprosessen, og summativ vurdering, som har til hensikt å kontrollere hva studenten har lært (Schriven 1969 referert i Imsen 1999; Lauvås 2000). Mjøsutvalgets utredning og Stortingsmeldinga om Kvalitetsreformen skiller tilsvarende mellom ”underveis-evaluering”, som skal styrkes, og ”sluttevaluering”, som ikke lenger skal få dominere.

Konkret peker Mjøsutvalget på mappevurdering/studentporteføljer som aktuelle verktøy for å legge mer vekt på underveisvurdering uten at den summative vurderinga går tapt. Hva kjennetegner så mappevurdering? Det sentrale er at studenten i løpet av studiet samler forskjellige typer arbeid i en fysisk eller elektronisk mappe. (Dysthe m. fl. 2000, Dysthe 2002). Der det er snakk om praktiske arbeider som ikke kan puttes i ei mappe, kan mappa inneholde en dokumentering av arbeidet. Mappa kan knyttes til en summativ vurdering ved at hele mappa vurderes ved slutten av studiet/emnet. Ofte brukes begrepet porteføljevurdering eller porteføljemetodikk (Dysthe m. fl. 2000). Her er det et sentralt poeng at studenten velger ut noen av arbeidene, sin portefølje, til en vurderingsmappe, som er grunnlaget for den avsluttende vurderinga. Den avsluttende vurderinga kan da skje enten ved å vurdere vurderingsmappa, eller i form av en muntlig eksamen med utgangspunkt i vurderingsmappa. 

6.3 Om faget ”Natur, samfunn og miljø” (NSM) 
6.3.1 Generelt om NSM
NSM er en obligatorisk del av allmennlærerutdanningas tredje år etter rammeplanen som gjelder for lærerstudenter som begynte sin lærerutdanning i perioden 1999-2002 (KUF 1999). (Som en del av kvalitetsreformen har det nå kommet en ny rammeplan for lærerutdanninga der NSM erstattes av valgfrie fag.) NSM består av tverrfaglige miljørelaterte emner og bygger på fagstoff fra naturfag og samfunnsfag (KUF 1999). NSM forutsetter at man tar i bruk fagkunnskaper fra mange forskjellige fag (biologi, kjemi, fysikk, geografi, samfunnsfag). Jeg vil hevde at det kan være problematisk å få NSM til å framstå som tverrfaglig, og ikke bare flerfaglig. Som faglærer i naturfag dras man mellom intensjonene i rammeplanen om et tverrfaglig NSM med miljøfaglige fokus, og det faktum at de fleste studentene skal ut i skolen og undervise i natur- og miljøfag uten noen utdanning i naturfag utover det de får fra NSM. I praksis vil de kommende lærere da i stor grad måtte starte sin naturfaglærerkarriere med å bygge på fagkompetansen fra videregående skole, og den kan være svært varierende. Jeg henviser til Harnæs og Storhaug (2001) for en nærmere diskusjon av innhold og mulige tverrfaglige arbeidsmåter i NSM. 

Rammeplanen for NSM (KUF 1999) gir noen føringer for vurdering. Under vurdering heter det: ”Grunnlaget for å gå opp til eksamen er at den enkelte student har fått godkjent et gjennomført prosjektarbeid, feltarbeid og eventuelle andre pålagte obligatoriske arbeider som er nærmere presisert i fagplanen. Eksamensform velges på den enkelte høgskole.” Etter den ordning som gjaldt da rammeplanen ble skrevet innebar dette vurdering av typen godkjent/ikke godkjent i løpet av studieåret, og endelig karaktersetting ved avsluttende eksamen.

6.3.2 Tidligere vurderingsordning i NSM ved Høgskolen i Bodø (studieåret 2002/03)
Etter fagplanen (HBO 2002) skulle studentene oppfylle arbeidskrav, de skulle opp til muntlig eksamen før jul, og de skulle opp til avsluttende skriftlig eksamen ved enden av studieåret.

Arbeidskravene var som følger: 

· I tilknytting til praksis og i samarbeid med øvrige fag på trinnet: Tverrfaglig temaarbeid inkl. utarbeiding av digitalt læremiddel 

· 1 dags feltkurs i Saltenregionen, tema naturgeografien, inkl. feltrapport 

· Ekskursjon til Stamsund, tema kyst og kystkultur, inkl. gruppevis naturfaglig rapport og gruppeoppgave i samfunnsfag 

· Halvdags ekskursjon for å se på søppeldeponiet på Vikan (IRIS)

· Halvdags feltkurs i naturgeografi på Mjelle

· 6 laboratorieøvinger innen kjemi og geofag inkl. journal (3 øvelser innen hvert fag)

· Utprøving av nettbasert undervisningsopplegg (viten.no)

· Trafikkopplæring, deltakelse i kurs med vekt på egenaktiviteter og produksjon av et undervisningsopplegg

Arbeidskravene måtte være godkjent for å få gå opp til skriftlig eksamen i NSM. Den muntlige eksamenen før jul var vektet til 30 % av karakteren og omfattet fagstoff relatert til biologi og naturgeografi. Studentene fikk gå opp i grupper på inntil 4 studenter.

Faget ble avsluttet med en individuell skriftlig eksamen som utgjorde 70 % av karakteren. Denne omfattet i hovedsak emner relatert til samfunnsfag, kjemi og fysikk, gjerne med tverrfaglige og didaktiske innfallsvinkler.

6.4 Ny vurderingsordning 2003/2004

Dysthe m.fl. (2000) tar opp en del av de valgene man står ovenfor ved innføring av porteføljevurdering. I hvilken grad skal mappa være en dokumentasjon for utført arbeid, og i hvilken grad skal det være arbeider som er utvalgt til vurdering? Skal det settes karakter på hvert enkelt arbeid? Skal lærer gi respons på alle arbeider? Kan medstudenter gi respons på enkelte arbeider? Skal bare siste versjon av et arbeid være med, eller skal prosessen dokumenters ved at utkast og kommentarer også inngår? Skal mappa kombineres med en skriftlig og/eller muntlig prøve? Skal ”tenketekster” inngå (dvs. foreløpige og spontane refleksjoner og logger) eller skal bare presentasjonstekster inngå? For egen regning legger jeg til spørsmålet om hvordan ekstern sensor skal involveres.

Med utgangspunkt i den tidligere vurderingsordninga var det naturlig å se på arbeidskravene som mulige elementer i ei mappevurdering. Den uformelle underveisvurderinga som skjedde ved å gi tilbakemeldinger på arbeidskrav kunne formaliseres og styrkes hvis den fikk innflytelse på sluttkarakter i faget. Muntlig eksamen fikk kunne få en ny funksjon ved at studentene kunne få vise i hvilken grad de var i stand til å gjøre rede for og utdype innholdet i mappetekstene. 

I den gamle vurderingsordninga var muntlig eksamen halvveis i studieåret tilsynelatende en underveisvurdering. I dette tilfellet var imidlertid den muntlige prøven en avsluttende behandling av tema fra høstsemesteret, så i praksis bar prøven preg av en sluttevaluering. Den ga tilbakemelding underveis i forhold til prestasjonsnivå, men ikke som rettledning for videre arbeid. I evalueringa av studieåret 2002/03 viste det seg at studentene la stor vekt på å få avsluttet deler av faget til jul. De mente også at det å ha en gruppevis muntlig eksamen hadde vært lærerikt i seg selv, på grunn av samarbeidet i forberedelsene. Vi valgte derfor å holde fast på en gruppevis muntlig eksamen i geofag og biologi til jul som teller 30 %. Videre skulle vi ha inn ny lærer i geofag, så jeg valgte å innskrenke forsøksordningen til min del av faget.

I det følgende vil jeg begrunne hvorfor jeg valgte en ordning med muntlig eksamen som endelig vurdering, og ingen karakter på selve mappetekstene: i) For det første har naturfag relativt mye deskriptivt fagstoff som man ønsker at studentene skal kunne gjøre rede for. Jeg ville unngå å gi gode karakterer til studenter som fyller mappa med store mengder detaljert fagstoff som de etterpå ikke kan gjøre rede for. Mappeteksten skulle derimot fungere som en forhåndsavtale om faglig nivå på muntlig eksamen. Jeg ønsket at studentene i arbeidet med mappetekstens skulle tenke gjennom at det de skrev skulle de også kunne legge fram muntlig. Tanken var at dette skulle kunne fremme bruk av egne formuleringer og egne resonnement. ii) For det andre ønsket jeg en vurderingsordning med en summativ formell vurdering som skulle gi et mål på studentens faglige nivå ved avsluttet kurs. Med dette utgangspunktet var det problematisk å gi tellende karakterer på mappetekstene i løpet av semesteret. En mulighet var å la studentene levere tekstene inn til ny vurdering etter at første tilbakemelding var gitt. Det ville imidlertid bli relativt arbeidskrevende om alle mappetekster skulle gjennomgås to ganger. Det ville blitt mye administrasjon med flere innleveringer, og det ville blitt spørsmål fra studentene om karaktersetting på enkelttekster. Det er også en administrativt forenkling å ikke ha mange obligatoriske innleveringer gjennom semesteret. Ved å si at innlevering underveis i semesteret kun er et tilbud som man må bruke for å kunne få tilbakemelding før eksamen så slipper man å følge opp enkeltstudenter for hver innleveringsfrist. Dette er en forutsetning for å kunne operere med mange små tekster (se nedenfor). Innlevering gjennom semesteret ble derfor ikke satt som obligatorisk, det eneste obligatoriske kravet var å levere samlet mappe 6 dager før muntlig eksamen. 

Jeg valgte et opplegg bestående av mange små tekster som alle var obligatoriske. Mappa fungerte dermed som en relativt rigid kontroll på at studentene fulgte et gitt faglig løp. Dette var noe jeg ønsket fordi vi i naturfag ofte har en læreplan/rammeplan/fagplan som foreskriver at man skal jobbe med bestemte begrep og årsakssammenhenger. Hvis mappa skulle bli viktig for studentene måtte det være en sterk kobling mellom mappeinnhold og sluttvurderinga. Hvis jeg skulle kunne si at muntlig eksamen skulle være begrenset til mappeinnholdet så måtte jeg sikre at mappetekstene dekket det vesentlige av det faglige innholdet som jeg ønsket å beholde. 

I utformingen av oppgavene for mappetekstene ble det i tillegg til faglig bredde lagt opp til at studentene skulle få med didaktisk relevante tema som ekskursjon, lærebokanalyse, bruk av rollespill og faglige presentasjoner. Det ble gitt i alt 8 oppgaver med frivillige innleveringsfrister gjennom høstsemesteret (”frivillige” frister i den forstand at innlevering innen disse fristene ikke var obligatorisk men en forutsetning for å kunne få underveisevaluering). Ved semesterstart fikk studentene en skriftlig beskrivelse av rammene for mappeordninga og innholdsmomenter for de enkelte oppgavene. Denne beskrivelsen er vedlagt (Vedlegg 1: ”Krav til biologimapper”). I semesterplanen hadde jeg redusert tiden til forelesninger og satt av en stor del av undervisningstiden til klassedelte tretimersbolker med fokus på en mappetekst for hver bolk. I disse bolkene innledet jeg kort (ca. 20 min) om dagens problemstilling. Noen ganger hadde jeg også med en innledende relevant aktivitet som kunne ta ytterligere en halvtime. I hoveddelen av disse tretimersbolkene jobbet studentene i grupper mens jeg var tilgjengelig for veiledning.

Høgskolen i Bodø bruker læringsplattformen Classfronter
 for nettbasert læring. I dette forsøket kunne studentene kunne velge selv om de ville legge sine mappetekstdokumenter i innleveringsmapper på Classfronter, eller om de ville levere papirutskrift. Alle tilbakemeldinger fra meg ble gitt via Classfronter. Innleveringsmappene i Classfronter er lagd slik at innlevert oppgave og tilbakemelding bare er synlige for de studenter som er registrert som ansvarlig for oppgaven.

I forkant var jeg usikker på hvor arbeidskrevende det ville bli å gi tilbakemeldinger. Studentene ble i forkant lovet å få tilbakemelding på minst 3 av tekstene, avhengig av kapasitet. Av kapasitetshensyn var både muntlig eksamen og samlemappene basert på at studentene jobbet sammen i grupper på 2 til 4. Vi vurderte det som for ressurskrevende med individuell muntlig eksamen i forhold til at eksamen bare ga 9 studiepoeng. I forhold til samlemappene ga gruppeorganisering også studentene en buffer i forhold til arbeidspress ved at de til en viss grad kunne fordele oppgavene mellom seg.

På muntlig eksamen skulle studentene i grupper på 3-4 vise sine kunnskaper i NSM innenfor tema relatert til biologi og naturgeografi. For hver gruppe startet eksamen med utlevering av oppgaveformuleringer for to av mappetekstene i biologi pluss to problemstillinger i naturgeografi. Gruppen fikk deretter 10 minutter for seg selv der de kunne fordele hvem som skulle ta hovedansvar for å presentere de forskjellige delene av fagstoffet. Eksamenstiden var satt til en halv time per gruppe (utenom de 10 min forberedelse). For å motvirke tendensen til at gruppen fordelte pensum mellom seg ble det på forhånd presisert at det ville være et vurderingskriterium om gruppa kunne vise at flere enn én kunne bidra på de enkelte tema (for eks. om de kan supplere hver andre ved behov).

6.5 Evaluering av forsøksordning høsten 2003
6.5.1 Evalueringsmetodikk

Faglærere og 4 studentrepresentanter utgjorde et fagutvalg for NSM. Fagutvalget møttes to ganger i høstsemesteret. Løpende evaluering av kurset var tema for disse møtene.

Midt i vårsemesteret ble det gjennomført en skriftlig fagevaluering etter mal fra tidligere Avd. for lærerutdanning. Det vanlige spørreskjemaet ble supplert med noen få spørsmål direkte relatert til ordninga med mappetekster i biologi (Vedlegg 2: Fagevalueringsskjema). Studentene fikk først (3 dager før) en e-post med varsel om evalueringa, slik at de kunne forberede sine synspunkt. Spørreskjemaet ble utlevert i forbindelse med obligatorisk praksisseminar, og studentene ble gitt 15 min til å fylle ut skjemaet.

Fem tilfeldig valgte studenter (Informant 1-5) ble intervjuet om deres opplevelse av ordninga. Informant 1 og 2 hadde deltatt i samme gruppe under arbeidet med mappetekstene, det samme var tilfellet med informant 4 og 5. Intervjuene ble gjort i forbindelse med praksisbesøk. Studentene fikk et forvarsel om intervjuet på e-post et par dager i forkant, med en antydning om hvilke spørsmål som skulle drøftes. Intervjuene var semistrukturerte på den måten at jeg hadde en liste (Vedlegg 3: Intervjuguide) over forhold som jeg ønsket å komme inn på i løpet av samtalen. Når studentene hadde sagt det de kom med av eget initiativ, brukte jeg lista som utgangspunkt for videre samtale.

6.5.2 Evalueringsresultater

Fagutvalgsmøtene
I det første fagutvalgsmøtet (30.09.03) var det stort sett positive tilbakemeldinger på ordninga med mappetekster. Noen satte spørsmål ved om det hadde noen verdi å reformulere deskriptivt stoff og mente det burde være tilstrekkelig å finne relevant stoff og lime dette sammen. Noen signaliserte at sammenhengen mellom mappetekstene og avsluttende vurdering var uklar. Det ble også satt spørsmålstegn ved ordning med felles karakter på muntlig gruppeeksamen. I fagutvalgsmøtet 13.11.03 kom det fram at det fremdeles var studenter som ønsket mer info om innlevering av mapper og om muntlig eksamen. Det var også spørsmål om både opprinnelig versjon og revidert versjon skulle leveres ved avsluttende innlevering.

Skriftlig kursevaluering

Det ble levert inn 39 utfylte evalueringsskjema, hvorav 34 inneholdt svar om undervisninga i høstsemesteret. (Seks studenter i kullet var utvekslingsstudenter og dermed ikke til stede i høstsemesteret, noe som var anmerket på tre skjema. Det antas at de to siste skjema uten opplysninger om høstsemesteret også kommer fra utvekslingsstudenter, og i det følgende gjøres det derfor rede for resultater fra de 34 skjema som sier noe om høstsemesteret. 

Den kvantitative delen av evalueringa (Tabell 1, se også vedlagt skjema) viste at et stort flertall av studentene hadde et svært godt eller godt helhetsinntrykk av mappebasert undervisning og vurdering slik det ble praktisert i kurset. De fleste studentene svarte at de i svært stor grad opplevde at mappetekstene bidro til kontinuitet i arbeidet, og at læringsutbyttet var mye bedre enn om samme fagstoff skulle vært undervist kun i form av forelesninger. I spørsmålet om sammenheng mellom vurdering av tekst og vurdering på muntlig var tilbakemeldingene mer sammensatt. Fem studenter følte at det ble svært liten eller liten sammenheng, mens åtte svarte at det ble verken liten eller stor grad av sammenheng mellom de to vurderingene.

Tabell 1. Kvantitative resultater fra skriftlig evaluering av forsøk med mappebasert undervisning og vurdering i biologidelen av NSM. Frekvens for hvert svar. Skala for grad av tilslutning/positivt svar fra -2 til +2.
	Spørsmål
	-2
	-1
	0
	1
	2
	Snitt

	Hvordan er ditt helhetsinntrykk av mappebasert undervisning og vurdering slik det ble praktisert i biologidelen av NSM?
	0
	0
	3
	7
	24
	1,6

	I hvor stor grad opplevde du at mappetekstene bidro til kontinuitet i arbeidet med faget?
	0
	0
	2
	10
	22
	1,6

	Hvordan vurderer du læringsutbyttet fra arbeidet med mappetekstene (sammenlignet med om samme fagstoff skulle vært undervist i form av forelesninger og selvstudium)?
	0
	0
	1
	4
	29
	1,8

	I hvor stor grad følte du at det ble sammenheng mellom vurdering av innlevert tekst og vurdering på muntlig eksamen?
	3
	2
	8
	13
	8
	0,6


Dette viser at mange av studentene var svært positive til ordninga med mappetekster i biologidelen. Dette kom også fram ved at 22 av 34 konkret trakk fram mappetekstene i biologi når de skulle trekke fram de mest positive erfaringene med hele NSM-kurset. På spørsmål om negative erfaringer med kurset som helhet var det et par studenter som trakk fram at mappetekstene tok mye tid, og tre studenter trakk fram mye arbeid i grupper, og spesielt gruppevis eksamen.

I studentenes forslag til forbedringer til faget som helhet foreslo 5 studenter at en mappeordning burde omfatte større deler av NSM-faget. Både under forslag til forbedringer og under felt for utfyllende kommentarer var det flere kommentarer i retning av at man må gå bort fra muntlig gruppeeksamen med felles karakter.

18 studenter hadde fylt inn feltene der man kunne utdype synspunktene om ordninga med mappetekster. Det som går oftest igjen i disse utdypningene er kommentarer i retning av at den tvungne kontinuerlige involveringa har hatt en positiv effekt på læringsutbyttet. Et eksempel: ”Det ’tvinger’ meg til å lese underveis og gjør meg oppdatert og forberedt til forelesningene. BRA!” 

Intervjuer

De fem informantene var samstemte i at ordningen førte til en jevnere arbeidsinnsats enn det som ofte ellers har vært tilfelle. Kravet om jevn produksjon gjennom semesteret ble omtalt som positivt. Det bidro også til motivasjonen at man følte et ansvar for gruppa.

Informant 2: … vi jobbet jo med ting hele tiden, altså over en lengre periode, vi hadde ikke en sånn oppsamlingsbolk til slutt som vi kanskje har i enkelte fag…
Informant 5: Det positive er jo det at en… du må rett og slett sette deg inn i stoffet veldig grundig. Og det er ikke sånn at du sitter rett foran eksamen og nileser, du får det over tid. Og det synes jeg er veldig bra, for jeg er ikke så veldig disiplinert selv!
Informant 1: Det at man jobbet sammen i grupper, dermed så kunne du ikke… da føler du også et visst press ikke sant, du kan ikke bare koble det ut, det er jo ovenfor hele gruppa det gjelder. Jeg synes det var positivt, og det gjorde jo at du arbeidet mer, det ble ikke bare den eksamenslesinga som det ofte blir.

Informant 3: … alle var nødt til å bidra, det var liksom ingen som kunne gjemme seg bort.

Gruppene var viktige både på godt og ondt. For de gruppene som lyktes med godt samarbeid og gjensidige forpliktelser så var forholdet til gruppa en sterk motivasjonsfaktor. Hvis det derimot var samarbeidsproblemer og/eller store ambisjonsforskjeller, kunne det pålagte gruppesamarbeidet fort bli en belastning.

Informant 3: Hvis du tar det negative [med mappetekstordninga] så er det jo det at du er veldig avhengig av den gruppa der du var med, at du får ei gruppe som fungerer.
Et forhold som kom fram gjennom intervjuene var at studentene så på mappeoppgavene og tilbakemeldingene som en tydeliggjøring og innsnevring av hvilket fagstoff som var eksamensrelevant. 

Informant 2: Det positive var jo det at vi faktisk fikk vite hvilke tema vi hadde, altså at vi slapp å lese på et stort pensum, vi hadde noe konkret å lære oss.
I forhold til denne vektleggingen av det forutsigbare var det naturlig å spørre om ikke dette ble litt for lettvint.

Informant 2: Nei, altså, det var jo mye å kunne da, det var jo mange forskjellige tema. Men du hadde liksom en bedre oversikt enn når du skal sitte å lese selv. For da kan du jo lese tusen sider som ikke har noe med saken å gjøre.
Det at studentene følte forutsigbarhet om eksamen førte også til trygghet i forkant av eksamen:

Informant 2: Ja vi hadde liksom kontroll egentlig på alt. Så vi hadde egentlig bare repetisjon vi.
Informant 4: … jeg hadde mye mer kontroll over det jeg skulle lese på, for det var liksom,… det kom veldig fort tilbake.
Enkelte utsagn antydet også at ordninga bidro til å gi faget større mening ved at studentene i større grad opplevde fokus på begreper og problemstillinger, i stedet for at fokus var snevert plassert på pensumtekster: 

Informant 4: Jeg synses at det var veldig positiv undervisning fordi jeg følte at jeg hele tiden måtte jobbe med stoffet, jeg følte at jeg måtte bruke litt andre kilder enn pensum, og at jeg lærte meg det som vi hadde i pensum, altså det var ikke sånn at du måtte sitte å nilese, men du jobbet med det, du skreiv med det, du undersøkte litt her og undersøkte litt der. Så det synes jeg var en veldig god måte å arbeid på.

Intervjuer: - For å gripe tak i en ting; når du sier at det er positivt å få lese noe utenfor pensum; er det sånn at når noe står på pensum så blir det litt sånn tvangsmessig kjedelig?

-
Nei, det blir kanskje at du tærer på [pensumtekstene], du leser heller de to ganger enn å finne alternative kilder, men her så synes jeg at vi brukte…, du hadde jo nevnt opp flere tekster man kunne bruke, men man fant heile tiden andre tekster som også sa det samme og man var mer på nettet og…
Studentene ønsket også en bekreftende tilbakemelding på at de hadde truffet blink i forhold til hva som var viktig stoff, og løftet om slike tilbakemeldinger var viktig motivasjon for å levere tekster gjennom semesteret. De som ble intervjuet opplevde også sammenheng mellom denne underveisevalueringa og sluttvurderinga. 

Informant 1: Og du har også litt press på deg om at du må bli ferdig med [teksten] til fristen hvis du ska få kommentar på at det du har gjort, altså det du har konsentrert deg om, er viktig.
Informant 4: … jeg følte […] at på eksamen så ble det liksom min tekst som skulle opp, det ble ikke generelt, men at det gikk mer på mitt arbeid, så da føler jeg at det jeg jobbet med i mappeteksten var faktisk til nytte, det var ikke noe jeg gjorde, og så ble det vurdert, men det var faktisk en veldig god nytte ut av det.
Noen av informantene hadde vært inne på tanken at mappetekstordninga medførte uforholdsmessig mye arbeid i forhold til andelen av faget som ble dekket.
Informant 1: … jeg har tenkt litt på om det var litt stor arbeidsmengde i biologifaget i forhold til den andelen av NSM-faget som det [utgjør].
Informant 3: … jeg synes jo det var en veldig grei arbeidsmåte. Så lenge ikke det blir alle fag som har det slik.

6.6 Drøfting
6.6.1 Var dette mappevurdering?

Det å fordele en samling oppgaver utover semesteret er ikke tilstrekkelig til å si at man praktiserer en mappevurderingsordning. I sine beskrivelser av mappevurdering henviser både Dysthe og Engelsen (2003b) og Allern (2003) til tre elementer framhevet av Hamp-Lyons og Condon (1997); nemlig samling, refleksjon og utvalg. Studenten produserer en samling arbeider. Med hjelp av formativ vurdering (underveisvurdering) reflekterer så studenten over arbeidene som er gjort og gjør et utvalg som legges fram for summativ vurdering (sluttvurdering).

I ordninga som ble utprøvd her fikk ikke studentene gjøre noe utvalg som skulle legges fram for summativ vurdering. Loddtrekning avgjorde hvilke mappeoppgaver som var utgangspunkt for muntlig eksamen. Denne framgangsmåten ble valgt fordi jeg som lærer ikke ville gi avkall på kontrollen over hvilke tema studentene skulle jobbe forpliktende med. Dette ønsket om kontroll, er muligens ikke forenlig med innføring av ”ekte” mappevurdering. I følge Allern (2003) forventes det med mappevurdering en endret læringskultur. Blant annet er lærerrollen endret, det forventes at læreren skal gi avkall på en del av kontrollen. Årsaken til at jeg som lærer er opptatt av kontroll kan delvis være relatert til naturfagets kultur, men også til fagets egenart. Naturfaget karakteriseres mer av sitt innhold enn av bestemte prosesser (Sjøberg 1999:381). Mappevurdering er en vurderingsform som i utgangspunktet legger stor vekt på prosess. Her har jeg beskrevet en ordning som i det minste ligner på mappevurdering, samtidig som det er klart definert hvilke deler av naturfagenes faglige innhold som dekkes av vurderingsordninga.
6.6.2 Formativ vurdering eller kontroll?

Ordninga som er utprøvd her var preget av hyppige og små innleveringer. Det var med andre ord sterk styring av studentenes arbeidsrytme. Mange av oppgavene ga også liten frihet på innholdssiden. Studentene skulle i stor grad beskrive og gjøre rede for spesifiserte begreper og sammenhenger. Man kan dermed si at mappene her ble brukt instrumentelt og kontrollerende. De positive tilbakemeldinger fra mange av studentene var i stor grad knyttet til den kontinuerlige kontrollen. Forskjellige former for mappevurdering legger ulik vekt på kontroll. Dysthe og Engelsen (2003a:15) siterer Brown, Bull & Pendlebury (1997), som differensierer mellom to tilnærminger til mappebaserte vurderingsformer. For det første en instrumentell tilnærming med utgangspunkt i ”the competency movement” der mappa skal dokumentere kompetanse ut fra detaljerte læringsmål. For det andre en tilnærming med utspring i humanisme og konstruktivisme som legg vekt på personlig utvikling gjennom refleksjon. Dysthe og Engelsen skriver videre om dette (2003a:15):

I følgje Brown & Pendlebury har desse to ulike tilnærmingsmåtane ført til spenning og forvirring både i litteraturen og i praksis[…]. Dei hevdar at kompetansetilnærminga til mapper kan være nyttig for å dokumentere spesifikke kunnskapar og ferdigheiter til dømes i tekniske fag og moderne språk, men det er den humanistiske tilnærminga som appellerer mest til lærarar i høgare utdanning gjennom å verdsette utvikling av forståing og å oppmuntre til personleg og fagleg vekst.”
Med instrumentell og kontrollerende bruk av mapper så har jeg plassert meg selv innenfor det som her omtales som kompetansetilnærminga til mapper. Biologi og naturfag dreier seg i stor grad om spesifikke kunnskaper og ferdigheter, og jeg har ganske riktig opplevd mapper som et nyttig redskap. (Til tross for at det i sitatet over hevdes at det er den humanistiske tilnærminga som appellerer mest til lærere i høyere utdanning.)

6.6.3 Formativ og summativ vurdering

I dette forsøket viste studentene stor vilje til å levere inn mappetekster innen fristene. Innsatsen ble i stor grad begrunnet med ønsket om å få en tilbakemelding (formativ vurdering) som skulle være relevant i forberedelsene til muntlig eksamen (den summative vurderinga). Ordninga var altså basert på at det skulle være en nær sammenheng mellom formativ og summativ vurdering. Fra min side var det et ønske at studentene i arbeidet med mappetekstene skulle reflektere over hva de egentlig skulle lære seg å gjøre rede for. Mappetekstene skulle ikke gjengi pensum i detalj, tekstene skulle gjengi hva studentene mente de selv skulle kunne gjenfortelle og forklare muntlig om de begreper og sammenhenger som var beskrevet i pensum. (En tekst med et detaljnivå som ikke er mulig å gjengi muntlig er i denne sammenhengen ikke noen god tekst.) Mappeteksten skulle nærmest kunne fungere som en kontrakt om hva studentene hadde ambisjoner om å gjøre rede for muntlig. Ut fra tilbakemeldingen skulle studentene ideelt sett få et omtrentlig inntrykk av hvilken sluttvurdering de ville få hvis de overholdt kontrakten i mappeteksten, og de skulle også få veiledning i hvilke områder som burde styrkes. Man kan kalle dette en slags forhåndsforhandling om sluttvurderingens resultat, selv om dette ikke ble konkretisert i form av karakterantydninger. Disse forhandlingene kunne imidlertid ikke bli helt reelle. Fra mitt ståsted erfarte jeg at sammenhengen mellom formativ og summativ vurdering i dette forsøket ikke var uproblematisk. I studentenes skriftlige evaluering var da også forholdet mellom vurdering av innleverte tekster og vurdering av muntlig eksamen det punktet som ga mest blandet respons. Jeg vil her trekke fram noen problemstillinger i forholdet mellom formativ og summativ vurdering i dette forsøket.

Forskjellige genre
For det første var den formative vurderinga var knyttet til skriftlig arbeid, mens den summative vurderinga var muntlig. Skriftlig og muntlig presentasjon er to forskjellige genre, og en god skriftlig presentasjon er ingen garanti for en ryddig muntlig fremstilling. Jeg ga også mange tilbakemeldinger på forhold knyttet til bruk av kilder og kildehenvisninger, som ikke vil være relevante når det kommer til avsluttende muntlig vurdering. (Det var riktignok også en grovmasket avsluttende bestått/ikke bestått vurdering av selve tekstene. Det ble gjort klart at avskrift ville bli vurdert som fusk/ikke bestått ved endelig innlevering av mappetekstene). I en av mappetekstene (nr. 7, se vedlegg) skulle fagstoff bearbeides ved å lage rollespill, og teksten skulle utgjøres av rollespillmanuskriptet. Dette var en engasjerende arbeidsmåte som ga grunnlag for faglige innspill, men tilbakemeldinger i forhold til et rollespillmanus gir ikke nødvendigvis tilstrekkelig veiledning i forhold til å kunne gi en strukturert og faglig fremstilling på muntlig eksamen.

Tidspress under eksamen
For det andre ble det under de rådende betingelser på muntlig eksamen vanskelig for meg som faglærer og intern sensor å ”dukke ned” i de enkelte mappetekstene som de respektive studentgruppene kom opp i. Dette til tross for at trekning var gjort på forhånd, og at jeg hadde gjort meg noen notater fra de aktuelle tekstene. Med 15 min per gruppe til biologifaget der man skal innom to tekster og samtidig evaluere hva gruppen sier, og ikke hva de skrev, så følte jeg at jeg ikke klarte å relatere vinklinga på samtalen slik at den var relatert til den skriftlige framstillinga som gruppa hadde levert, selv om temaet var det samme. Jeg følte dermed at jeg ikke hadde full kontroll over samsvaret mellom den formative vurderinga gitt tidligere, og sluttvurderinga.

Hvilke vurderingskriterier brukes?
I norsk høyere utdanning har det tradisjonelt ikke vært rettet så stor oppmerksomhet mot utarbeiding av eksplisitte kriterier, men økende bruk av mappevurdering aktualiserer behovet for slike (Wittek og Dysthe 2003). I denne forsøksordninga var det ikke satt opp eksplisitte kriterier for den summative vurderinga, kun kriterier for selve mappetekstene. Ambisjonen var at kriteriene for mappetekstene sammen med veiledning og tilbakemelding skulle resultere i et tydelig inntrykk av hva som ville bli kriterier for summativ vurdering. Problemet med dette var dels den nevnte genreforskjellen mellom skriftlig oppgave og muntlig presentasjon, men også det at den eksterne sensoren ikke kjente mappetekstenes innhold, eller hvilken vurdering studenten i denne sammenhengen hadde mottatt. Det var ikke ressurser til at ekstern sensor kunne gå gjennom mappetekstene. Ekstern sensor kunne dermed ikke vite hvilket ambisjonsnivå studentene hadde lagt opp til, hvilke deler av fagstoffet studentene hadde fordypet seg mest i, eller hvilke tilbakemeldinger de hadde fått ut fra dette. Det er etter min mening viktig å ha med en ekstern person på en muntlig eksamen, men hvis den ønskede sammenhengen mellom mappetekst og muntlig eksamen skal realiseres så bør det ideelt sett være ressurser til at ekstern sensor på forhånd kan gjøre seg kjent med mappeteksten. Dette idealet står i sterk motsetning til de reduserte ressurser som forutsettes brukt på avsluttende vurdering ved gjennomføring av kvalitetsreformen. 

Den formative vurderinga i form av mappetekster kunne ikke dekke hele pensumet
Mappetekstordninga her hadde et relativt stort antall innleveringer i forhold til hvilken andel av faget som ble dekket. Min begrunnelse for dette var at det i stor grad dreide seg om mindre arbeider som delvis ble gjennomført i undervisningstiden. Det kom fram i intervju at noen av studentene hadde reagert litt på omfang på mappetekstordninga i forhold til studiepoeng. Det kunne også virke som om mange studenter ikke reflekterte så mye over hva som var det formelle omfanget av fagets forskjellige deler, og dette kan kanskje forklare at ikke flere reagerte på omfanget underveis. Til tross for omfanget så jeg at det ikke var mulig å få dekning for hele pensumstoffet inne i mappetekstene. På to mappetekster (nr. 5 og 7) satt jeg derfor opp 4 alternative tema som studentene kunne gå inn på, men presiserte at alle tema var pensum uansett hvilket tema studentene tok for seg i teksten. På muntlig fikk så studentene som kom opp i mappetekst 5 eller 7 si noe om sitt valgte tema, men de måtte også vise kjennskap til de andre. For denne delen av lærestoffet fungerte da ordninga som en vanlig muntlig eksamen. Det ville kanskje vært mest rettferdig om alle grupper kom opp både i noe innenfor mappetekstene og i noe utenfor mappetekstene.

6.6.4 Mappene og studentenes praksisfellesskap

Innlevering av mappetekster og tilbakemeldinger gikk i stor grad via innleveringsmapper på Fronter. Dette er oversiktlig, men systemet er lagd slik at studentene kun ser gruppens egne arbeider og kommentarene til disse. Det gikk en del tid til å skrive tilbakemelding til de enkelte gruppene, og jeg følte som lærer at det ble mye (til dels repetitiv) toveis kommunikasjon mellom de enkelte gruppene og meg selv. Jeg kunne ønsket en mer åpen organisering der gruppene hadde innsyn til andre gruppers mappetekster og mine kommentarer til andre gruppers tekster. I forsøket som er beskrevet her dreide det seg veldig mye om gruppa, det vil si de 3-4 som skrev tekster sammen. Gruppene møttes i forbindelse med undervisning, men jobbet i stor grad parallelt og uavhengig. Det ble da gruppa som i stor grad utgjorde praksisfellesskapet. De mest negative reaksjonene på denne mappetekstordninga kom da også fra studenter som hadde hatt samarbeidsproblemer på sine grupper, fordi de følte at de var maktesløse når gruppa ikke fungerte.
6.7 Konklusjoner

· I følge studentenes evaluering virket bruken av samlemapper i dette forsøket positivt i forhold til motivasjon og læringsutbytte.

· Forsøkets svakeste punkt var at den enkelte student ble ganske maktesløs hvis det ikke var mulig å få samarbeidet i gruppa til å fungere. 

· Ikke alle studenter opplevde godt samsvar mellom formativ og summativ vurdering. Dette kan skyldes at det var forskjellige presentasjonsformer som ble vurdert formativt og summativt. Det kan også ha hatt betydning at noen grupper kom opp i tema der deres mappetekst bare omfattet utvalgte deler av pensum.

6.8 Videre utvikling

Erfaringene fra dette forsøket har blitt brukt til å lage en ny emnebeskrivelse (betegnelsen ”emnebeskrivelse” har overtatt for ’fagplan’) for studieåret 2004/05. I den nye emnebeskrivelsen er mappevurderingsordninga utvidet til å omfatte samfunnsfaglige og geofaglige tema, slik at denne vurderingsordninga omfatter 75 % av faget NSM. Dette omfanget kan forsvare en individuell sluttvurdering, noe som trolig vil gjøre det lettere å bryte ut av gruppesamarbeid som ikke fungerer. Det er satt opp en struktur der det er klart definert at alle studenter på muntlig eksamen kommer opp både i noe innenfor og noe utenfor mappetekstene. Den nye ordninga vil bli en ’ekte” mappevurdering på den måten at det er innført utvalg og refleksjon, det vil si at utvalgte arbeider skal revideres og samles i en vurderingsmappe. Vurderingsmappa bidrar til sluttkarakteren, og dermed blir det meningsfullt i forhold til sluttvurderinga å gi tilbakemeldinger som er knyttet til den skriftlige presentasjonsformen.
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Vedlegg 1: Krav til biologimapper

Krav til biologimapper

I løpet av høstsemesteret må gruppene bygge opp ei læringsmappe (ringperm) med egenprodusert innhold knyttet til biologiundervisninga som inngår i NSM. Det vil bli satt innleveringsfrister i semesterplan for de enkelte mappetekstene gjennom semesteret. Mappetekster levert innen disse fristene vil kunne få faglig tilbakemelding og vurdering godkjent/ikke godkjent. Det er imidlertid ikke kapasitet til at alle grupper kan få tilbakemeldinger på alle tekstene. Alle grupper som overholder fristene vil få tilbakemelding på minst 3 arbeider. Det vil også bli gitt generelle tilbakemeldinger til klassene om hvilke styrker og svakheter som ser ut til å gå igjen, samt en oppsummering om viktige moment som bør komme fram rundt de forskjellige tema.

Ved ikke godkjent mappetekst (eller hvis mappetekst ikke er levert innen første frist) har gruppa mulighet til å levere mappeteksten i perioden fram til 5.desember. Det vil imidlertid ikke bli gitt tilbakemeldinger på mappetekster som leveres etter frist i semesterplan. Grupper som ikke har levert komplett mappe innen 5. desember kan ikke få gå opp til muntlig eksamen i dette studieåret. En komplett kopi av den endelige læringsmappa skal være innlevert senest 5. desember (leveres tilsvarende en hjemmeeksamen til adm).
Gruppenes læringsmapper vil bli brukt som utgangspunkt for muntlig eksamen.

· Det settes ikke bokstavkarakter på selve læringsmappa, kun godkjent/ikke godkjent.

· Tilbakemeldinger fra faglærer til mappetekstene skal ligge i mappa 

· Muntlig eksamen er ment som en test på at gruppene kan gjøre rede for og resonnere rundt mappeinnholdet

· Karakter settes ut fra gruppas prestasjon på muntlig eksamen.  

· Gruppene får ikke ta med mappene inn til muntlig. 

For at det skal være mulig å vurdere studentarbeidene må mappetekstene tilfredsstille noen formelle krav:

1. Mappetekstene skal ha overskrift i henhold til lista over obligatoriske mappetekster.

2. Medforfatternes fulle navn skal være oppgitt på hver mappetekst.

3. Det skal alltid være oppgitt i teksten hvor opplysninger er hentet fra. Bruk forfatters etternavn og årstall, eks. (Klepaker 1997). Også tekster på internett har forfattere eller i det minste institusjoner som ansvarlige utgivere. Bruk referanseliste til slutt i mappeteksten for å gi utfyllende opplysninger (fullstendig bokreferanse, internettadresser).

4. Ordrette sitater fra andre sine tekster skal alltid settes i anførselstegn og henvises til med sidetall. Eks. ”Kråkeboller er blant de få som beiter direkte på tare.” (Klepaker 1997:149). Ordrett avskrift uten henvisning regnes som fusk.

5. Gruppene skal arbeide selvstendig. Hvis flere grupper leverer mappetekster der flere avsnitt er ordrett identiske blir mappetekstene fra disse gruppene underkjent (det vil si regnet som ikke levert).

6. Kun de deler av mappetekstene som er innenfor oppgitt maks.lengde blir vurdert.

Store deler av undervisningstiden vil bli satt av til veiledet arbeid med mappetekstene. 

Råd om innholdet i mappetekstene:

Tekstene skal vise hva gruppa har som mål å kunne gjøre rede for på muntlig eksamen. Beskrivelser og forklaringer bør derfor ikke omfatte flere detaljer enn det gruppa har ambisjoner om å kunne gjøre rede for. Det er også en forutsetning at gruppa setter seg så godt inn i stoffet at de kan formulere seg med egne ord, ikke bare lime sammen avsnitt fra ulike kilder.

Faglige begreper bør defineres. Handler teksten for eksempel om strandsonen så må man ta med hva som kjennetegner strandsonen i forhold til andre områder. Skriver man om torsk så må man definere hva torsk er, videre må man få med om teksten handler om torsk generelt, eller om det kanskje bare er en enkelt stamme som beskrives. (Og hva menes med en torskestamme?)

Mappetekst nr. 1: Systematikk og klassifisering.

Innholdet bør gjøre rede for følgende: 

· Artsbegrepet og problemer knyttet til dette

· Inndeling av liv i riker; hvilke riker er det snakk om?

· Generelt om systemet for klassifisering og navnsetting (rike, rekke/divisjon, klasse, orden, familie, slekt art, latinske artsnavn)

· Noen viktige rekker og divisjoner

· Max 4 sider, leveres innen 10/9 kl 1800

· Relevant litteratur: Hågvar (1998), Nettverk for miljølære (miljolare.no), Store Norske Leksikons nøkkelbind

Mappetekst nr. 2: Ekskursjonsrapport i biologi – strandsonen.

· Generell beskrivelse av abiotiske faktorers betydning for livet i strandsonen (< 1side)

· Generell beskrivelse av forskjellige strandtyper (< 1side)

· Beskrivelse av ekskursjonsområdet (< 1side)

· Tabell over observerte arter/artsgrupper – systematisk sortert (< 2 sider)

· Figur som viser hvor høyt/lavt artene ble funnet (< 1side)

· Nærmere beskrivelse av to arter (Utseende/bygning, fullstendig systematisk tilhørighet, habitat, evt. betydning som næringsemne/næringsvalg, evt. spesielle tilpasninger) (< 1 side)

· Uten å være bundet til de artene dere selv observerte skal dere til slutt sette opp ei artsliste med 20 ”arter” fra strandsonen. Dere skal til muntlig eksamen kunne gjenkjenne eller beskrive artene av utseende, samt kunne plassere artene systematisk innen hovedkategoriene rike og rekke el. divisjon. Mappeteksten om dette punktet skal bare være en liste over ”artenes” norske navn.

· Totalt max. 8 sider, leveres innen 24/9 kl 1800

· Relevant litteratur: Johansson (1996), Klepaker (1997), Lunde (1996), Ottar 4-2001, Nettverk for miljølære, Store Norske Leksikons nøkkelbind, Livet i fjæra, algeflora, Dyreliv i havet

Mappetekst nr. 3: Plankton

· Se på planktontrekk (kiselalger, fureflagellater, dyreplankton)

· Redegjørelse for hvordan abiotiske faktorer virker inn på primærproduksjonen i havet

· Begreper som bør inngå: vertikal sirkulasjon, tetthet, kompensasjonsdyp, næringssalter

· Totalt max 5 sider, leveres innen 1/10 kl 1800

· Relevant litteratur: Klepaker (1997)

Mappetekst nr. 4 Lærebokanalyse + viten.no

· Kortfattet sammenlignende lærebokanalyse, natur- og miljøfag

· Minst to forskjellige læreverk

· Knyttet til mål fra L97 om økosystem/økologi eller om liv i saltvann

· Utskrift av en side fra arbeidsbok i viten.no som dokumentasjon på at et program er utprøvd av gruppa

· Totalt max 4 sider + 1 side utskrift fra viten.no, leveres innen 22/10 kl 1800

· Relevant litteratur: Turmo (1999)

Mappetekst nr. 5 Faglig presentasjon - økologi

· Notater og evt. lysark for 10 min faglig presentasjon av økologibegreper innen NSM-pensum. 

· Presentasjonen fokuseres på ett av de følgende 4 tema a) Stoffkretsløp b) Energistrøm gjennom økosystemer c) Økologiske pyramider d) Økologisk nisje

· Alle 4 tema i punktet over er pensum for alle grupper

· Evt. tar vi med respons/kommentarer på framføringa fra en annen gruppe (< 1 side)

· Evt. tar vi med respons/kommentarer til en annen gruppes faglige framføring (<1 side)

· Leveres innen 29/10 kl 1800

· Relevant litteratur: Bjerkely (1997), Nilssen (2002)

Mappetekst nr. 6 Barentshavet/miljøgifter

· Barentshavet: Hvorfor er dette havområdet så produktivt? (hvordan er det med tilgang på næringssalter, lysforhold, vertikal sirkulasjon/sprangsjikt) Trekk fram noen viktige arter i Barentshavet og få med deres rolle i økosystemet (produsenter, primærkonsumenter osv.)

· Torskens livssyklus (med vekt på skrei, gytevandring, næringsvandring)

· Miljøgifter: definisjon, viktige kategorier, eksempler på miljøgifter, eksempler på konsekvenser av miljøgifter i norsk natur 

· Totalt max 6 sider, leveres innen 5/11 kl 1800

· Relevant litteratur: Rollefsen & Hylen (1981), Mork (1987), Ottar 1-1998 + utdelt supplement

Mappetekst nr. 7 Rollespill

· Manus til rollespill (ca. 5-10 min) innen tema generell økologi: 

· Max 2 sider

· Rollespillet må formidle noe faglig om enten stoffkretsløp (karbon el. nitrogen), økosystemets komponenter, suksesjon eller biologiske samlivsformer

· Alle 4 tema i punktet over er pensum for alle grupper

· Leveres innen 19/11 kl 1800 

· Relevant litteratur: Bjerkely (1997), Nilssen (2002)

Mappetekst nr. 8 Naturfagdidaktikk + biologisk mangfold

· Redegjørelse for dimensjoner av naturfaget og Sjøbergs kategorisering av argumenter for at faget bør inngå i grunnskolen

· Biologisk mangfold: Dimensjoner, trusler og begrunnelser. Redegjør for dette ut fra pensum og eksempler/case hentet fra N&M bulletin, tilfeldig valgt nummer.

· Totalt max 5 sider, leveres innen 26/11 kl 1800

· Relevant litteratur: Bjerkely (1997), Sjøberg (2001)

Vedlegg 2: Fagevalueringsskjema

Evalueringsskjema følger på neste side.

Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide
Positive og negativer erfaringer med mappetekster i biologi

Negativt:

Positivt:

Opplevde du at mappetekstene bidro til kontinuitet i arbeidet med faget?

Hvordan fungerte undervisningsøktene knyttet til mappetekstene?

Meninger om tilbakemeldingene på innleverte mappetekster?

Hvordan vurderer du læringsutbyttet fra arbeidet med mappetekstene (sammenlignet med om samme fagstoff skulle vært undervist i form av forelesninger og selvstudium)?

Meninger om sammenhengen mellom innhold og vurdering av innlevert tekst og innhold og vurdering på muntlig eksamen?

7. Studentrapport fra Kompetanseprosjektet
Karoline Skrede Solhaug

Anette Johansen og 

Studenter
7.1 Innledning
Gjennom kompetanseprosjektet har vi møtt flere stadier som kan være vanskelige å kommentere under ett. I første fase deltok alle ansatte ved instituttet på seminarene med oppfølgende gruppearbeid. Disse møtene fungerte som inspirasjonskilder og idémyldring til videre fagplanarbeid. Disse seminarene innholdt foredrag, visjonstenking og fagplanarbeid. 

Videre har fase 2 tatt oss med på en vurdering av hvordan bruken av mappetekster og IKT kan bli bedre ved institutt for lærerutdanning og kulturfag. I dette arbeidet har frivillige deltagere blant de faglige ansatte, kritiske venner og studentrepresentanter deltatt. De faglige ansatte har skrevet utviklingsoppgaver knyttet til sine fagområder. Prosjektledelsen og de kritiske vennene har gjennom hele perioden hatt videomøter der de har vurdert prosessen underveis. I tillegg har deltagerne og to studentrepresentanter vært på studietur i Amsterdam. Her besøkte vi en høgskole og fikk ideer til hvordan vi kan forbedre bruken av IKT. 

Prosjektets mål har til tider vært noe uklart. Dette var noe de kritiske vennene raskt kommenterte da de kom inn på banen i fase 2 av prosjektet. Prosjektet var nytt for deltagerne og utformingen skjedde underveis som prosjektet gikk sin gang. Deltagernes engasjement har gitt prosjektet framgang. Likevel burde den uklare prosjektbeskrivelsen vært tatt tak i tidligere, da deltagerne hadde problemer med å forstå målsetningen og hvor man ville med prosjektet. 

7.2 Fagplanarbeid
Dette var en fase som engasjerte alle faglige ansatte ved institusjonen. Gjennom dette arbeidet har studentene fått direkte innflytelse på undervisningssituasjonen, noe som har blitt svært positivt mottatt. Som studenter har vi opplevd at denne prosessen har vært meningsfull for samarbeidet mellom ansatte og studenter, men også for samarbeidet mellom de ansatte. Dette har åpnet for diskusjoner om studieløpet med blant annet obligatorisk oppmøte, vurdering, veiledning, mappetekster og generell struktur på faget. 

7.2.1 Hvordan kan vi bruke dette videre?

For å videreføre denne positive fasen i årlige fagplanarbeid foreslår vi som studenter at studentrepresentanter (gjerne fagrådrepresentanter, som deltar på årets kurs) hvert år blir dratt med inn i dette arbeidet. Det ville også vært svært positivt at fagplanarbeidet ble innledet med et personalseminar med gruppearbeid/diskusjoner på tvers av fagområdene, slik at ulike erfaringer kan bli utvekslet. Dette kan bidra til en utvikling av den faglige studiesituasjonen ved ILUK, gjennom at man får en kontinuerlig studentvurdering av fagplanene. 

7.3 Mappetekster
Som studenter opplever vi ulike typer forståelse av mappetekster. Dette har også kollegiet blitt oppmerksom på, men har kommet fram til at ulike former for mappetekster vil eksistere. Samtidig har det blitt uttrykt ønske om at retningslinjer for mappetekstevaluering skal bli utviklet. 

De ulike formene for mappetekstevaluering vi har møtt gjennom vårt studieløp er disse:

1. Innlevering av fem tekster. Alle tekstene tar opp ulike emner, har hatt ulik form og stilt ulike krav. Her blir alle tekstene levert inn i mappe, og ikke bare et utvalg av tekster. Selv om vi ikke hadde muligheten til å plukke ut våre beste tekster var siste mappetekstkrav en refleksjon over egne prestasjoner. Her kunne man kommentere sterke og svake sider ved de andre tekstene. Mappen har blitt levert gjennom skolens LMS-system. Her har vi også fått tilbakemelding.

2. Innlevering av to tekster. Disse kunne inneholde hva som helst, med hvilken som helst lengde og hvilken som helst form. Tekstene blir ikke dratt videre inn til noen sluttevaluering, men har hatt som mål å få studentene til å arbeide jevnt med faget. Man skulle i utgangspunktet ha gjennomgått disse kravene for å få gå opp til eksamen, men dette har dessverre ikke blitt fulgt opp. Mappetekstene har ikke blitt levert digitalt. 

3. Innlevering av to oppgaver. En faglig tekst og et refleksjonsnotat. Disse oppgavene legges inn i en mappe som følger oss gjennom flere år. Som sluttevaluering vil vi gjennomgå en muntlig eksamen på grunnlag av mappas innhold. Mappa er en fysisk mappe. 

Vi har hatt opplevelse med at bruk av LMS-systemet har gjort det enklere for lærerne å følge opp studentene. Dette er et resultat av at studentene tar oppgavene seriøst, gjennom å få klare innlevingsdatoer, skriftlige tilbakemeldinger og kommunikasjonen mellom ansatte og studenter har vært svært tilfredsstillende gjennom LMS-systemet. En annen avgjørende faktor er at det har forelagt klare retningslinjer over hva målene for de ulike tekstene er. 

Vi har flere ganger, i ulike fag, opplevd at tekstene våre har forsvunnet, tidsfrister ikke har blitt holdt, muntlig tilbakemelding har vært svak og obligatoriske mappetekster har blitt godkjent uten at innlevering har forekommet. 

7.3.1 Hvordan kan vi bruke dette videre?

Vi foreslår at det blir obligatorisk at alle fag benytter seg av LMS-systemet ved mappetekster og andre innleveringer. 

Kollegiet har fått en fin debatt på hva mappetekster er og hvilke krav som bør stilles. Vi foreslår at det blir satt av en dag til å diskutere og skape et faglig forum for å utvikle en felles plattform for hva en mappetekst er. Her kan man dra erfaringer fra hverandre, noe vi føler de ansatte er åpne for å gjøre. 

7.4 Digitale mapper
I Amsterdam møtte vi en student som hadde erfaring med digitale mapper. Der utviklet hver student en hjemmeside der deres faglige oppgaver, deres praksiserfaringer/logger, personlige CV og refleksjon rundt deres egne pedagogiske grunnsyn ble publisert. Selv om de har en annen lærerutdanning enn den vi har, var dette interessante aspekter som kunne blitt dratt inn i vår studieplan. 

Som studenter så vi muligheten for å bruke en slik mappe som vår portefølje. Denne kunne vi henvist til ved jobbsøking og forhåpentligvis ville denne kunne gitt en bredere beskrivelse av vår lærerkompetanse. 

7.4.1 Hvordan kan vi bruke dette videre?

I tredje studieår arbeider studentene nå med å utvikle hjemmesider i forbindelse med praksis. Kanskje kunne man knyttet denne IKT-opplæringen til første studieår, slik at studentene kunne lage en digital mappe gjennom studieløpet. På denne måten blir alle våre oppgaver og erfaringer samlet i en personlig mappe, og studentene vil få stor erfaring i bruk av IKT og utvikling av hjemmesider. 

7.5 Videomøter med kritiske venner
På videomøtene har prosjektledelsen vært representert i tillegg til studentrepresentanter og eksterne kritiske venner. Slik har prosjektet kontinuerlig fått tilbakemeldinger på arbeidet. Blant annet har de kritiske vennene poengtert at deres skoler har hatt veldig positive erfaringer med ”case” som bindeledd mellom teori og praksis. Dette er noe flere fag på vårt studie har og som studentene har positive erfaringer med.

De eksterne representantene har også foreslått å praktisere praksisrelaterte øvelser på høgskolen. Blant annet i klasseledelse, metodeundervisning o.s.v. 

7.5.1 Hva kan vi gjøre videre? 
Mange har positive erfaringer med ”caser”, både interne og eksterne lærere og studenter. Dette kan man presisere for alle ansatte slik at blir observante på det og kan ta det til etterretning i videre fagplanarbeid. Det kan også være en idé at praksislærerne kunne rettet første innlevering og lærere ved høgskolen andre innlevering slik at man får evaluert oppgaven fra forskjellige perspektiv. Både det faglige, det teoretiskdidaktiske og det praksisdidaktiske perspektivet. Dette kan også sette krav til øvingslærernes teorikunnskaper om både pedagogikk, faglige kunnskaper og fagdidaktiske emner.

7.6 Konklusjon
I sin helhet har prosjektperioden vært veldig fruktbar. Vi håper å se flere resultater av arbeidet til neste år, og at erfaringene blir brukt videre i høgskoledidaktisk utvikling. 

Læringsfase 2:


Endringer/forbedringer ut fra tilbakemelding 


Refleksjon


Teoristudium


Veiledning





Læringsfase 1:


Teoristudium


Individuelt arbeid


Diskusjon gruppe


Kriteriearbeid


Respons/veiledning





Læringsfase 3:


Publisering


Egen vurdering


Vurdering


Forberede �hjemme eksamen





Presentasjons-mappe på 


web





Arbeidsmappe/


Innleveringsmappe


Class Fronter








� Ein kan framleis høyre lærarar som snakkar om stensilar, når dei har mangfaldiggjort ein tekst, der dei meiner kopiar.  I dette tilfellet heng språket langt etter den tekniske utviklinga.


� Studentane på eit samlingsbasert studium hadde nettopp eksamen i norsk, der eksamenslokalet var PC-labben, og eksamenssvaret skulle leverast digitalt. Ein av studentane meinte at ho hadde for dårlege datakunnskapar til å ta eksamen på denne måten, og søkte om å få gjennomføre eksamen med penn og papir. Ho fekk søknaden innvilga under tvil.


� SMS= Small Message System


�  Den franske sosiologen Pierre Bourdieu kallar den kulturelle ballasten kvar einskild har for kulturkapital. Sosial bakgrunn, utdanning og kor ein kjem i frå reint geografisk, er avgjerande for den kulturkapitalen ein har.


� IKT står for Informasjons- og kommunikasjonsteknologi, IT er eit eldre omgrep som står for Informasjonsteknologi. Læreplanen for 10-årig grunnskole (L97) nyttar det forelda omgrepet IT, og har slik ekskludert kommunikasjonsaspektet ved den nye digitale teknologien.


� ”Oppgavesett som baserer seg på denne strategien, består av oppgaver som hver inneholder 3 til 4 begreper. Studentenes/elevenes oppgave er å finne ut hvilket av disse begrepene som ikke passer inn i den sammenhengen som begrepene til sammen konstituerer. Oppgavestrukturen styrer elever/studenter til å se likheter og forskjeller mellom begreper, og ikke en samling ord uten innbyrdes sammenheng.  Normalt kan hver oppgave løses på flere måter avhengig av hva slags sammenheng elevene/studentene ser mellom begrepene” (Eide 2002, s.5).


� Denne TT-strategien har følgende kjennetegn: Elevgruppene/studentgruppene får utdelt et kort. Ingen av kortene er identiske. På kortet står det oppført et hovedord. I tillegg står det på kortet oppført 4-8 andre ord (tabuordene). Dette er ord som det er vanlig å bruke for å forklare hovedordet. Utfordringen for elevene/studentene blir å skrive en forklaring på hovedordet uten å bruke noen av disse tabuordene.  Hver gruppe får et gitt antall minutter til å lage en setning som gir en dekkende fremstilling av hovedordet (uten å bruke noen av tabuordene på kortet). Hver gruppe får ett poeng for hver av de andre gruppene som gjetter det riktige ordet. De gruppene som gjetter riktig får også ett poeng.


� I korthet går denne TT-strategien ut på å dele inn klassen i grupper av 3-5 elever som utgjør et "stafettlag". Hver etappe går ut på at en elev fra hver gruppe kommer fram til kateteret, får se på en figur i 10 sekunder, og går deretter tilbake til gruppa. Før hver etappe begynner, skal gruppen samlet utarbeide en strategi for den som skal se på figuren. Gruppa skal skrive ned strategien på et ark. Målet er (selvsagt) å kunne gjengi mest mulig av figurens innhold. Vi håper i den nærmeste fremtid å legge ut et dokument som anskueliggjør denne strategien.


� ”Ved bruk av denne strategien får elever/studenter utlevert en graf og et antall utsagn som kan relateres til denne grafen. Elevene/studentene skal så bestemme hvor på grafen hendelsen eller utsagnet bør plasseres. For å få dette til må studentene/elevene sette de ulike utsagnene i en sammenheng. En vanlig fremgangsmåte er å lage en tidsgraf der utfordringen blir å plassere de ulike utsagnene i et tidsmessig forhold til hverandre. Jeg har brukt denne strategien bla. til å utvikle studentenes evne til å forstå sammenhenger mellom årsaker, konsekvenser og tiltak mot avskoging av tropisk regnskog” (Eide 2002, s. 5).


� ”TT-NOR (Teaching Thinking Norway) er et utviklingsprosjekt ved Høgskolen i Østfold, Avdeling for lærerutdanning, finansiert av Norges Forskningsråd (KUPP). Prosjektet drives i samarbeid med Universitetet i Newcastle (TT-NEW). Prosjektet retter seg mot samfunnsfag på ungdomstrinnet, men har også en tverrfaglig målsetting”. (http://www.lu.hiof.no/~el/tt/main.html). 


� Denne presentasjonen av den didaktiske tilnærmingen TT er direkte hentet fra mitt HBO-notat ”Teaching Thinking: Kreative og metakognitive læringsprosesser i klasserommet. Presentasjonen representerer et utdrag av nevnte notat.


� Høgskolen i Bodø brukar ClassFronter, jf. http://www.fronter.com. ClassFronter er eit så�kalla LMS-program, dvs. Learning Managing System, dvs. eit lærings- og administrasjonssystem, eit program med funksjonar som tavle, prat, video og ein prøvefunksjon med t.d. fleirvaltestar. 


� Studentane i DALU møtest òg fysisk gjennom samlingar anten ved lærarskulen i Bodø eller ein desentralisert studiestad (Steigen, Saltdal og Stokmarknes), så det er ikkje snakk om virtuelle møter som heilt ut skal kunne erstatte det fysiske møtet.


� Dette er i stor grad i samsvar med narra�tiv filosofi heilt frå Schapp (1884-–1965), ein elev av Husserl (jf. Schapp 1985; 1987), og frå postrukturalistiske teoriar om narrativitet hos Ricoeur (1984), jf. Kittang (2001). 


� Døme på kon�kretiseringar av narrative teoriar frå andre samanhengar er utanom bruken av narrativ religionsdidaktikk (Breidlid og Nicolaisen 2000), den meir generelle bruken av storyline (Eik 1999), drama i undervisning (Morken 2003) praksisforteljingar (Birkeland 2003), men òg narrasjon i litterære studium t.d. Abbott 2002) eller i studiet av filmspråk (Lothe 2004). Eg har teke dette opp i Fuglseth (2003). 


� I tradisjonen frå New School for Social Research i New York, jf. Schutz (1976); Schutz og Luckmann (1972; 1973). 


� Som Schapp (1985;1987) og Ricoeur (1984), jf. ovanfor. Motsetnaden mellom «fenomenologiske perseptualistar» og «postmoderne tekstualistar» oppfattar eg som eit sidetema i denne samanhengen (sjå t.d. Ihde 1998). 


� Berger og Luckmann (1967) er sjølvsagt ikkje dei første til å arbeide kunnskapssosiologisk eller dialektisk, men kombinasjon av desse og med Lebenswelt-teoriar eller livsverdsteoriar frå Edmund Husserl via Alfred Schutz var nytt. Schutz er kjend for å ha supplert det weberske perspektivet etter sosial meining med det husserlske teoriane om kunnskapens byggjesteinar. Særleg var Schutz oppteken livsverds-teoriane som Husserl formulerte tidleg på 1920-talet, men som han publiserte først i «Krisis» (Husserl 1970) som første gong kom ut i 1936. Om dialogbasert undervisning, jf. òg Luckmann (1992) og Rommetveit (1992).


� Alle døma frå praten er anonymiserte med initialar til namna på studentane. Teksten er autentisk og ikkje korrigert for skrivefeil. Ingen tekstsitat frå loggen er kryssklipt, med mindre det er tydeleg markert. Klokkesletta viser kvar i samtaletida vi er. 


� Se � HYPERLINK "http://fronter.info/no/index.htm" ��http://fronter.info/no/index.htm� for informasjon om dette produktet.
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