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Foreord 1

Foreord

Initiativet til denne artikkelsamlinga blei teke av Noregsuniversitetets spesialkom-
petansegruppe for digitale mapper. Denne gruppa blei oppnemnd av Noregsuniver-
sitetets styre den 05.05. 2006 og blei samansett av fglgjande personar:

* Fgrsteamanuensis Marit Allern, Universitetet i Tromsg (leiar)

* Professor Olga Dysthe, Universitetet i Bergen

* Fgrsteamanuensis Knut Steinar Engelsen, Hggskolen Stord/Haugesund
Dagleg leiar Torhild Slatto, Norsk forbund for fjernundervisning
Konserndirektgr HR. Tone @vregard, EDB Business Partner Norge AS

Oppdraget til gruppa omfatta mellom anna fglgjande hovudpunkt:

* Gruppa skal fokusere pa bruk av digitale mapper i pedagogisk samanheng i
hggre utdanning, og i eit dokumentasjonsperspektiv i arbeidslivet, knytt til
livslang l&ring.

* Gruppa skal overvake det som skjer innan feltet digitale mapper. Ho skal bidra
til & samle kunnskap nasjonalt og internasjonalt, analysere denne og spreie han
til relevante malgrupper.

* Det er eit mal at kunnskapen som blir framskaffa kan brukast av lerestadene og
andre aktgrar 1 arbeidet deira med digitale mapper, og som grunnlag for utfor-
ming av politikk innan utdanning og andre relevante omrade.

* Itillegg til a samle kunnskap, skal gruppa identifisere problemstillingar det er
behov for & arbeide vidare med i forskings- og utgreiingsverksemd.

Hausten 2007 arrangerte gruppa eit arbeidsseminar om digitale mapper i hggre
utdanning, med vekt pa erfaringar fra praksis. Her bidrog omlag 25 deltakarar med
17 ulike foredrag og presentasjonar omkring eigne erfaringar og problemstillingar
fra bruk av digitale mapper. Deretter blei deltakarane inviterte til & skrive bidrag til
ei artikkelsamling pa grunnlag av seminarinnlegga, og resultatet blei den boka du
no har framfor deg. Redaktgrar for boka har vore Marit Allern og Knut Steinar
Engelsen.

Innhaldet i boka spenner over mange tema - fra internasjonale erfaringar med
“Eporfolios for Lifelong Learning”, til bruk av digitale mapper i nynorskopple-
ringa i norsk leerarutdanning - og fra nyare undersgkingar/forsking om mappebruk i
hggre utdanning, til “det wikipedianske klasserommet”. Truleg finst det her inte-
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ressant og nytt stoffet for dei fleste som er opptekne av digitale mapper som peda-
gogisk verkty - og som dokumentasjon av kompetanse. Noregsuniversitetet takkar
alle forfattarane for interessante bidrag.

Innleiingskapittelet “Digitale mapper - er de pa plass na?” er skrive av Noregs-
universitetets spesialkompetansegruppe og gir bade ein introduksjon til dei ulike
bidraga i boka, og ei viss oppsummering av “dagens tilstand” pa feltet digitale
mapper. Gruppa framhever her ein del viktige inntrykk fra arbeidet sitt pa feltet dei
siste to ara, og peikar pa ein del aktuelle utfordringar, som for eksempel behovet
for meir forsking pa studenterfaringar med mappebruk, behovet for kompetanse-
utvikling og hjelp til leerarar nar det gjeld bruk av digitale mapper, diskusjonane
om bruk av “LMS” vs. “Open Source”-1gysingar og “Web 2.0-teknologi”, osv.

Noregsuniversitetet vil med dette takke spesialkompetansegruppa for eit s&rs godt
utfgrt arbeid. Her finst klart bade nyare kunnskap som kan nyttast av lerestadene
og andre aktgrar, og viktige problemstillingar som det er behov for & arbeide vidare
med. God lesing!

Eva Gjerdrum Gunnar Myklebost

direktgr Noregsuniversitetet radgivar Noregsuniversitetet
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Kap. 1 Innledning: Digitale mapper — er de pa plass na?

Marit Allern, Knut Steinar Engelsen, Olga Dysthe, Torhild Slatto og Tone
Ovregard

Utgangspunktet

Denne artikkelsamlingen handler om elektroniske eller digitale mapper i hgyere
utdanning i Norge. Med boka gnsker vi a gi et innblikk i noen interessante norske
erfaringer pa feltet, samtidig som vil presentere disse i lys av noen relevante
internasjonale utviklingstrekk. Spesielt 1 de europeiske og australske miljgene har
e-portfolio oppstatt som en egen sjanger med sitt utspring i utviklingsmiljger som
har satset pa gkt bruk av IKT i leringsarbeidet. I Norge har digitale mapper i stgrre
grad blitt oppfattet som en videreutvikling fra mappebasert l&ring og vurdering.
Mappene i den norske konteksten er i stor grad knyttet til faglig leering og vurde-
ringsaspektet, mens man i Storbritannia for eksempel ser pd mappene og eportfolio
som et helhetlig redskap for personlig utvikling. Dette henger sammen med ideen
om at alle elever og studenter skal ha en Personal Development Plan. For & mar-
kere dette skillet velger vi i denne innledningsartikkelen a bruke begrepet digitale
mapper istedenfor e-portfolio eller elektroniske mapper nar vi drgfter situasjonen i
Norge, ogsa fordi det er dette begrepet som benyttes i de fleste artiklene i boka.

Det norske terrenget er ikke entydig. Mapper forstas og tas i bruk pa ulike mater i
forskjellige kontekster. Flere nyere undersgkelser i Norge, noen av disse ogsa
presentert i denne boken, viser at det finnes stor variasjon nar det gjelder bruk av
begrepet mappevurdering.(Allern, 2007; Engelsen, Dysthe, & Lima, 2006) For-
skjellene er store fra fagomrade til fagomrade, men det finnes ogsa ulik praksis
innenfor en og samme institusjon. Variasjonene omfatter bade hvilke formal map-
pene brukes til og hvordan mappene brukes i forhold til de ulike formalene.

Disse variasjonene kommer ogsa frem i denne boken, ikke minst gjennom de ulike
begrepene som anvendes i artiklene. Det skrives om mappemetodikk, mappepeda-
gogikk, mappearbeid, mappekonsept, mapper, digitale mapper og elektroniske
mapper i tillegg til mappevurdering. Mapper eller mappevurdering blir i artiklene i
denne boka ogsa i stor grad sett som en del av en digital kompetanse. I hgyere
utdanning kan IK'T-bruk 1 undervisning og laringsarbeid spores tilbake til midten
av 1980-tallet. I dag er elektroniske laringsplattformer (LMS/VLE) tatt i bruk i
hele utdanningssystemet. Evalueringsrapporter viser at LMS’er fgrst og fremst
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brukes til innleveringer, arkivering, utveksling av informasjon og i noen tilfeller
ogsa til kommunikasjon. Vi ser ogsa at systemene mer og mer tas i bruk for ulike
typer nettbasert lering og vurdering, og enkelte av systemene har etter hvert
utviklet egne moduler for & handtere dette.

Definisjonene pa feltet er ogsa mange og ulike. I en artikkel i boka Mapper som
pedagogisk redskap (Dysthe & Engelsen, 2003) drgfter Hildegunn Otnes hvordan
vi skal forsta og definere digitale mapper. I tittelen “Arkivskuff eller leringsarena?
Larings- og dokumentasjonssjangrer i digitale mapper” peker hun pa det som har
vert et sentralt punkt ved innfgringen av digitale mapper i Norge, nemlig at de ofte
fungerer bare som en formalstjenlig arkivskuff, men de digitale aspektene som
kunne gi leringsgevinst, blir lite utnyttet. Hennes forslag til definisjon er derfor
slik:

En digital mappe:

* lagres og organiseres digitalt

* er et leringsredskap og en leringsarena som bygger pa de samme pedago-
giske prinsipp som ikke-digitale mapper

* benytter seg av mediespesifikke virkemidler i leeringsprosesser og dokumen-
tasjon

* er (mer eller mindre) apen og tilgjengelig for andre (Otnes, 2003)

Otnes er opptatt av at digitale mapper bade er en arkivskuff, et lringsredskap og
en leringsarena, men hennes hovedpoeng er at man ma bruke de mediespesifikke
virkemidlene, for eksempel multimedialitet, interaktivitet og hypertekstualitet, sa
vel 1 leringsprosessene som 1 dokumentasjonen av disse. “Digitale mapper skal
ikke fylles med ngyaktig det samme som analoge mapper, og teknologien bgr ikke
bare bety en effektivisering og systematisering av tradisjonelle arbeidsformer”
(Ibid, s. 89). Dette er synspunkt som er hgyst aktuelle i Norge fremdeles, ikke
minst fordi Program for digital kompetanse 2004-2008), som ble utgitt av Utdan-
nings- og forskningsdepartementet, slér fast at “Innen 2008 skal vurdering med
digitale mapper vere tatt i bruk pa alle niva i utdanningen.” Dette malet har vist
seg helt urealistisk, bl.a. ettersom fa eller ingen ressurser ble satt inn for a na det,
men likevel har svaert mange skoler og utdanninger gér over fra papirbaserte
mapper til digitale. I den prosessen er det ikke opplagt at digitale mapper betyr at
man tar 1 bruk de “mediespesifikke virkemidlene’ som Otnes mener er det som gir
merverdi rent l&ringsmessig.

Otnes sin definisjon er sprunget ut av den norske konteksten der mapper forst og
fremst er lerings- og vurderingsverktgy i faglige sammenhenger, uansett trinn i
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utdanningen. De fleste internasjonale definisjonene bruker begrepet e-portfolio, er
enkle og knyttes i stor grad til at ’"den som larer’ samler sine arbeid, organiserer
dem og deler med andre ved hjelp av digitale redskaper:

Eportfolio tools are characterized by a focus on learner control, a customized
learning environment, and the ability to digitally represent and share formal
and informal learning experience with others 4 (Tosh et al., 2006).

Carmean & Christies definisjon er romslig nok til & brukes om alle typer mapper
- variasjonen er avhengig av formalet:

A portfolio can be as simple as a collection of a student’s best work or as
complex as an alternative assessment procedure. It can be a learning strategy
or an elaborate assessment. What goes into the portfolio depends on the
purpose of the student and teacher. ~ (Carmean & Christie, 2006)

Andre definisjoner legger klarere til grunn et pedagogisk fundament for aktivite-
tene som knyttes til de digitale mappene:

“An electronic portfolio provides an environment where students can:
collect their work in a digital archive; select specific pieces of work (hyper-
link to artifacts) to highlight specific achievements; reflect on the learning
demonstrated in the portfolio, in either text or multimedia form; set goals for
future learning (or direction) to improve; and celebrate achievement
through sharing this work with an audience, whether real or virtual. When
used in formative, classroom-based assessment, teachers (and peers) can
review the portfolio document, and provide formative feedback to students
on where they could improve.

(Helen Barrett, se: http://electronicportfolios.org/web20.html)

De definisjonen vi har sett pa sa langt, er alle primart knyttet til utdanningssyste-
met, mens kanskje de sterkeste initiativ nar det gjelder e-portfolio i dag, handler
om mye mer en et pedagogisk redskap. De er i stor grad knyttet til arbeidslivet og
livslang lering. The European Institute for E-learning (EIfEL) 1 Frankrike har vaert
sterkt engasjert for & markedsfgre e-portfolio i Europa de seinere arene. De har
hevdet at i Igpet av ti ar vil alle ha sin egen e-portfolio, pa samme mate som vi i
dag har var e-postadresse. EIfEL har definert e-portfolio slik:

“An ePortfolio is a personal digital collection of information describing and
illustrating a person’s learning, career, experience and achievements. ePort-
folios are privately owned and the owner has complete control over who has
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access to what and when. ePortfolios contents and services can be shared
with others in order to support Prior Learning Accreditation and Recognition
(PLAR), complete or replace exams, reflect on one’s learning or career,
support continuing professional development, plan learning, search a job or
knowledge sharing within a community.”

I perioden 2003 — 2007 arrangerte EIfEL arlige europeiske konferanser med e-port-
folio som hovedtema. Foredragene pa konferansene viste tydelig at det arbeides
med e-portfolio pa mange ulike mater, fra e-portfolio som individuelle presentasjo-
ner til verktgy i arbeidslivet. Kathryn Barker, direktgr i FuturEd i Kanada, er
opptatt av standardisering av e-portfolio, slik at den kan brukes til screening i
forbindelse med ansettelser. Barker trekker ogsa inn e-portfolio som et hjelpemid-
del for a stimulere til leering pa arbeidsplassen. (http://www.eife-1.org/publications/
It/proceedings/elrc2004/chang/view)

Den nye trenden er a snakke om “my Digital Self”. Knowledgelab i Danmark har
veart aktive i diskusjonen omkring e-portfolio, og har arrangert konferanser om
temaet. Den siste e-portfolio-konferansen, februar 2008, hadde tittelen: At vise sig
- Selvfremstilling er en del af det moderne liv. (www.knowledgelab.dk)

Denne utviklingen er interessant fordi det kan synes som om e-portfolioen, slik den
jobbes med i mange europeiske og amerikanske sammenhenger, na er i ferd med a
nerme seg den digitale historiefortellingen, konsentrert om egen person. Ogsa den
amerikanske foregangskvinnen for e-portfolio ved amerikanske universiteter,
Helen Barrett, har gjennom sitt mangearige arbeid med e-portfolio, nermet seg den
digitale historiefortellingen om egen person. Hun har blant annet vert opptatt av a
lage familie-e-portfolier. Hun presenterer seg na pa nettet med “Dr. Helen Barrett.
Electronic Portfolios and Digital Storytelling for lifelong and life wide learning”.

Vi ser at det na tegner seg et ganske mangefasettert bilde av e-portfolio. Arenaen
kan vere klasserommet, men det kan like gjerne vere arbeidslivet eller den helt
private sfaere. Det som er helt tydelig, er at det avgjgrende er det som pa engelsk
kalles ’stakeholder perspective’, altsa hvem sine interesser er det mappen skal tjene.

Redaktgrene for denne artikkelsamlingen har vert medlemmer av en gruppe som
pa oppdrag fra Norgesuniversitetet har arbeidet for a kartlegge feltet digitale
mapper i norsk hgyere utdanning. Gruppen startet sitt arbeid i 2006, og har brukt
Helen Barrets definisjon (se over) som perspektiv for sine utredninger. Gruppen
betrakter denne artikkelsamlingen som en oppsummering av dette arbeidet.

Arbeidsseminar og artikkelsamling
Den 20. september 2007 organiserte gruppen et arbeidsseminar om digitale mapper
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pa Gardermoen. Hensikten med seminaret var todelt. Pa den ene siden gnsket vi a
lpfte frem og diskutere noen interessante erfaringer pa feltet. Videre ville vi bruke
seminaret som et startskudd for arbeidet med en erfaringsbasert artikkelsamling pa
feltet. Resultatet av arbeidet ble denne boken. Artikkelsamlingen omfatter et
mangfold av ulike erfaringer og perspektiver. For & skape en struktur i mangfoldet,
har vi valgt a dele boken inn i tre deler:

Del I: Mapper i hgyere utdanning; utbredelse og utviklingstrekk
I denne delen lgfter vi frem noen utviklingstrekk fra den norske konteksten, i lys av
hva som skjer i Storbritannia.

Boken innledes med en artikkel av Dr. Elizabeth Hartnell-Young, University of
Nottingham, UK: “Eportfolios for lifelong learning”. Hartnell-Young viser oss en
annen virkelighet enn den norske 1 det hun forteller om en virksomhet der alle skal
ha Personal Development Planning. Erfaringene Hartnell- Young presenterer fra
Storbritannia kan derfor ikke direkte overfgres til norske forhold. For eventuell
utvikling av mapper som redskap 1 overgangen utdanning - arbeidsliv og for videre
yrkeskarriere, vil det likevel kunne vare mye inspirasjon a hente fra eksemplene
Hartnell-Young trekker frem. Det er ogsa interessant a observere hvordan teknologi
anvendes for a skape oversikt og sammenheng for den enkelte person gjennom
bade ulike utdanninger og yrkesliv. Det vil si at en ePortfolio vil inneholde elemen-
ter bade fra formell og uformell utdanning og samlet kunne gi et bredt bilde av en
persons kompetanse. Fra en rik arbeidsmappe kan en presentasjonsmappe settes
sammen for en gitt anledning og for et annet behov formes en ny. Det kan dreie seg
om situasjoner knyttet bade til utdanning og yrkesliv. Hartnell-Youngs artikkel er
blant annet tuftet pa en egen Becta-Impact' rapport om erfaringer med e-portfolio i
Storbritannia, et evalueringsarbeid hun selv ledet.

Knut Steinar Engelsen og Olga Dysthes artikkel “Bruk av mapper i norsk hggare
utdanning. Nokre resultat fra ein nasjonal survey” er basert pa to undersgkelser om
mappevurdering i1 norsk hgyere utdanning gjennomfert 1 2005 og 2006, den fgrste
ved et avgrenset antall institusjoner, mens den andre undersgkelsen dreide seg om
et utvalg fra alle offentlig hgyere utdanningsinstitusjoner i Norge. Forfatterne
presenterer og drgfter funn fra den siste, for eksempel kvalitetsaspekter som tilba-
kemelding og refleksjon. I tillegg peker de pa at det er variasjon mellom utdannin-
ger i forstaelsen og bruk av mapper og pa lererholdninger nar det gjelder mappeba-
sert lering og vurdering.

1 Becta (2007). Impact study of e-portfolios on learning
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Denne artikkelen og evalueringen av Kvalitetsreformen (Dysthe et al., 2006) viser
at mappevurdering fortsatt er en ny arbeids- og vurderingsmate i Norge, og at den
bade oppfattes og praktiseres ulikt. Et hovedskille gar mellom “harde” og “myke”
fag. Dette gjelder serlig holdninger til spgrsmalet om arbeidsinnsats og laeringsre-
sultat. Det er behov for a vite mer om praksis og erfaringer hos bade lerere og
studenter som har tatt mappevurdering i bruk, og holdninger hos dem som ikke har
gjort det. Generelt har mappevurdering betydd stgrre grad av formative vurdering
gjennom tilbakemeldinger til student fra lerer.

Yngve Nordkvelle, Anne-Mette Bjgrgen & Yvonne Fritze tar 1 sin artikkel ” Fra
digitale mapper 1.0 til 2.0?” utgangspunkt i en rapport de utarbeidet etter oppdrag
fra Norgesuniversitetets SKG? i 2007°. De understreker at den digitale mappen né
er gjenstand for en teknologisk transformasjon pa grunn av at Internett na er i ferd
med a endres til et 2.0-generasjonsverktgy. Web 2.0 innevarsler at den digitale
verden blir bade vanskeligere og muligens lettere & holde gye med. Forfatterne
advarer mot & ha overdreven tro pa at studenter har ngdvendig digital kompetanse
for & bruke sine datamaskiner og Internett optimalt. En viktig endring til verktgy
for Web 2.0 er at studentene kan fa mer kontroll over aktiviteter, innhold og design.
Forfatterne slar ogsa fast at det er en lang vei a ga fgr digitale mapper kan bli et
verktgy for utvikling av studentenes refleksjonsevne i et livslangt perspektiv.

Trond Eiliv Hauge mener at mappevurdering har plassert seg i skj@ringsfeltet
mellom teori og praksis, mellom undervisning og eksamen og mellom ulike kunn-
skapstradisjoner 1 hgyere utdanning. I artikkelen “Mappevurdering og nye tekno-
logier — et spgrsmal om produktive grenseflater for leering” drgfter Hauge pa
hvilken mate digitale mapper fungerer i et krysningspunkt mellom laring og
undervisning og hvordan grenseflaten blir utformet i mgtet med institusjonelle
rammer og tradisjoner. Han stiller spgrsmal om i hvilken grad teknologien er i
stand til a stgtte de grunnleggende ideene om mappevurdering, og viser til at
mappevurdering blir utfordret fordi krav til kontroll og dokumentasjon av fag-
kunnskaper og sluttkompetanse gker.

2 Norgesuniversitetet oppnevnte i 2006 en Spesialkompetansegruppe (SKG) om digitale mapper.
Medlemmene av denne gruppen er de samme som stéar bak denne artikkelen. Gruppens oppgave
var “a overvake og analysere det som skjer pa feltet angéende digitale mapper, bidra til kunn-
skapsspredning om dette og bidra til a identifisere nye problemstillinger for utredning og
forskning”.

3 http://norgesuniversitetet.no/artikler/2007/1198147410.43
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Del I1: Bruk av digitale mapper; noen erfaringer fra norsk hgyere
utdanning

Del IT omfatter artikler som presenterer og drgfter konkrete erfaringer med bruk av
digitale mapper i norsk hgyere utdanning.

Forst heller Tjalve Madsen litt malurt i begeret ved a peke pa at mappevurdering
ikke er en universalmedisin for alle pedagogiske utfordringer. I sin artikkel “Fire
selvfglgeligheter om digitale mapper?” tar Madsen opp hvordan ulike rammer kan
fa konsekvenser for graden av meningsfull bruk av mapper i hgyere utdanning.
Mens den ideelle mappepraksis forutsetter tid til a ga i dybden, er virkeligheten
mer preget av korte emner eller kurs med liten tid til refleksjon. Madsen mener
ogsa at denne typen prosessrettede arbeidsformer ikke alltid vil vere a foretrekke
dersom malet er bredde og oversikt. I slike tilfeller kan en larers innsikt og over-
sikt bidra til at studentene slipper ungdvendig famling og sgk i ukjent terreng.
Tradisjonelle kunnskapsprgver bgr etter hans mening ha sin plass blant mappear-
beidene. Studentenes rettssikkerhet blir ogsa vurdert, spgrsmalet om ekstern sensor
og manglende klagerett ved muntlig mappeeksamen kan vere problematisk 1 et
slikt perspektiv. Han advarer mot at det vi kan tro er ideelle lgsninger som skal
sikre alle gode intensjoner, fort kan bli tekniske lgsninger som ytre sett dokumente-
rer mye, men som ikke holder mél innholdsmessig.

I Vibeke Bjarng og Helge Hgiviks artikkel “Digitale mapper som leringsarena for
forstelektorkvalifisering” diskuteres erfaringer fra kurset Profiler! De viser hvordan
en skreddersydd datalgsning kan vare en stgtte for kandidater i en kvalifiserings-
prosess. Det arbeides i trad med allmenne prinsipper for digital mappevurdering,
men ogsa tilpasset den spesielle sammenhengen arbeidet foregar i. Eksemplet viser
en type kompetansemappe som det ventes vil bli stadig mer relevant i norsk ar-
beidsliv.

Geir Winjes artikkel “Digitale mapper: Organiske og dynamiske, eller statiske
lagringsplasser?” presenterer en alternativ pedagogikk. Studentene far arbeide med
det de er interessert 1, selv om mappene utformes 1 tett relasjon til undervisningens
formelle mal. Winje hevder at dette fgrer til at mappene deres blir dynamiske og
meningsfulle. Winje argumenter for stor grad av frihet for studentene, men med
kontroll i forhold til arbeidskrav fra lerer. Klare rutiner, faste rammer og en viss
kontroll settes opp som en forutsetning for stor grad av frihet for studentene.

I artikkelen A tvinge tanken til konsekvens’. Digitale mapper i norskfaget i
leerarutdanninga” drgfter Synngve Skjong leringsutbyttet ved bruk av skrivemap-
per. Vi blir presentert for erfaringer fra et pagaende forsknings- og utviklingspro-
sjekt med nynorskdelen av norskfaget. Skjong understreker at respons er et kritisk
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punkt ved skrivemappemetodikk, og at typen av og kvaliteten pa den responsen
studentene far, vil veere avgjgrende for deres leringsutbytte. Synngve Skjongs
artikkel om digitale mapper i norskfaget viser oss et til na forsgmt forsknings- og
utviklingsfelt, respons som kritisk punkt i mappevurdering. Dette er ikke bare
relevant 1 forbindelse med digitale 1gsinger, men vil vere avgjgrende for at kvalita-
tive forbedringer skal kunne realiseres.

Utprgving av digital mappevurdering kan ogsa mislykkes. Gunnar Schei og Mona
Stokke tar i sin artikkel “Mappevurdering eller mappepedagogikk?” opp didaktiske
forhold som far betydning for grad av vellykkethet. De har erfaring gjennom nzaer
kontakt med flere miljger som har satset pa a innfgre digitale mapper. De peker pa
at endringsarbeid ma forankres hos lererstaben og viser det problematiske i den
fragmenteringen Kvalitetsreformen har fgrt til, med mange sma emner pa bare 10
studiepoeng. Samtidig viser de at en viktig suksessfaktor nar det gjelder innfgring
av digitale mapper synes & vere at dette skjer i et samspill med andre sentrale
didaktiske faktorer

Del III; Digitale mappers samspill med ny teknologi

Det er lite 1 materialet for denne boka som viser avansert teknologibruk 1 forbin-
delse med mappebasert leering og vurdering, ut over det a bruke ulike LMS’er for
lagring og informasjonsutveksling. I del III har vi derfor valgt a lgfte frem noen
mer fremtidsorienterte perspektiver pa hvordan ny teknologi kan spille sammen
med og bygge opp under mappebasert lering og vurdering, og vice versa.

Bgrre Stenseth, Mari-Ann Akerjord, Hakon Tolsby og Terje Samuelsen beskriver
med artikkelen “Mapper og strukturert prosjektarbeid” et forsgk med en prosjekt-
utviklingsmetodikk og tilhgrende dokumentasjon. Forfatterne beskriver et forsgk
hvor man har tatt 1 bruk mapper som verktgy innenfor samarbeids- og prosjekt-
organisert programmeringsaktivitet. I artikkelen konkluderes det med at mapper og
mappepedagogikk har mye a tilfgre prosjektarbeid som en ramme for det kolla-
borative arbeidet, blant annet ved at faglererne far et felles begrepsapparat for a
utveksle erfaringer om prosjektveiledning.

Terje Fagerbakk drgfter digitale mapper som redskap for a realisere et mal om
prosessuelt arbeid i praktisk pedagogisk utdanning. I artikkelen “La oss ga for a
lete etter elevene pa nettet” drgfter Fagerbakk hvordan studentene kan nerme seg
elevenes livsverden. Han argumenterer for at elevene ma sgkes opp andre steder
enn i LMSer som Classfronter. Fagerbakk argumenterer for at digitale verktgy som
blogg og YouTube bade kan bidra til faglig leering og motivere studentene gjennom
at de arbeider i en slags klasseromssimulator. De far muligheten til a utvikle et
konsept som de kan overfgre til klasserommet. Dette er 1 hans prosjekt prgvd ut 1
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studentenes kommunikasjon med lerer og hverandre gjennom en praksisperiode. I
prosjektet som Terje Fagerbakk har gjennomf@rt med studenter 1 praktisk pedago-
gisk utdanning, er et sentralt poeng at fremtidige leerere skal fa erfaring med den
typen digitale verktgy som ungdom faktisk benytter; blogg, YouTube osv. Det ma
vare et poeng a mgte studenter pa deres “hjemmebane” slik at de kan inviteres til &
gjgre bruk av verktgy de behersker i fritida ogsa i studiegyemed. Vi kan spgrre om
utbytte av arbeid med elektroniske mapper vil bli stgrre dersom man bruker logg,
nettdiskusjon, hypertekst og andre digitale uttrykksformer (jf. Nordkvelle mfl.).

Rolf Baltzersen og Hakon Tolsby slar fast at “I det wikipedianske klasserommet
kan elever utvikle seg til & bli engasjerte skrivere”. De legger frem erfaringer fra en
undersgkelse basert pa tre unge “wikipedianere”. Informantene understreker blant
annet at det ligger en sterk sosial merverdi i 4 involvere seg i andres arbeid, og
deltakerne har ogsa glede av a se andre forbedre en tekst de selv har jobbet med.
Det poengteres at det innenfor slike arbeidsfellesskap er svart vanlig a rose hveran-
dre og at dette slar positivt ut nar det gjelder motivasjon for arbeidet.

Oppsummering og veien videre

Samlet sett underbygger artiklene i denne boka at man 1 Norge forst og fremst
knytter mapper til l&rings- og vurderingsaspektet, og i mindre grad til personlig
utvikling og 1 overgang mellom studier og arbeidsliv. Det siste aspektet ser vi
likevel for oss vil fa vesentlig gket aktualitet i arene som kommer. Deler av nz-
ringslivet 1 Norge har allerede tatt i bruk screening av e-portolios i forbindelse med
ansettelse, og dette er nok en praksis som vil spre seg pa en mate som ogsa setter
press pa utdanningssystemet. Vi vil ogsé anta at man etter hvert vil se at det norske
systemet i stgrre grad vil bli pavirket av utviklingen, bade i Europa, USA og
Australia/New Zeeland.

En mangel ved de fleste undersgkelser om bruk av mapper 1 Norge, er at student-
perspektivet stort sett er fravaerende. Det er derfor svart viktig at fremtidig fors-
kning prioriterer & fa frem kunnskap om hvordan studentene opplever endringer i
arbeids- og vurderingsformer. Nordkvelle m fl. (2007) peker pa at utdanningssys-
temet i liten grad evner a bygge pa den digitale kompetanse studenter har med seg
inn i utdanningen. Det sies at det er et tankekors at studenter kan bruke bade sin
datamaskin og nettet i fritiden pa kompetent vis, samtidig som denne kunnskapen
blir lite brukt i studiearbeidet. Det er ogsa ngdvendig a stille spgrsmal om pa
hvilken mate kritisk vurdering er en naturlig del av en slik digital kompetanse?
Dette har blant annet sammenheng med at en del l@rere opplever at problemene
med plagiat eller fusk har blitt stgrre ettersom stadig stgrre deler av studentenes
arbeid foregar nettbasert, og nar mappebaserte vurderingsformer tas i bruk (Lima
& Engelsen, 2005; Lima, Engelsen, & Dysthe, 2007). Det synes derfor a vare et
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gkende behov for krav om og utvikling av informasjonskompetanse for alle nye
studenter i hgyere utdanning, ogsa i forbindelse med innfgring av digitale mapper.
Informasjonskompetanse handler blant annet om effektiv informasjonssgking, samt
systematisk og kritisk bruk av kilder. Det vil ogsa handle om & kunne gjgre bruk av
andres arbeid pd en palitelig og ryddig méte (jf. http://www.hf.uib.no/student/
Kvalitetssikring/skriverapport.htm, tatt ut 9.2.08 (Gynnild, 2008)

Nar mange lerere er avventende eller skeptiske til a ta bruk digitale mapper, kan
det - i tillegg til redsel for gkt arbeidsmengde - ha med usikkerhet i forhold til bade
teknologi og digitale mapper som pedagogisk redskap a gjgre. Bade nasjonal og
internasjonal forskning viser at denne usikkerhet 1 stor grad kan forklares med
manglende kompetanse pa feltet (se blant annet Engelsen, 20006). I tillegg finnes det
fa leeresteder som har den type pedagogisk/teknisk stgtte som er ngdvendig nar
eksempelvis digitale mapper skal tas i bruk som arbeids- og vurderingsform pa
ulike nivaer i hgyere utdanning. For mange lerere har frustrasjon over manglende
tilrettelegging fra institusjonen vert en viktig arsak til at forsgk har blitt avsluttet
og ikke videreutviklet. Endringsprosesser ma derfor sees i et langsiktig perspektiv
og man ma innse at behovet for utvikling av brukerstgttetjenester, bade nar det
gjelder teknologibruk og pedagogikk, bare vil gke i tiden framover.

Flere rapporter peker i dag pa at den store utbredelse og bruk av LMS-er fgrer til at
det pedagogiske potensial som ligger i de digitale redskapene 1 for liten grad
utnyttes (Arneberg et al., 2005; Nordkvelle, 2007; Noregsuniversitet, 2006). Det er
en kjent sak at mange lerere fremdeles anvender LMS-er kun som oppbevarings-
steder for dokumenter, og utveksling av enkel informasjon. Nordkvelle mfl. peker
blant annet pa at det finnes en konflikt mellom kommersielle totalpakker (Black-
board, Fronter, It’s learning, LUVIT) og de sdkalte OpenSource-lgsningene som
kan tilpasses og foredles lokalt (Moodle, Sakai). Sett fra studentenes stasted kan
bruk av LMS-er og innfgring av digitale mapper i noen tilfeller representere en
styrket kontroll for lerer og ikke et mer engasjerende og samarbeidsorientert
opplegg som tar i bruk deres ferdigheter og kunnskaper pa en ny mate. Det er
derfor fortsatt behov for dristige, utviklingsorienterte opplegg der nye teknologiske
lgsninger, gjerne ungdommens teknologi, prgves ut mot pedagogiske ideer for a se
péa om fruktbare synergier kan skapes, a la det som Balterzen og Tolsby presenterer
i sin artikkel.
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Del I: Mapper i hggre utdanning; utbreiing og utviklings-
trekk
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Kap. 2 Eportfolios for Lifelong Learning

Elizabeth Hartnell-Young

Abstract

Will eportfolios set us on a lifelong journey, or will they prove to be a dead end?
The promises are many, but the practice is difficult. One problem is the many
meanings of the term: what exactly are eportfolios? Recent research in the Lear-
ning Sciences Research Institute at the University of Nottingham has attempted to
clarify the meaning of the term, and to understand the wide range of eportfolio
practices that are actually going on. We concluded that the processes of planning,
giving feedback, collaborating, capturing and storing evidence, reflecting and
presenting identities are essential to eportfolio development, and that these have the
potential to develop skills and create knowledge throughout life.

Introduction

The education policy context of lifelong learning has been defined as ‘all learning
activity undertaken throughout life, with the aim of improving knowledge, skills
and competences within a personal, civic, social and/or employment-related per-
spective’ (Commission of the European Communities 2001, p. 9). This is an exten-
sive goal, and in order to achieve it, policy makers have considered ways in which
people might be assisted to record their growing knowledge, skills and competen-
ces. In England, the e—Strategy intends that learners will have ‘a digital space that
is personalised, that remembers what the learner is interested in and suggests
relevant web sites, or alerts them to courses and learning opportunities that fit their
needs’ (Department for Education and Skills, 2005, p. 2). As well as using such
spaces in schools, colleges and universities, the intention is to enable the develop-
ment of ‘electronic portfolios that learners can carry on using throughout life’
(Department for Education and Skills, 2005, p. 26). In Higher Education settings,
eportfolios have grown out of the process known as Personal Development Plan-
ning, rather than from a discipline-based activity. Thus the provenance of eportfo-
lios in the UK is rather different from that in Norway, where eportfolios are linked
with structural reform including modularised courses and changes to assessment
practices in line with international trends (Dysthe & Tolo, 2007). The different
histories are reflected in the ways eportfolios are currently discussed and naturally
have implications for their future development. It might also explain some of the
confusion in understanding what eportfolios actually are.
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Eportfolio sometimes refers to a container, or repository of material, and to a
selection of artefacts presented for some purpose. It is becoming clear that there are
also important eportfolio processes to be considered. Following an Australian
project undertaken by women@the cutting edge—a group of teachers who explored
the potential of digital portfolios to capture and present their professional identiti-
es—we concluded that a portfolio is a form as well as a means of creating new
knowledge, but involves process more than product, as it is built from personal
reflection and professional dialogue, and requires ongoing revision (Hartnell-
Young & Morriss, 1999). Already at that time the group saw that eportfolios were
more than repositories and that they depended on processes to support knowledge
creation. Recent work on eportfolios has attempted to both clarify and expand the
definition of personal spaces and eportfolios to incorporate both form and proces-
ses. Ravet (2007) has suggested that an eportfolio is:
a collection of authentic and diverse evidence, drawn from a larger archive,
representing the capital developed by a reflective person or organization
designed to exploit/valorise their assets in a particular context (Ravet, 2007,
p- 2).
This definition acknowledges the selection of evidence from a larger repository or
archive, the importance of reflection, both individual and collective, and the need
to be mindful of the context or purpose, which imply audience. In short, it refers to
the processes of collection, selection, and reflection which are often seen at the core
of eportfolio work. However it does not focus on the other processes of learning
which are increasingly supported by online tools, and which are touched on below.

References to the term in policy documents in England indicate that eportfolios are
part of a personal online space, where learners can store their work, record their
achievements (a repository function), and access personal course timetables (an
organising function), digital resources relevant to their own study (personalised
information), and links to other learners (for collaboration and feedback). This is
similar to the notion of a ‘working portfolio’ which contains a wealth of items and
is not intended to be presented to an audience. Recently, and in conjunction with
the spread of Web 2.0 tools such as social networking, blogging and wiki sites, the
understanding of eportfolio processes has expanded. While a blog is in itself not an
eportfolio, it is an expression of the process of reflection. Similarly MySpace and
Facebook are repositories that also support communication and presentation of
identities. Figure 1 shows how an ‘eportfolio system’ incorporates both containers
and tools for lifelong learning, and how the components relate to each other.
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Figure 1: Diagrammatic representation of an eportfolio system (Hartnell-Young et al., 2007a)

The repository in Figure 1 consists of any places where digital material is stored,
including learner-generated items (assignments, images, reflective journals) and
resources or links to resources that the learner requires. With web services, these
can be stored on various servers, personal or institutional, and brought together
when needed. In the middle of Figure 1 the software tools that support the various
processes are represented. For example, tools that support planning, collaboration,
reflection, selection and so on feed into the repository as well as enabling items to
be drawn into an eportfolio for a particular purpose. Eportfolios are currently used
for many purposes, including formative and summative assessment, application for
employment, professional accreditation, transition between institutions and/or
employment, and for less high-stakes purposes such as purely recording personal
growth and learning. Therefore the top level of the diagram shows multiple eport-
folios containing purposeful material for a range of audiences.

When engaging in eportfolio processes, learners are developing their identities.
Identities can be portrayed as narratives or stories or in a more instrumental fas-
hion, based on competencies determined by an external body. Narratives integrate
fragmented artefacts into a whole, giving a temporal context, and are a form
through which people understand their world, at least in part (Bruner, 1991).
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Giddens (1991) argues that identity is a reflexive project — an endeavour that we
continuously work and reflect on. An individual’s biography integrates events
which occur in the external world, and organises them into the ongoing ’story’
about the self, similar to eportfolio development. Individual learners can create
both types of eportfolio—narrative and instrumental— from one repository, depen-
ding on their purposes.

Cohn and Hibbitts (2004) imagine a lifelong web-based system that seamlessly
links with past and present experiences (such as university course websites) and
global resources (such as distributed experts). They suggest that, even after death,
the system could survive as a record of a person’s life and work! Some sectors of
education and lifelong learning (notably health in the UK) have seen rapid uptake
of e-portfolios to support personal reflection, planning and recording lifelong
learning, and as a means of accreditation or review. Currently, however, most
eportfolio practice is institution-based, focusing on a course, or a single subject, or
specific professional development and accreditation.

Despite the range of multimedia tools available, many eportfolios are comprised
mainly of text entries, and images are seen as additional illustration (Mason,
Pegler, & Weller, 2004) rather than artifacts in their own right. Yet Van Leeuwen
and Kress (2006) suggest that visual literacy is a matter of survival, especially in
the workplace. The important place of multiliteracies (New London Group, 1996)
or new literacies (Lankshear & Knobel, 2003) in eportfolios provides new challen-
ges for audiences. Evans (2007) questions how we can adequately judge the
quality of visual communication in eportfolio production, and how assessment
practices recognise the contributions of those learners who express themselves
visually. She argues for graphics, digital artifacts and video files in eportfolios as
primary means of communication, not purely illustration, and uses this approach
with visual arts students in Higher Education. However, the skills to make meaning
of such pieces might not yet be developed among the professional audiences who
are more used to print-based documentation. They might also lack the critical
literacy (Knobel & Lankshear, 2002) which goes beyond surface impressions and
opinions to understand the social context and consequences of the subject matter,
discovering the deep meaning of an event, text, technique, statement or image,
among other things.

Assessment for learning

Kalantzis, Cope and Harvey (2003) argue that new and creative assessment techni-
ques are required to promote new learning and to measure the skills required for
success in the 21st century, but they provide little guidance on how to value the
digital products created by 21st century learners. What is being assessed in multi-
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modal products is more holistic than simply facts, or any single concept, skill or
competency (Newfield, Andrew, Stein, & Maungedzo, 2003) and acknowledging
the context and involving the learners appear to be important in making decisions
about value. Like Evans (2007), Dorn, Madeja and Sabol (2004) used eportfolio
assessment in the visual arts and advocated further research studies on the assess-
ment of expressive learning using formative or authentic techniques. Rowntree
(1977), in a book that linked learners’ identities and assessment practice with the
subtitle ‘how shall we know them?’, suggested five dimensions of assessment:
Why assess? What to Assess? How to assess? How to interpret? and How to
respond? The last two are very important in the new world of eportfolio assess-
ment. Interpreting involves making sense of the outcomes of whatever observations
or measurements or impressions we gather, and explaining, appreciating and
attaching meaning to the raw ‘events’ of assessment. Responding means finding
appropriate ways of expressing our response to whatever has been assessed and of
communicating it to the person concerned and others (Rowntree, 1977, p. 81).

Research

In order to understand more about the use of eportfolios for learning across the life
span, we conducted research for the government’s policy arm (Becta) in the UK.
The research used mixed methods including document analysis, surveys, site visits
and interviews. The eight case studies included primary and secondary schools,
Further Education and Higher Education institutions, and junior doctors in the
National Health Service (Hartnell-Young et al., 2007a; Hartnell-Young et al.,
2007b). An online survey was developed for students and teachers to gather use
data and responses to a set of statements on a 4-point Likert scale. These statements
are found in the appendix to the full report (Hartnell-Young et al., 2007b). The
analysis and the final report aimed to provide sufficient descriptive data to make
judgements possible by policy-makers and other audiences, but argued that
examples of good practice should be documented even if they existed in small
pockets, to identify ‘what could be’, in addition to ‘what is’ (Bassey, 2001). The
findings focused on learning processes, the central section of Figure 1.

Learning processes
Apart from the researcher’s theoretical perspective that held that it was not possible
to measure attainment related to eportfolio use, and that the focus should be on
processes, teachers at all levels tended to comment on the processes, rather than the
outputs of eportfolio work, such as this teacher’s view of learning:
It’s about having a better understanding of the world in all its shapes and
forms. It’s about being more compassionate, it’s about taking into account
different people’s needs. And it allows them to do all of that, you know,
they’re going home and they’re showing what somebody else has done in
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school: “I worked with this person on... and we made this together.” And
that’s what learning’s about, it’s about just growing (Hartnell-Young et al.,
2007b, p. 7).

The processes identified were capturing and storing evidence; setting goals; reflec-
ting; giving and receiving feedback; collaborating, and presenting and publishing.
Some of these processes are now explored in more detail.

Capturing and storing evidence in a repository

Creating content plays an important part in learning, and increasing access to
cameras and audio recorders, often found in mobile phones, has enabled ‘just-in-
time’ capturing of a variety of evidence of learning activities and outcomes. They
allow for situated learning, where people make meaning as a product of activity
and the culture and context in which that activity occurs (Lave & Wenger, 1994).
Learners can engage in and capture both planned and unplanned experiences, so
that their activities have an authenticity that takes into account the social and
historical context (Brown & Duguid, 1996). Their experience then becomes part of
their curriculum (Hartnell-Young & Vetere, 2006).

From the early years to adulthood, we saw learners using many tools to build up
their eportfolio archives or repositories (Hartnell-Young et al., 2007a). We found
three-to-five-year olds in one school each had a folder on the computer network,
containing photos of work they had done or skills they have demonstrated (for
example, handwriting, drawing, riding a bike). Their teacher (and sometimes the
children) also made video recordings to demonstrate processes such as interaction
with peers. Building up such as repository over time allowed teachers to reflect
with the children, and to discuss and record feelings and emotions, as one teacher
said: ‘we can take video clips of talking to the children about how they felt about
something or what they felt they could do differently.’

In several research projects, we have come across students of all levels echoing the
sentiment expressed by this Further Education student: ‘It is nice to have an area
you can put stuff that you can be proud of, like in MySpace’ (Hartnell-Young et
al., 2007a). Students on a building studies course in an Australian college took the
use of mobile camera phones further to capture evidence of work done on building
sites and to post items from their mobile phones to a blog for feedback from both
their peers and teachers (Hartnell-Young & Vetere, 2007). In this way they built up
a collective online repository which their teachers, assessors and employers, fellow
students and even parents could visit.

In some cases the collection of evidence was strongly-directed, while in others
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teachers gave students responsibility for choosing what to record. This was influen-
ced by both the purpose of the eportfolio work and the teaching philosophy under-
pinning it. It can be both interesting and positively challenging for teachers to make
meaning of learner-created content as another means to ‘know’ their students, as
Rowntree (1977) suggests.

Planning and setting goals
Goal setting and reflection are intertwined processes that support learning, and
were clearly part of the purpose of the e-portfolio work in several schools and
colleges. Setting goals requires self-knowledge as well as knowledge about the
possibilities ahead, whether pertaining to curriculum, employment or personal
growth. Then personal organisation is required to achieve the goals. The software
tools provided in some cases, such as calendar, archiving and blog-type tools,
facilitated this process for learners. A tutor explained:
We give students a model to reflect: to look at what happened to them, why
did it happen, what could they do in the future. We encourage them to
upload an action plan, to continually look at their development... maybe
what they’ve already achieved, or [could achieve] by going on a course
(Hartnell-Young et al., 2007a, p. 13).

Reflection

Incorporating reflection has often been seen as the aspect that sets eportfolios apart
from mere collections of material. Reflection is part of the culture of medical
practitioners, and junior doctors in the National Health Service in Scotland now use
eportfolios to record their developing competence and their reflections, for the
purpose of assessment. As one tutor expressed: ‘the idea of self reflection is so
ingrained that I don’t need to be taught how to do it.” However, our research also
found some reluctance to write reflections down, ‘because you might be in court
one day’ (Hartnell- Young et al., 2007a). In an increasingly litigious world, there
may be serious professional consequences as a result of access to documented
reflection by unknown parties.

Reflection involves thinking. Figure 2 shows survey results from students who
used either online spaces or eportfolios in schools and colleges. They were asked,
among other things, if their online spaces (OS) or eportfolios (eP) helped them to
plan how to improve, to see where they needed to do better, to organise their work
better, and to think more about their own learning. The results clearly show that
almost a third of students believed that eportfolios helped them to think more about
their learning, while less than half of those using online spaces alone felt the same.
This is perhaps due to the strong emphasis teachers put on reflection as a key
component of eportfolios.
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Figure 2: Percentage of students who agreed or strongly agreed that eportfolios help them in aspects of learning
(Hartnell-Young et al., 2007a)

Reflection must also carry an aspect of looking to the future, and so is tied in with
professional and career planning. Eportfolios that develop over time allow their
creators to see gaps in their knowledge or experience, and opportunities for future
growth.

Feedback and Collaboration

In earlier eportfolio work (Hartnell-Young & Morriss, 1999), we incorporated
feedback and collaboration primarily as face-to-face activities, supported by an
email list. Nowadays, software tools that enable feedback and collaboration include
virtual learning environments, blogging software, and wikis. However while many
courses now require collaboration on particular activities, the connections between
e-portfolio processes and emerging social software tools used outside formal
education—many of which are similar—are not frequently made in institutions.
Although wikis are designed for collaborative knowledge building, they raise as
many issues as they solve in formal courses, such as veracity of the information,
and the relative value of each member’s contributions.

Current students appreciate the repository space provided by institutional online
spaces, and value exemplars of completed e-portfolios when learning to construct
their own. However they expect a high standard of functionality, and speedy
responses. A community approach to learning that encourages peer feedback is one
way to avoid overload for teachers.

Both students and teachers have expressed a desire to keep social software spaces
separate from formal institutional spaces, but they are beginning to expect custo-
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misable personal learning environments. While the two need not, and should not,
be the same, the skills and knowledge being developed, including communication,
feedback, and ethical use of information, are worth recognising and building upon.
In our research, some Further Education college students felt that some external
tools were easier to use than their institution’s software, but also believed that they
constituted social software and were not suitable for formal contexts. One com-
mented: ‘MySpace is more for your personal enjoyment than for professional use
as an e-portfolio would be’. However a college tutor recognised that the quality of
institutional software is sometimes quite low :
I engage in many e-portfolio-like practices. Those involving dedicated
e-portfolio tools have been far less satisfactory than those involving social
software tools such as blogs, wikis and social networking sites (Hartnell-
Young et al., 2007b, p. 24).

Lifelong journey or dead end?

As aresult of the UK research, we concluded that the lifelong journey of eportfolio
development can commence from almost any one of many starting points. For
example, we saw some excellent examples of online reflective practice, or planning
or capturing evidence that will provide a good grounding for full eportfolio work.
These processes form part of an ‘eportfolio culture’: a way of thinking about
personal and collaborative learning over a longer period of time than a specific
course. This requires that the fragments of life experience from individual subjects
and artefacts must be made more coherent as expressions of identity. However,
because almost all eportfolio products are licensed by institutions rather than
individuals, they are neither portable nor interoperable, thus creating potential
roadblocks on the lifelong journey.

Perhaps an even more serious potential roadblock is the role teachers must play in
supporting eportfolio development. Like any change, time is required to understand
the purposes and goals for implementing eportfolios, and how to integrate portfolio
activities into already overloaded curricula. Many eportfolio processes such as
scaffolding reflection and giving feedback do place demands on teachers, but these
demands fall into the special expertise of teachers, so they should be well-placed to
support student learning in this way. For teachers themselves, deep learning
through eportfolio development (such as women@thecuttingedge initiated) for
really meaningful purposes such as creating portfolios for promotion is more likely
to support integrated eportfolio use in and across institutions, where eportfolio
practices become part of the shared culture in the community.

Online systems build up a rich resource of learners’ activities online, through logs
of time spent and chronological archives of discussions that can be used diagnosti-
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cally for individuals or aggregated to monitor and evaluate aspects of courses.
These might prove to add efficiencies that offset the additional teacher time spent
in managing feedback. On the other hand, they also raise ethical questions concer-
ning the security of and access to historical data. In spite of policies to protect data,
the practice of storing, sharing and removing data is not regulated in all cases.

Eportfolios will support a lifelong learning journey if they are meaningful in a
social context for both learners and audiences. The tools now available challenge
these relations. Assessment is the formal means by which eportfolios are judged,
but there are other contexts, such as employment applications, in which audiences
must recognise, acknowledge and value material that displays new literacies. The
snapshot from a university student’s reflective journal in Figure 3 shows some of
the challenges of ‘reading’ multimedia eportfolios. For those steeped in verbal and
logical literacy, the visual literacy required to produce and to receive this reflective
product, created using images on presentation slides and presented as a short
movie, might not be understood.

Figure 3: Sample from e-reflective journal of visual arts education student (source: Evans, 2007, p.60)

In cases such as this, Rowntree’s (1977) questions are apposite: how is this material
to be interpreted, and how shall we respond? As eportfolios are finally means of
communication, these questions must be addressed.
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Kap. 3 Bruk av mapper i norsk hggare utdanning
Nokre resultat fra ein nasjonal survey

Knut Steinar Engelsen og Olga Dysthe

Bakgrunn

Kvalitetsreformen i hggre utdanning peika spesielt pa behovet for a knytte vurde-
ringspraksis n@rare opp til leringsaktiviteten. Det var difor ikkje uventa at dei
fgrste evalueringsresultata peika pa at det var nettopp innafor vurdering ein fann
dei mest markerte endringane. Mange institusjonar har lagt vekt pa a fa til ei
endring 1 retning meir bruk av mappebaserte vurderingsformer, noko som har
resultert i ei dramatisk auke i bruk av denne vurderingsforma i perioden fra 2004
og fram til i dag (Dysthe, Raaheim, & Lima, 2006).

Men kva inneber i realiteten desse endringane av vurderingspraksisen? Er dei
kosmetiske eller substansielle? Og kva fgrer dette til av endringar 1 l&ringspraksis,
t.d. i hgve til rettleiing av studentar? Er det faglege ulikskaper nar det gjeld dette
forholdet? Kva erfaringar har l&rarane med mappebasert lering og vurdering?

Dette var spgrsmal som danna utgangspunkt for to surveyar om mappevurdering i
hggare utdanning, som vart gjennomfert i 2005 og 2006. Den f@rste undersgkinga
vart gjennomfgrd ved eit avgrensa tal institusjonar', medan 2006-undersgkinga vart
gjennomfgrd ved hjelp av eit trekt utval frd alle dei offentlege hggare utdanningsin-
stitusjonane i Norge?. Pa dei fleste omrada samsvarar resultata fra dei to undersg-
kingane svart godt. Dette meiner vi ma gi resultata ekstra truverde, ikkje minst
fordi dei er bygd pa to ulike utvalsstrategiar. I denne artikkelen vil vi ta utgangs-
punkt i nokre sentrale resultat fra 2006-undersgkinga. Vi vil spesielt sja pa to
aspekt: 1) variasjonar mellom utdanningar og fag nér det gjeld forstaing og bruk av
mapper og 2) lerarane sine haldningar i hgve til ulike kvalitetsaspekt ved mappe-
basert lering og vurdering.

Sjelv om desse undersgkingane i liten grad fokuserte pa det digitale aspektet, er
resultata hggst relevante 1 hgve til temaet digitale mapper. Hovudpoenget med

1 Hggskolen Stord/Haugesund, Hggskolen i Vestfold, Universitetet i Bergen, Hggskolen i Bergen,
Hggskolen i Sogn og fjordane. Sja elles (Engelsen, Dysthe, & Lima, 2006)

2 Med unnatak av dei som var med i 2005-undersgkinga
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digitale mapper er ikkje dei digitale verktgya i seg sjglv, men korleis desse kan
understgtte dei pedagogiske aspekta som er knytt til mappebasert lering og vurde-
ring. I vért perspektiv er det difor avgjerande at ein i design av dei digitale mappe-
ordnignane og val av digitale verktgy, tek omsyn til at desse nettopp skal under-
stotte dei pedagogiske prosessane. I lys av dette vil kunnskap om og erfaringar med
mapper generelt sett danne eit viktig bakteppe for utvikling pa omradet digitale
mapper.

Metode og analytisk rammeverk

Undersgkinga er gjennomfgrd ved hjelp av eit elektronisk spgrjeskjema som er
sendt ut til respondentane via epost. Utvalet er trekt utifra eit bruttoutval som
omfatta alle emne som i fglgje studieplanen’® skulle nytte mapper i ei eller anna
form. I val av respondentar har vi i stgrtst mulig grad prgvd a fa tak i emneansvar-
lege, men der dette ikkje let seg gjere, har vi brukt andre fagpersonar som har
undervisningsoppgaver knytt til emnet. Det trekte bruttoutvalet pa 705 vart redusert
til 600 grunna ulike forhold. Etter tre purrerundar oppnadde vi ein svarprosent pa
51. Samla sett er det ikkje registrert systematiske skeivheiter i svarprosent mellom
fag og utdanningar.

Nettoutvalet hadde fglgjande fordeling mellom utdanningar:

Universitet (125): Humaniora (44),Samfunnfaglig(17),Realfag(54), Medisin (10)
Hggskular(178): Laerarutdanning(58), Helseutdanning(37), Ingenigr (25), @ko-
nomi (21), Andre disiplinar(37)

Alle signifikans-testane i denne artikelen er basert pa Pearson chi-kvadrat test ved
krysstabulering*. Det kvalitative materialet er analysert ved hjelp av meiningsfor-
tetting og meiningskategorisering (Kvale, 2001).

Sentralt i den internasjonale litteraturen om mapper er understreking av ei mappe
som noko meir enn ei tekstsamling (Klenowski, 2002). I tilegg til at studentane
skal samle og produsere eige arbeid, dreier det seg ogsa om refleksjon over arbeida.
Vart analytiske rammeverk er inspirert av Hamp-Lyons & Condons (2000) “collec-
tion, selection, reflection - modell”, og er basert pa fglgjande mappedefinisjon:

3 Kjelde her har vore institusjonane sine offisielle studiehandbgker gjort tilgjengelege via institu-
sjonens web-side

4 Chi-kvadrat testen og dei tilhgyrande p-verdiane er utrekna ved hjelp av SPSS. Vi rapporterer
berre p-verdiane og har nytta den mest vanlege grenseverdien : p< 0.05 som kriterium for
signfikante funn. I einskilde tilfelle har vi ogsé nytta ” standardized adjusted residuals” (Agresti
& Finlay, 1997) som hjelpeverktgy i tolkinga av krysstabuleringa. Desse verdiane hjelper oss &
skilje ut kva kategoriar det er som i stgrst grad paverkar chi-kvadrat verdien.
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Samling — utval — refleksjon

A portfolio is a purposeful collection of student work that exhibits the
student’s efforts, progress, or achievements in one or more areas. The collec-
tion must include student participation in selecting contents, the criteria for
judging merit, and evidence of the student’s self reflection (Poulson, Poulson,
& Meyer, 1991).

Denne mappemodellen inneber at studentane samlar ulike slag arbeid som dei gjer
undervegs i studiet i ei arbeids- eller samlemappe, og gjer eit utval for ei presenta-
sjonsmappe (som dannar grunnlag for vurdering). Retningslinene for kva som skal
innga i utvalet, kan vere eit forhandlingstema mellom l@rar og studentar. Ofte er
det eit krav at studentane inkluderer ein refleksjonstekst der dei grunngir utvalet,
gjer greie for skrivesituasjonen og ev. andre sin medverknad, reflekterer over si
eiga faglege utvikling og peikar pa kva mal dei set seg vidare. Slik sett vil ein slik
mappemodell legge hovudvekt pa dei formative, eller leringsorienterte vurderings-
prosessane.

I var undersgking blir denne mappeforstainga prgvd sett opp mot ei meir instru-
mentell tiln@rming der dei metakognitive prosessane i mindre grad trer fram. Her
vil hovudfokus vere pa vurdering eller méling av leringsresultat, altsa summativ
vurdering.

Sentrale resultat

I dette avsnittet vil vi presentere nokre sentrale resultat fra undersgkinga sett i lys
av dei spgrsmala vi reiste i innleiinga. Fgrst vil vi gi ein summarisk presentasjon av
funna vare knytt til faglege ulikskapar i hgve til innhald og struktur pa mappene og
nar det gjeld tilbakemeldingsaspektet. Til slutt vil vi lgfte fram nokre funn og
utfordringar som er knytt til det l&rarane melder tilbake om eigne positive og
negative erfaringar med mappebasert lering og vurdering. Her vil vi spesielt dvele
med nokre viktige utfordringar som datamaterialet vart viser at vi star overfor.

Faglege uliksskapar nar det gjeld struktur og innhald

Vart utgangspunkt er at ein fruktbar definisjon av mappeomgrepet ma seie noko
om kva ei mappe representerer utover det a vere ei samling med arbeid (Klenow-
ski, 2002), og vart analytiske rammeverk er som nemnt ovanfor knytt til dei tre
omgrepa samling , utval og refleksjon. I tillegg til a sja narare pa aspekt som
mangfald i sjanger og oppgavetypar, la vi difor vekt pa a fa fram kva vilkar lera-
rane meinte matte oppfylt for at ordninga kan kallast mappevurdering og i kva grad
ordningane la til rette for utvals- og refleksjonsprosessar. For a undersgke i kva
grad utvalsaspektet var viktig for lerarane, spurde vi om dei skilde mellom ar-
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beidsmappe (samling) og presentasjons/vurderingsmappe (utval). Ei arbeidsmappe
inneheld eit tal mappearbeid som er samla over ein lengre tidsperiode, mens ei
presentasjons/vurderingsmappe bestar av eit utval av desse arbeida som det enten
skal gjevast karakter pa eller som skal nyttas som grunnlag for munnleg eller
skriftleg eksamen (eventuelt til andre presentasjonsfgremal). 2005-surveyen viste
at dette skiljet synes & vere meir utbreidt ved hggskulane enn ved det aktuelle
universitetet. I 2006-undersgkinga gjekk vi n@rare inn pa ulike fag og utdanningar.

Grafen pa neste side viser korleis dei ulike disiplinane plasserer seg nar det gjeld
mangfald 1 sjanger og skiljet mellom arbeids- og vurderings/presentasjonsmappe:

Skille mellom allelse- og sosial

arbeidsmappe og ® Larer
vurderingsmappe

& Pk.admiuniversitetsfag
#® Ingenigrutdanning

Naturvitgnskapelige o
s ®HEF/SV-fag

Mangfold

Her ser vi at det store skiljet gar mellom Helse- og l@rarutdanningane pa den eine
sida og dei naturvitskaplege universitetsfaga pa den andre. Helse- og lerarutdan-
ningane har vesentleg stgrre mangfald enn dei naturvitskaplege faga nar det gjeld
sjanger og oppgavetypar, og opnar i stgrre grad opp for utval og refleksjon ved a ha
ordningar som skil mellom arbeids- og vurderingsmappe. Andre aspekt som vi tek
opp i undersgkinga, men som vi ikkje drgftar i denne artikkelen, underbygger desse
funna og gir oss grunnlag for a hevde at det synes a ga eit skilje mellom*mjuke”
utdanningar som helsefag og l®rarutdanning og “harde” fag og utdanningar som
realfag og ingenigr nar det gjeld struktur og innhald i mappene. Dette tolkar vi slik
at leerar- og helsefagutdanningar legg stgrre vekt pa a bygge inn dei metakognitive
aspekta i mappemodellane enn kva som er vanleg i realfag og ingenigrutdanning.

Tilbakemeldingspraksis

Nar det gjeld tilbakemeldingspraksis, er det spesielt to forhold vi har konsentrert
oss om: 1) kor vidt studentane gir systematisk tilbakemelding til kvarandre, 2) om
kommentarane fra leerarane vert gitt i eit offentleg rom eller som ein til ein melding
berre til studenten og 3) kva dokumentasjonsformer ein nyttar i tilbakemeldinga.
Nar det gjeld desse to forholda, ser vi igjen at leerar- og helsefagutdanningane skil
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seg ut. Innan lerarutdanningane er det 41% som seier at dei nyttar medstudentar i
responsgivinga, medan berre 8% fra dei naturvitskaplege faga gjer det. Det same
forholdet gjeld i hgve til det a gi tilbakemelding i offentlege fora. Her seier 48% av
leerarutdannarane og 28% av laerarane 1 naturvitskaplege fag at dei gir lerartilbake-
melding i offentlege fora.

Nar det gjeld kva arena som vert nytta til tilbakemelding, er det interessant a sja at
papirforma framleis har ein sterk posisjon:

Tabell 1. Hvordan gis oftest den skriftlige tilbakemeldingen?

Prosent Antall
Pa andre mater 9 23
Gjennom LMS 34 92
Via e-post 20 53
I papirform 38 102
Total 100 270

Dette resultatet tyder likevel pa at fleirtalet no oftast brukar elektroniske kanalar for
tilbakemelding. Spesielt tydeleg er det at LMS etter kvart er tatt i bruk i stor ut-
strekning.

Laerarane sine haldingar til ulike kvalitetsaspekt ved mapper

Resultata fra 2005-surveyen viste at dei fleste leerarane (50-60%) meinte at innfg-
ring av mapper hadde hatt positive effektar pa studentane si lring og motivasjon
for lering. Dei resterande 40-50% hadde ikkje observert vesentlege endringar, eller
var ikkje heilt sikre pa kva konsekvensane hadde vore. Nar det gjaldt desse for-
holda, var det liten variasjon mellom fag og utdanningar, sjglv om vi registerte ein
tendens til at ingenigr-lerarane var noko meir negative enn gjennomsnittet og
helsefag-lerarane noko meir positive.

2006-surveyen viser dei same tendensane og gir pa fleire omrade heilt identiske
resultat samanlikna med 2005-undersgkinga. P& den eine sida fann vi at leerarane
generelt sett hadde positive opplevingar av mapper nar det er snakk om laeringsut-
bytte. Pa den andre sida signaliserer mange leerarar at mapper fgrer til for stor
arbeidsmengde for l@rarane, og ein del av respondentane peikar ogsa pa fusk som
eit problem eller eit mulig problem som kan knytast til mappevurdering.

Studentane si oversikt i faget
Vi spurte lerarane 1 kva grad studentane si oversikt over faget vart betre eller
darlegare ved bruk av mapper. I utgangspunktet har vi hatt det inntrykket at leera-
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rane meiner mappebasert l&ring og vurdering fgrer til stgrre grad av djupnel@ring
innafor avgrensa felt innan faget, men gar utover breidda. Undersgkinga stgttar
ikkje opp om dette:

Tabell 2. Erfaring mapper: oversikt over fag. Faglige forskjeller. | prosent, tall i parentes. p=0,032.

Darligere Bedre Ingen Total
endring/vet
ikke
HF/SV-fag 13 55 32 100 (53)
Naturvitenskapelige 7 48 44 100 (54)
Medisin 0 80 20 100 (10)
Lererutdanning 2 63 35 100 (60)
Helse- og sosial 3 71 26 100 (34)
Ingenigrutdanning 0 88 13 100 (24)
@k.adm/universitetsfag 6 54 40 100 (35)
Totalt 6 (15) 61 (165) 33 (90) 100 (270)

Her ser vi at eit markert fleirtal pa 61% meiner at studentane si oversikt i faget vert
betre, medan berre 6% seier darlegare ved bruk av mapper. 2005-undersgkinga ga
eit bortimot identisk resultat.

Studentane si skriving
Sidan mappebasert lering i stor grad dreier seg om skriving, var det lite overras-

kande at lerarane var positive til dette aspektet:

Tabell 3. Erfaring mapper: faglige skriveferdigheter. Faglige forskjeller. | prosent, antall i parentes. p=0,034

Darligere Bedre Ingen end- Total
ring/vet ikke
HF/SV-fag 0 65 35 100 (54)
Naturvitenskapelige 4 37 60 100 (52)
Lererutdanning 2 67 32 100 (60)
Helse- og sosial 0 74 26 100 (35)
Ingenigrutdanning 0 56 44 100 (25)
@k.adm/universitetsfag 0 63 37 100 (35)
Totalt 1(3) 61 (164) 38 (104) 100 (271)

Resultatet fra 2005-undersgkinga var ogsa heilt identisk nér det gjeld dette aspek-
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tet. Som tabellen viser, er det her berre sma variasjonar mellom utdanningar og fag,
der helsefag framhever seg mest positivt. Forskjellane mellom utdanningane har
same profil i 2005-undersgkinga, bortsett fra ingenigr som er vesentleg meir
positive i 2006.

Innverknad pa strykprosent
Ein stor del av l&rarane meiner at mappevurdering fgrer til mindre stryk:

Tabell 4. Faglige forskjeller i erfaring av endringer i strykprosent. Tall i prosent, antall i parentes. p=0,006.

Mer stryk Mindre Ingen end- Total
stryk ring/vet ikke
HF/SV-fag 2 39 59 100 (56)
Naturvitenskapelige 2 21 77 100 (53)
Medisin 0 22 78 100 (9)
Lererutdanning 0 42 58 100 (57)
Helse- og sosial 6 47 47 100 (34)
Ingenigrutdanning 0 64 36 100 (25)
@k.adm/universitetsfag 0 60 40 100 (35)
Totalt 1(4) 42 (112) 57 (153) 100 (269)

Resultata pa dei to undersgkingane samsvarte godt ogsa nar det gjeld dette aspek-
tet. Dette resultatet tolkar vi slik at innfgring av mapper har fgrt til at fleire bestar
eksamen. Kva surveyen ikkje seier noko direkte om, er om dette skuldast kvalitets-
heving pa undervisning og leringsaktiviteten i emnet, eller om det er standardane
som vert nytta som ligg lagare. Men om vi ser desse resultata i lys av dei positive
tendensane nar det gjeld studentane sin generelle arbeidsinnsats®, oversikt i faget og
i hgve til skrivedugleik, er det n@rliggjande a tolke det slik at i alle fall leerarane
meiner innfgring av mapper har fort til kvalitetsheving.

Tilslutt i undersgkinga bad vi leerarane ta stilling til ei rekke pastandar. Her tok vi
utgangspunkt i fglgjande overordna spgrsmal: “Hvor enig eller uenig er du i fgl-
gende pastander om konsekvenser av det a innfgre mappevurdering i ditt fag/
fagmodul?”

5 40% meinte at mapper fgrte til at studentane arbeidde svaert mykje i emnet, medan heilye 66%
meinte at dei jobba svaert mykje med mappene.
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Pastand: Samlet sett laerer studentene mer fagstoff etter innfgringen av
mappevurdering enn det de gjorde fgr

Resultatet nar det gjeld generelt leeringsutbyte i faga er positive, men likevel ikkje
heilt eintydige:

Tabell 5. p=0,010 Konsekvens av mapper: studenter laerer mer fag

Enig Uenig Verken eller/ Total
vet ikke
HF/SV-fag 36 24 40 100 (55)
Naturvitenskapelige 35 20 44 100 (54)
Medisin 50 20 30 100 (10)
Lererutdanning 43 5 52 100 (60)
Helse- og sosial 53 8 39 100 (36)
Ingenigrutdanning 79 4 17 100 (24)
@k.adm/universitetsfag 43 14 43 100 (35)
Totalt 45 (123) 14 (38) 41 (113) 100 (277)

Trass i at heile 45% av l@®rarane meiner arbeidsforma gir betre l&ring i faga, er det
verd a merke seg at fleirtalet er usamde eller har ikkje tatt stilling til pastanden. At sa
mange ikkje tek stilling til denne pastanden, kan forstaast slik at dei er avventande
nar det gjeld kor vidt endringa gir eit positivt resultat eller ikkje.

Pastand: Studentene arbeider sveert mye med emnet generelt. Ogsa her
det markert fleire som er samde enn usamde.

Tabell 6. p=0,584 Erfaring mapper: studenter jobber mye med emnet

Enig Uenig Verken eller/ Total
vet ikke
HF/SV-fag 39 21 39 100 (56)
Naturvitenskapelige 31 18 51 100 (55)
Medisin 70 0 30 100 (10)
Lererutdanning 38 13 48 100 (60)
Helse- og sosial 42 11 47 100 (36)
Ingenigrutdanning 38 12 50 100 (26)
@k.adm/universitetsfag 47 18 35 100 (34)
Totalt 40 (110) 16 (43) 45 (124) 100 (277)




Kap. 3 Bruk av mapper i norsk hggare utdanning 37

Som tabellen viser, er det likevel eit lite fleirtal som ikkje umiddelbart vil seie seg
samde i pastanden. Dette er eit viktig punkt, fordi det er openberrt at auka studie-
innsats blant studentane i sum fgrer til betre leringsutbyte.

Pastand: Mappevurdering passer ikke inn som vurderingsform i mitt
fag

Nar det gjeld kor vidt mappevurdering hgver i dei ulike faga, er svara ganske
eintydige:

Tabell 7. p=0,033 Konsekvens av mapper: passer ikke inn som vurderingsform i mitt fag

Enig Uenig Verken eller/ Total
vet ikke
HF/SV-fag 9 69 22 100 (55)
Naturvitenskapelige 13 71 16 100 (55)
Medisin 30 70 0 100 (10)
Lererutdanning 2 85 14 100 (59)
Helse- og sosial 6 83 11 100 (36)
Ingenigrutdanning 0 92 8 100 (25)
@k.adm/universitetsfag 3 79 18 100 (34)
Totalt 7 (19) 78 (214) 15 (41) 100 (274)

Som vi ser her er det heile 78% av lerarane som er usamde i pastanden om at
mappevurdering ikkje hgver i faget. Resultatet her er nok noko prega av at vart
utval berre omfattar leerarar som har tatt mappevurdering i bruk. Den positive
innstillinga leerarane likevel har pa tvers av fag- og utdanningsgrenser, viser at
vurderingsforma blir sett pa som eigna i dei fleste settingane.

Pastand: I profesjonsfag fremmer mappevurdering studentenes kobling
mellom teori og praksis

Eit av dei nye aspekta vi tok med i 2006-undersgkinga var knytt til fglgjande
pastand: ” I profesjonsfag fremmer mappevurdering studentenes kobling mellom
teori og praksis”
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Tabell 8. p<0,0005 Konsekvens av mapper: i profesjonsfag fremmes kopling teori/praksis

Enig Uenig Verken eller/ Total
vet ikke
HF/SV-fag 44 2 54 100 (54)
Naturvitenskapelige 38 13 49 100 (55)
Medisin 80 0 20 100 (10)
Lererutdanning 2 85 14 100 (59)
Helse- og sosial 69 6 25 100 (36)
Ingenigrutdanning 79 0 21 100 (24)
@k.adm/universitetsfag 42 0 58 100 (33)
Totalt 53 (144) 4 (11) 43 (117) 100 (272)

Dei utdanningane som legg stor vekt pa praksisdelen av studiet, var dei mest
positive. Desse er ogsa dei som har klarast meiningar nar det gjeld dette feltet,
sidan veit-ikkje delen var vesentleg mindre enn dei andre utdanningane. Sjglv om
vi berre ser sma forskjellar, er det interessant 8 merke seg at 13% av realfagslera-
rane gir eit negativt svar, og at heile 43% meiner at innfgring av mappevurdering
ikkje fgrer til endring. Det siste resultatet kan umiddelbart verke noko overraskan-
de, men har truleg si logiske forklaring i at desse faga i stor grad synes a nytte
mappeordningar som ikkje inneber pedagogisk endring.

Pastand: Mappevurdering gir et bredere grunnlag for a vurdere stu-
dentens faglige kompetanse enn hva som er tilfelle ved tradisjonell
skoleeksamen

Eit av dei aspekta ved tradisjonell eksamen som blir mest kritisert, er at eksamen
berre viser ein del av studentane sine kompetansar, og ofte ein tilfeldig del. Derfor
ba vi respondentane ta stilling til fglgjande pastand: “Mappevurdering gir et bre-
dere grunnlag for & vurdere studentens faglige kompetanse enn hva som er tilfelle
ved tradisjonell skoleeksamen”.



Kap. 3 Bruk av mapper i norsk hggare utdanning 39

Tabell 9. p<0,110 Konsekvens av mapper: bredere grunnlag for & vurdere studenten

Enig Uenig Verken eller/ Total
vet ikke
HF/SV-fag 66 16 18 100 (56)
Naturvitenskapelige 60 18 22 100 (55)
Medisin 50 0 50 100 (10)
Lererutdanning 72 10 18 100 (60)
Helse- og sosial 72 8 19 100 (36)
Ingenigrutdanning 92 0 8 100 (26)
@k.adm/universitetsfag 68 15 18 100 (34)
Totalt 12 (33) 19 (53) 100 (277) 100 (272)

Resultatet vi fekk i 2005-surveyen var bortimot identisk. Eit markert fleirtal av
lerarane meiner at mappevurdering gir dei eit breiare grunnlag for a vurdere
studentane. Det er her likevel interessant & merke seg at universitets-disiplinane er
meir negative enn hggskolane nar det gjeld dette aspektet.

Nokre grunnleggjande dilemma

Tilslutt vil vi problematiserer eit par forhold som vi meiner det er spesiell grunn til
a ta pa alvor nar ein skal vurdere & ta i bruk mappevurdering i eit emne, og nar ein
skal velje strategiar for gjennomf@ring.

Arbeidsmengde

Sidan arbeidsmengde har vore eit mykje diskutert tema etter Kvalitetsreforma,
spurte vi lerarane korleis dei vurderte studentane si lering i hgve til arbeidsmeng-
da for leerarane. 24 % vart samde og 46 % usamde i flgjande pastand: “Alt i alt
krever mappevurdering for mye arbeid for meg som faglarer i forhold til studente-
nes faglige utbytte av denne leringsformen”. Sjglv om fleirtalet avviser eller ikkje
tek stilling til pastanden, er det likevel ein vesentleg del som problematiserer dette
forholdet:
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Tabell 10. p=0,523 Konsekvens av mapper: for mye arbeid for laerne i forhold til leeringsutbytte

Enig Uenig Verken eller/ Total
vet ikke
HF/SV-fag 22 53 25 100 (55)
Naturvitenskapelige 29 33 38 100 (55)
Medisin 0 60 40 100 (10)
Lererutdanning 20 50 30 100 (60)
Helse- og sosial 28 44 28 100 (36)
Ingenigrutdanning 27 38 35 100 (26)
@k.adm/universitetsfag 26 53 21 100 (34)
Totalt 24 (66) 46 (127) 30 (83) 100 (276)

Det er her mest naerliggjande & tolke resultatet slik at mapper betyr auka arbeids-
mengd for lerarane, og langt fra alle lerarane er sikre pa at resultatet er verdt
innsatsen. Pa den andre sida kan resultatet ogsa tolkast slik at ekstra krav til studen-
rettleiing og tilbakemelding fgrer til mindre tid til FoU-aktivitet, noko som i deler
av det hggare utdanningssystemet har hggare status enn undervisningsarbeid. Sjglv
om det ikkje er serleg store forskjellar mellom utdanningar, er det verdt & merke
seg at det er dei “harde” faga; ingenigr og realfag, som i minst grad seier seg usamd
i pastanden, og igjen helse og lerarutdanning som skil seg ut som dei som i stgrst
grad er usamde. Om dette har noko med faglege forskjellar a gjere, er vanskeleg a
seie. Kor vidt mapper faktisk hgver betre i nokre fag enn 1 andre, eller om det har
med ulike tradisjonar for & prioritere FoU-aktivitetet & gjere, seier vare data ingen-
ting direkte om.

12005-surveyen var det 37% som var samde og 46% som var usamde I at mapper
fgrte til meirarbeid for leeraren. Nar det er 13 % faerre som problematiserer arbeids-
mengde i 2006-surveyen samanlikna med 2005, kan det indikere at erfaring og
kompetanse spelar inn, men forskjellen er for liten til at ein kan dra konklusjonar.
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Pa spgrsmal om studentane si arbeidsmengd viser leerarane mindre bekymring:

Tabell 11 . p=0,073 Konsekvens av mapper: for mye arbeid for studentene i forhold til laeringsutbytte

Enig Uenig Verken eller/ Total
vet ikke
HF/SV-fag 5 73 21 100 (56)
Naturvitenskapelige 13 46 41 100 (54)
Medisin 30 40 30 100 (10)
Lererutdanning 7 70 23 100 (60)
Helse- og sosial 8 56 36 100 (36)
Ingenigrutdanning 4 73 23 100 (26)
@k.adm/universitetsfag 6 60 34 100 (35)
Totalt 8(23) 62 (172) 30 (82) 100 (277)

Tabellen viser at berre 8 % var samde i pastanden: “Mappevurdering krever for
mye arbeid av studentene i forhold til deres laringsutbytte®, og eit stort fleirtal pa
62 % var usamde. Dette kan tyde pa at lzerarane faktisk ser pa auka arbeidsmengde
for studentane som noko l@ringsfremjande og difor positivt.

Fusk

Ein vesentleg del av utvalet (20 %) stadfestar at dei har mistanke om auka problem
knytt til fusk om ved a erklere seg samde i pastanden: “Vi har mistanke om at det
er mer fusk na etter at vi har innfgrt mappevurdering”. Men ein samsvars-analyse
indikerer at problemet ser ut til & vere mindre i dei emna der ein opererte med open
tilgang til mappene.

I undersgkinga hadde respondentane hgve til & gje frie verbale kommentarar til
einskilde av spgrsmala, og 21 kommenterte fusk-problematikken. Kommentarane
gir peikepinn om ulike syn pa kva som er fusk innafor ulike fagtradisjonar. Svara
kan delast inn i tre kategoriar: 1) dei som ikkje ser pa fusk som eit problem i sitt
fag, 2) dei som vel a ikkje forholde seg til fusk som eit problem og 3) dei som ser
pa fusk som eit vesentleg problem. Den fgrste kategorien mgter utfordringa med
stor tilbakemeldingsaktivitet:

Alle studenter fplges opp og far veiledning underveis i studiet, sd da kan man fplge
progresjon i arbeidet med tekstene som skal inngd i mappa. Dermed vet vi ogsd at
det er deres egne tekster. (HF-SV)
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Flere runder med veiledning pa oppgavene gjor fusk mye vanskeligere, vi har ikke
opplevd fusk na, bare darlig kildebruk hos svake studenter (LHS)

Den andre kategorien, dei som vel a ignorere fusk-aspektet, ser ut til & ha som
utgangspunkt at fusk aldri kan bli kontrollert fullt og heilt. Difor brukar dei heller
energien pa tilbakemelding og motivasjonsfremjande tiltak overfor studentane :
For datastudentar er “fusk” eller kopi av andres arbeid heilt naturleg. Eg bruker
ikkje krefter pa & avslgre slikt. Derimot oppmuntrar eg studentar som gnskjer a
leere, & gjere arbeida sine sjglve. Men sa set vi heller ikkje karakter direkte pa dei
skriftlege arbeida i mappa, men pa korleis studenten munnleg kan forsvare arbeida
“sine”. (ING, @K.ADM. og andre)

Vi har ikke oppdaget fusk, fordi vi vet at det ikke kan bevises og derfor ikke spkt a
avslpre fusk. Det er en selvfplge at mapper inviterer til fusk! (LHS)

Den siste kategorien, dei som ser fusk, t.d. internet-plagiering, som eit problem,
synleggjer andre lgysingsstrategiar. Den fgrste metoden som blir kommentert er &
kombinere mappevurdering med skriftlege eller munnlege eksamenar. For desse
oppstar elles ordet “kontroll” ofte i kommentarane:

Bor ha slutteksamen som kontroll (ING)

Vi har oppdaget forsgk pa fusk ndr det gjelder hvorvidt studentarbeidet som blir
lagt fram faktisk er den angjeldende studentens. Det gjor det helt ngdvending med
en individuell muntlig eksamen. (LHS)

Einskilde av respondentane understreker ogsa kor viktig det er a vere bevisst nar
det gjeld utforming av mappeoppgaver, slik at dei gjer det vanskeleg & kopiere fra
tidlegare studentar sine arbeid. I samband med dette er det ogsa fleire respondentar
som peikar pé at gruppearbeid og intensive tilbakemeldingsprosessar gjer det
vanskeleg a kopiere store tekstmengder.

Fusk er et vanskelig begrep i denne evalueringsformen. Vi oppfordrer til samarbeid
mellom studentene - ogsa ndr det gjelder individuelle arbeider Og studentene far
grundig tilbakemelding fra fagleerer for siste innlevering. Alle hjelpemidler er
tillatt. Dvs at fokuset er hele tiden pa leringsprosessen. Det som ikke er tillatt, er
avskrift eller at andre personer skriver oppgaven for deg. For d unnga dette er alle
oppgavene knyttet til et case som ma drgftes og vi skifter case hvert ar Derved skal
det ikke finnes tidligere lgsninger til den samme oppgaven. (ING)
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Ulike fagtradisjonar synes a stgtte seg til ulike definisjonar av kva som fusk, og
sitatet over, som er knytt til IT-relatert emne, viser eit perspektiv pa dette. I staden
for & sette i verk kontrolltiltak, vel denne l@raren & motvirke fusk ved hjelp av
pedagogiske tiltak, knytt til utforming av oppgavene og forhandling om case.

Oppsummering og drefting

Var studie viser at mapper er pa full fart inn i norsk hggare utdanning, men at det
fgrebels er vanskeleg a identifisere kva mappepraksisar som representerer substan-
sielle endringar 1 lerings- og vurderingsarbeidet. Analysen viser at det finst store
fagforskjellar. Dei meir generelle skiljelinene synes a ga mellom “harde” og “mju-
ke” fag, der dei sistnemnde synes a ha meir refleksjonsbaserte ordningar og meir
differensierte oppgavetypar.

Undersgkingane viser elles at dei l&rarane som har tatt i bruk mappebaserte ordnin-
gar generelt sett meiner dette har hatt positiv effekt pa leringsmiljget, bade nar det
gjeld lering i fag, utvikling av skrivedugleik og studentane si oversikt i faget. Det
er naturlig 4 tru at dette ogsa kan forklarast med at studentane synes a legge meir
arbeid ned i studieaktiviteten enn fgr.

Det er likevel eit par utfordringar som blir synleggjorde. Det eine er at mappeba-
serte laerings- og vurderingsformer synes a fgre til meirarbeid for lerarane, noko
som mellom anna truleg gar utover FoU-arbeid. Det andre er at ein stor del av lera-
rane har ei viss bekymring for at bruk av mapper fgrer til meir fusk. Dette er
forhold som vi meiner ma visast stor merksemd i det vidare forskings- og utvi-
klingsarbeidet pa dette omradet.

Den internasjonale litteraturen om mapper har vore prega av ei promoterande
holdning til mappebasert pedagogikk og vurdering. Det er gjerne dei positive
sidene som vert lgfta fram og dokumentert. Det ma seiast a vere viktig & vise
leringspotensialet i ein pedagogikk som set studentane og elevane reelt sett i
sentrum for eigen leringsaktivitet og lgfte fram alternativ til tradisjonelle undervis-
nings- og leringsformer. Polariseringa mellom vurdering av l@ring og vurdering
for lering (Barrett & Carney, 2005; Klenowski, 2003) har vore med pa a bevisst-
gjere lerarane om verdien av formativ vurdering.

Det er liten tvil om at denne faglege diskusjonen internasjonalt har medverka til
meir sosialt orientert og konstruktivistisk leringsaktivitet. Undersgkinga var i
Norge kan tolkast som ei underbygging av dette. At mapper har fort til stgrre
arbeidsmengde for elevar og studentar, er i dette bildet 1 stor grad ei positiv effekt,
fordi studieresultat heng saman med studieinnsats.
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Men forskningslitteraturen har etter vart syn i for i liten grad fokusert pa dei utfor-
dringane som la@raren mgter nar mapper set press pa dei tradisjonelle lerings- og
vurderingsformene og nar studentane som fglgje av dette far meir ansvar for eigen
og medstudentane sin leeringsprosess. Nar lerarane klaga over at innfgring av
mapper var arbeidskrevjande, har det vore ein tendens til a sja det som eit over-
gangsfenomen, eller & grunngi det med at dei i for liten grad var villig til & legge fra
seg “det gode gamle”. Vi har ikkje data som stadfestar at arbeidsbelastninga eit eit
overgangsfenomen. Sjglv om vi ser ei viss endring i positiv retning mellom 2005-
(37%) og 2006- (24%) undersgkinga, er det for usikkert grunnlag. Var forstaing av
situasjon er at lerarane framleis i stor grad opplever at dei far meir arbeid nar
mapper vert innfgrt, og at dette pa sikt kan bli eit hinder for spreiing av arbeids-
forma. Difor er det viktig a ta tak i problemet og sja pa tiltak for a fgrebygge ei slik
negativ utvikling.

Kva er det sa med den mappebaserte pedagogikken som skapar ekstra arbeidsbyr-
de? Her gir denne undersgkinga oss dessverre fa svar, men det er verd & merke seg
at pa spgrsmalet om kva som kjenneteikna mapper, kryssa nesten alle av for at
studentane fekk tilbakemelding pa arbeida sine. Det veit vi er tidkrevjande, samti-
dig som det er ein vesentleg grunn til at studentane er positive til mapper. Det finst
ingen lettvinte lgysingar pa dette paradokset, men ein er ngydd a ta det pa alvor.

I tillegg har vi gjennom tidlegare studier sett at ogsa andre forhold spelar inn
(Dysthe, Raaheim, Lima, & Bygstad, 2006; Dysthe & Tolo, 2007; Engelsen, 2006)

1. Omlegging av arbeidsmatar og rutinar medfgrer alltid at leerarane ma utvikle
kompetanse pa “det nye”. Dette er ogsa tidkrevjande og kompetanseutviklinga
kjem ofte 1 tillegg til den ordinzre jobben.

2. Omlegging av arbeidsmatar og rutinar krev at leerarane ma kutte ut opplegg
som ein tidligare har hatt positiv erfaring med. Dette vert ofte opplevd som
smertefullt.

3. Mappebasert pedagogikk oppsto i byrjinga som ei grasrotrgrsle ("bottom-up’).
Det var lerarar som gnska & finne ei vurderingsform som kunne bygge opp
under ny pedagogikk. I dag er omlegginga ofte eit resultat av krav ovanfra
(’top-down’), samtidig som gjennomfgringa skjer i stor grad utan at det blir gitt
tid og rom til ngdvendig involvering og prosessar rundt design og gjennomfg-
ring. Erfaring viser at slikt ofte avlar motkrefter (Cuban, 1996)

Gjennomgaande er dette generelle fenomen som oppstar i pedagogiske endrings-
prosessar, men som oftast fgrst blir synleggjorde nar andre enn entusiastane det nye
i bruk. Vi ser akkurat dei same utfordringane nar det gjelder t.d. det a bruke IKT i
leeringsarbeidet. I vart perspektiv er det viktig a drgfte slike utfordringar i eit
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leringsgkologisk perspektiv der heile leringsmiljget og infrastrukturen for lering
vert trekt inn. Viktige spgrsmal & stille her blir da: 1. Kva faktorar hindrar endring?
2. Kva for stgttettiltak kan setjast i verk for a underbygge endring?

Det er i dag mykje merksemd rundt dei sakalla web 2.0 verktgya som t.d wikis og
blogg. Helen Barrett karakteriserer desse verktgya som arkitektur for interaktivitet,
og dei digitale mappene som pedagogikk for interaktivitet. Ei utfording i dette
biletet er a finne ut av korleis ein tilpassar ein meir interaktiv pedagogikk til hand-
terlege, praktiske rammer. Det er sjglvsagt viktig & utforske verktgy som synes a
stimulere til auka sosial leeringsaktivitet. Men samstundes ma ein ta omsyn til at
dette skal skje pa matar som ogsa gir levelege vilkar for leeraren. Var undersgking
peikar pa auka arbeidsmengde for lerarane som ei utfordring som ogsa rgrer ved
dei val ein ma gjere med omsyn til a ta i bruk ny teknologi. Det er ikkje nok a sja
pa kva teknologien ideelt sett kan tilfgre leeringsmiljget - ein ma ogsa ta hggde for
korleis og i kva grad den nye teknologien vert opplevd som hjelpande og forlgy-
sande ogsa for lerarane. Dersom det motsette skjer, at teknologien vert opplevd
som ei ekstra arbeidsbgr, er det stor sjanse for at lerarane heller blir motspelarar
enn medspelarar i dei pedagogiske endringsprosessane som dei digitale mappene er
meint a vere ein del av.

Forsking knytt til IKT i lering viser at lerarane og studentane sine haldningar er
nar knytt til oppleving av meistring (Alexiou-Ray, Wilson, Wright, & Peirano,
2003; Cuckle & Clarke, 2003; Hocutt, Stanford, Wright, & Raines, 2002; Kirsch-
ner & Davis, 2003; Pearson, 2003; Raven, 2005; Webb & Cox, 2004). Det vil seie
at ein ikkje kan forvente at dei nye pedagogiske reiskapa fér ein sentral funksjon i
leringsarbeidet fgr studentar og lerarar opplever eit minimum av meistring. Vidare
kan ein ikkje forvente leringseffektar eller endring i leringsmiljget for det nye har
fatt verke ei stund. Endringsprosessar krev altsa eit langsiktig perspektiv.

Eit viktig spgrsmaél blir da korleis sjglve kompetanseutviklinga skal gjennomfgrast
og korleis ho kan stgttast. Ved HSH har vi hausta erfaring med ein eigen pedago-
gisk orientert brukarstgtteteneste for IKT 1 leringsarbeidet. Studier vi har gjort
knytt til denne innafor lerarutdanning, tyder pa at slike infrastrukturelle tiltak kan
vere eit viktig bidrag, spesielt nar brukarstgtta blir gitt i faga (Moe, 2006; Sjo,
2005). Ein hovudkonklusjon som kan trekkast fra erfaringane vare, er at den teknis-
ke brukarstgtta ma knytast direkte til dei oppgavene studentane arbeidet med i faga.
Tenesta ma altsa operere i naert samarbeid med bade l@rarar og studentar. I tillegg
er det klart ein fordel at personalet har pedagogisk utdanning, slik at dei kan gi rad
og rettleiing utover den reint tekniske delen. Pa den maten kan studentane si
oppleving av & meistre digitale verktgy bli relevant for meistring av studiearbeidet.
Dei beste erfaringane har vi nar bade personalet i brukarstgtta og studentane vart
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inkluderte i dei teama som hadde ansvaret for planlegging og gjennomfgring av
studiemodulane.

Sluttord

Undersgkingane vi har gjort av mappeforstiing og mappepraksis byggjer pa lerar-
perspektivet og den seier ingenting om studentane sitt perspektiv. Vi veit heller
ikkje om holdningar til dei leerarane som ikkje har tatt i bruk mappevurdering i eige
fag, eller kva grunnar som ligg bak at dei ikkje gjer det. Nar det gjeld vidare
forsking, er det ikkje minst viktig a utvikle ny kunnskap om korleis studentane
opplever endringar i vurderingsformene.
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Kap. 4 Fra digitale mapper 1.0 til 2.0?

Yngve Nordkvelle, Anne-Mette Bjgrgen og Yvonne Fritze!

Dersom vi tar for oss hva en elev fra de fgrste skolear har produsert av tegninger,
stiler, regnestykker og gvelser, blir det en formidabel haug av demonstrerte
leeringsresultater. Nar hver og en av oss kommer over slike relikvier fra var
leringshistorie, og kan studere det vi faktisk skrev, regnet pa eller tegnet en gang i
var skoletid, er det ikke bare sentimentale gjensyn. Vi finner ogsa noen spor av
ngkler til 4 forstd hvordan vi er blitt det vi er blitt.

Det a forsta oss selv som mennesker i utvikling bgr imidlertid ikke vare prisgitt
vare formgdre, som i kjarlighet til avkommet sparer pa klassebgker og tegninger i
kommodeskuffer og bokser pa loft og bod. Tenker vi systematisk gjennom saken,
er det ingenting i veien for at vi selv dokumenterer var leringshistorie fra barne-
hage til studier. Det er i dette lyset vi skal se pa hvordan skoeskene som samlet opp
vare leringsprodukter kan transformeres til et mer hendig format, nemlig den
digitale mappa. Men ogsa den digitale mappa er gjenstand for teknologisk transfor-
masjon. I de siste tre - fire arene har vi snakket om at Internett er i ferd med & skape
seg om til et 2.generasjonsverktgy, der nettet er pa vei til a bli et operativsystem
alle nettbrukere kan slutte seg til. Den softwaren man har installert pa egen maskin
blir mindre vesentlig. Web 2.0 innevarsler at den digitale verden blir bade vanske-
ligere — og kanskje lettere a holde gye med.

Visjonen om mappen som selvutvikling

I et visjonart paper fra 2002 beskriver den amerikanske pedagogen Darren Cam-
bridge (2002) hvordan en students levnetslgp blir seende ut nar digitale mapper
brukes som et fullverdig verktgy for lering, refleksjon, personlig og profesjonell
utvikling®. I hans scenario utvikler studenten en mappe fra barnehage og skole,
gjennom den videregaende skolen, og denne “porteres” uten tekniske problemer til

1 Artikkelen er skrevet pa bakgrunn av et oppdrag fra NUV om digitale mapper i framtida.
Forfatterne bygde pa arbeid gjort i en prosjektgruppe som omfattet masterstudenter i pedagogikk
ved Hggskolen i Lillehammer: Tonje Solheim Antonsen, Cheerful Esi Kufoalor, Eva Haug
Bjerkelund, Tomas Lech, Audun Solberg, Cathinka B. Schultz og Toril Kristiansen

2 http://ncepr.org/ncepr/drupal/node/45 (sist besgkt 08.08.07)
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college, og skiftende colleger fram til ferdig avlagt eksamen. Innholdet i mappen
reflekteres over, kommuniseres til medstudenter, familie og offentlighet og blir
gjenstand for rekruttering til jobb og framtidig karriere. Mappen blir studentens
fremste verktgy for faglig og personlig erkjennelse, for sosial utvikling, for visuali-
sering og fantasi, kreativitet, formell og uformell evaluering.

I Cambridge’s scenario er det refleksive potensial som ligger 1 det vi 1 dag kaller
Web 2.0-verktgy helt integrert i studentenes software, og alt er helt og holdent
portabelt mellom ulike teknologier. Wiki’er, blogger, sosiale nettsteder oppbevarer
og framstiller den l&rendes voksende mentale horisonter. Som moden student
transformerer studenten med stgtte i programvaren den erkjennende og lerende
delen av mappen til a bli en deklarerende mappe som demonstrerer hans/hennes
kompetanse, slik at arbeidsgivere kan rekruttere studentene og innlemme dem i
sine portefgljer over potensielle kandidater. CV-en er automatisk generert, og man
har et rikholdig arkiv av materiale som demonstrerer studentens dyktighet og
gagnlighet. Dette idealbildet er dessverre langt fra dagens realitet.

Men hvordan kommer vi dit? Og hvilke hinder mgter vi pa veien? Denne artikke-
lens tema er a identifisere hvilke problemer bruken av digitale mapper stgter pa og
hvordan den teknologiske endringen kan forventes a endre mater a bruke det pa.

Utfordringen fra WEB 2.0

Det «gamle» internettet var skjemmet av aktgrer som gnsket a tjene penger gjennom a
lukke eller gjgre deler av nettet eksklusive. Da boblen brast i 2001, ble for eksempel
Google regnet som en viktig fornyer. Den ble lansert som en databasetjeneste, som var
gratis for brukerne, uten kjennetegnene til de andre etablerte nettjenestene, med
lanseringer av nye versjoner, som kostet oppdateringer. Det var en tjeneste som bandt
sammen mange typer kilder, uavhengig av nettlesernes egenskaper. Mange kunne
bruke tjenestene, uavhengig av teknologiske standarder. Google’s service er ikke en
server, men en sammenkobling av svart mange servere. Det var ei heller en nettleser,
selv om den kanskje oppleves slik. Aktiviteten foregar i nettet — mellom datamaski-
nene, og Google spiller rollen som en mellommann mellom nettlesere og databaser.

Dette er noe av essensen i web 2.0. Hver bruker som deltar, tilfgrer fellesskapet en
ekstra verdi. Mest utviklet sa vi dette i Napster som koblet alle paloggede til en
kolossal database for nedlastbar musikk, i et sakalt fildelingsfellesskap. O’Reilly og
kollegger mente at de kunne skimte et klart generasjonsskifte mellom “gammel”
webteknologi og “ny”, som sa fortjente navnet Web 2.0. (2005)

Det ultimate malet for Web 2.0-entusiastene er a la folk kontrollere sine egne data,
a kunne bidra med dem til et fellesskap og stgtte felles anstrengelser. Kjernen i
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denne holdningen er forestillingen om a bygge en kollektiv intelligens. I utdannin-
ger betyr det at gruppen eller klassen far en form som et “leerende fellesskap”. Et
kjerneord i debatten er uttrykket “harnessing”, som betyr a fa kontroll pa og foku-
sere kreftene, og skape koblinger i form av hyperlenking. A hyperlenke er i en viss
forstand & etterape den kognitive skjemalegging som foregér i den enkeltes hjerne,
men pa et sosialt niva. Hyperlenking er kobling av informasjoner og gjensidig
utpeking av relevans. Hvis man ser digitale mapper i et slikt lys, er &pne mapper
som gir andre studenter innsyn og oppgaver med respons, kommentarer og evalu-
eringer, og som fordrer lenking og tilknytninger mellom forestillinger, data, fram-
stillinger og konklusjoner, 1 bunn og grunn forenlig med en “Web 2.0 tenkning.

Wikipedia greide a bygge pa en av de viktigste tankene i apen kildekode-bevegel-
sen: “med nok vaktsomme gyne er ingen bugs usynlige”. Man gar ut fra en grunn-
leggende antakelse om tillitsfullhet, og at alle bidrag vil vare sannferdige. Dessu-
ten kan man bestride og videreutvikle andres innlegg. Som 1 bildedelingstjenesten
Flickr® avhenger dynamikken av at deltakerne villig bidrar med evalueringer og
kodifiseringer som bidrar til & gke treffsikkerhet og mangfold i sgkingen. Men det
som lgfter fenomenet videre er 4 tilfgre kommunikasjon som ogsa inkluderer den
umiddelbare tekstlighet eller nesten-muntlighet og muntlighet. Blogger er utviklet
som et lettvint publiseringssystem, hvor deltakerne kan koble nye hendelser pa
respektive blogger med meldingstjenester, sakalte RSS-tjenester (really simple
syndication), slik at man oppdaterer hverandre automatisk. Denne tjenesten tilfgrte
en dynamikk som gjorde at man lettere fikk i stand konversasjoner. Med opphavs-
mannen til begrepet, Tim O’Reilly, sine ord supplerte man den samarbeidende
intelligensen med aktiviteter som hgrer hjemme i den livlige forhjernen.

Digitale mapper i dagens hgyere utdanning: Mapper 1.0.

I IT-faglige miljg tok mange raskt i bruk digitale mapper for a oppbevare studente-
nes arbeid underveis. Blant annet Hagskolen i @stfold organiserte det slik at studen-
tene publiserte pa nett, bade arbeider underveis og i form av sluttprodukt for mer
enn ti ar siden. Da de elektroniske kommunikasjonsplattformene som het EKKO og
PORTACOM, som opererte som elektroniske oppslagstavler (Bulletin Board Sys-
tem), ble gradvis erstattet av Internett-baserte programvarelgsninger, adopterte disse
systemene til en viss grad egenskaper for & oppbevare og formidle studentarbeider.
“First Class” var et slikt system som virket bade som BBS og etter hvert som den
nye standarden ble kalt, “Learning Management System” (LMS), og fikk fglge av
konkurrenter som WebCT, Blackboard, LUVIT, og etter hvert de norske Fronter og
It’s Learning.

3 http:/Mlickr.com/
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Tanken om mapper som pedagogiske verktgy ble lansert rundt skiftet 1980-1990.
Internasjonalt dukker det da opp en litteratur som avspeiler mapper brukt i alle
skoleslag. Utover pa 1990-tallet blir mappene ogsa aktuelle i hgyere utdanning, og
da i sa@rlig grad i en evalueringssammenheng. Med NOU 2000:14 “Frihet med
ansvar. Om hggre utdanning og forskning i Norge”, malbar man behovet for
evalueringsformer som i stgrre grad kunne hjelpe studentene underveis i l&rings-
forlgpet. Vekten var blitt for stor pa “summativ” evaluering og man trengte mer
fokus pa den “formative delen”. Svaret pa dette ble i stor grad a satse pa flere
avgrensbare emner, slik at studentene fikk flere eksamener underveis. Pa det viset
ville studentene fa raskere tilbakemelding pa deres studieframgang. Dessuten ble
veiledning gitt en sterkere plass, slik at man kunne fa snakke med veilederne
underveis i studieprosessen. Til sist ble ideen om “portefgljer” sadd inn som en
metodikk for a4 handtere bade det formative aspektet med tilbakemelding underveis
og det summative behov for & kunne gi en endelig karakter.

De markedsorienterte LMS-ene adopterte portefgljetankefglgen og skapte rom for
a kunne bygge mapper underveis i studiet, tilgjengelig for lerere og studenter og
adekvate muligheter for respons underveis. Det glade budskap om mappevurdering
ble spredd gjennom ulike universitets- og hggskolepedagogiske nettverk og fikk
sterk innflytelse som evalueringsverktgy. Hvor innflytelsesrikt er det vanskelig a si
eksakt. I en bok fra 2003 vises det til at mapper var blitt adoptert i en lang rekke
utdanninger (Dysthe og Engelsen 2003)*. Sammen med Ivar Lima gjorde de
samme forfatterne 1 2005 og 2006 to kvantitative undersgkelser fra norsk hgyere
utdanning som blant annet tok for seg utbredelse av mappebasert lering og vurde-
ring og lerernes forstaelse av mappebegrepet (Lima, Engelsen og Dysthe 2006).
Forfatternes konklusjoner tyder pa at man innen ulike delkulturer i hgyere utdan-
ning har utviklet forskjellige mater a forsta mappebegrepet pa.

Mye i surveyen tyder pa at ulike disiplinene praktiserer sin bruk av mappevurde-
ring forskjellig: De “myke” fagene skiller i stgrre grad mellom arbeidsmappe og
vurderingsmappe og de inkluderer refleksjonstekster, mens 1 matematisk- naturvi-
tenskapelige disiplinfag unngar man det. Dette kan tyde pa at man innen ulike
delkulturer i hgyere utdanning har utviklet forskjellige mater a forsta mappebegre-
pet pa. Havnes og Wittek (2006) har i en undersgkelse ved Hagskolen i Oslo ogsa
funnet store variasjoner i bruken av mappebegrepet, og de rapporterer mange ulike
typer praksis innenfor en og samme institusjon. En belgisk forskergruppe reiser
ogsa spgrsmalet om en mer konsistent bruk av termen “portfolio” kunne vare pa
sin plass (Meeus, Questier, & Derks, 2000).

4 Resultatene fra disse undersgkelsene er utfyllende presentert i en annen artikkel i denne boka (se s.7?).
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Da forfatterne av denne artikkelen gjorde en tilsvarende undersgkelse med ekspli-
sitt fokus pa digitale mapper, var det fa avvik fra det mgnsteret Engelsen, Dysthe
og Lima (2006) fant (Nordkvelle 2007). Siden dette utvalget var representativt, har
vi holdepunkter for a hevde at minst halvparten av emnene evalueres med grunnlag
blant annet 1 digital mappemetodikk. Det kan derfor sies at mappeevaluering i
digital form er blitt en betydelig del av var evalueringspraksis.

Vi kan, noe grovt, hevde at bruken av mapper er kommet godt i gang, men at
potensialet pa langt nar er uttgmt. Man er pa Mappe 1.0 nivd. Men hva kjenneteg-
ner de studier der mapper brukes pa avansert niva?

Studentperspektivet pa digitale mapper: Hva sier studentene?

De kvantitative undersgkelsene sier at oss at mapper er kommet — men er de
kommet for a bli? Mapper brukes — men brukes de godt? Hvordan opplever
studentene bruk av mapper?

I undersgkelsene rapportert ovenfor er det lererne som rapporterer fra sin mappe-
praksis. I denne delen prgver vi a finne ut hvordan studentene vurderer dette. Vi
intervjuet 12 studenter 1 hgyere utdanning og ba dem beskrive sin bruk av digitale
mapper, og hvordan de vurderer leringsutbyttet. Utvelgelsen av informanter tok
utgangspunkt i to kriterier: Studentene skulle kjenne til og ha brukt digitale mapper
1 sine studier. Vi valgte studenter som studerte ved Hggskolene 1 Lillehammer,
Gjovik, Hedmark, Oslo og Vestfold. Vi rekrutterte disse informantene ved & hen-
vende oss til studieledere eller teknologiansvarlige ved hggskolene. Ofte ble vi
koblet videre til fagleerere som sa rekrutterte frivillige. Intervjuene med de 12 infor-
mantene foregikk delvis i par. Rekrutteringsmaten var slik at vi nok fikk tak i
studenter som har likt & bruke mapper sine studier. Noen kommenterte ogsa dette
eksplisitt. Samtidig har de vi intervjuet brukt digitale mapper over en tid, slik at de
har kvalifiserte meninger bygd pa egen erfaring.

Hva opplever studentene som malet med digitale mapper?

De fleste studentene mente at malet med a bruke digitale mapper var selve laerings-
prosessen arbeidet gir. De la altsa vekt pa den formative vurderingen, det a bli
vurdert underveis bade av undervisere og medstudenter. Svarene viser at det a
legge ut sine besvarelser og refleksjonsnotater for vurdering av en eller flere, er en
viktig del av det & bli mer bevisst pa egen lering. En student sier:
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Synngve: Det som jeg synes det er enda bedre hjelp til, er at du kan ga inn
pé andres mapper og se hva de gjgr, hvordan de jobber, og sa kan du dra
nytte og erfaringer av det sjgl, og sa kan du videreutvikle ditt eget produkt.
En vinn-vinn situasjon da, for alle studentene.

Samtidig vet de at de pa en eller annen mate blir vurdert med karakter pa slutten av
kurset, men ser pa arbeidet med mappene som en mulighet til a jobbe jevnt og
fokusert gjennom et helt ar eller semester.

Verdien av formativ vurdering mellom studenter

Noen studenter sier at responsskriving, som et element ved den formative vurderin-
gen mellom studenter, utvider deres faglige innsikt ved at de ma sette seg inn i mer
litteratur enn de ellers ville gjort, for & kunne gi serigs respons. En av disse mente
ogsa at responsen hjalp henne til & lgsne opp i fastlaste perspektiver, slik at hun
kunne se nye.

Mange sier de far vurdering og respons fra medstudenter i stgrre eller mindre grad,
men gjennomfgringen virker litt tilfeldig/usystematisk. Noen fa hadde palagt
responsskriving som en del av arbeidet med mappa. En del studenter koblet respon-
sen seg imellom til bruk av “msn” og chat, og ikke til selve mappen.

Sanna: Men det er jo veldig sann studentavhengig da. Det er jo stor forskjell
pé oss da. Og jeg har kanskje veldig lett for a sende en e-post og spgrre om
noe og veilede hverandre. Vi bruker jo ogsa MSN utrolig mye som et e¢h
nettverks eh.... sender inn oppgavene og diskuterer og..

Intervjuer: Bruker dere loggen da?

Sanna: Ja, jeg har logg og har faktisk brukt den til a sjekke, ja hva var det jeg
skulle gjgre og, hva var det hu og jeg skulle gjgre i forbindelse med den
oppgaven og sann. Ja, da kan jeg bruke loggen.

Bruk av digitale mapper innenfor eller utenfor et LMS

Ved hggskolene i Lillehammer og Oslo foregikk alt mappearbeid innenfor LMS-et.
Studentene i Vestfold og Gjgvik var sterkt kritiske til LMS-et som ramme for
kommunikasjon. Et felles inntrykk fra intervjuene med studenter fra Gjgvik og
Vestfold var at de aksepterer at underviserne ma ha orden i sine saker, og at noen
kommunikasjonsforhold bergrer det personlige felt i sé stor grad at man ma respek-
tere personvernet. Dette ser de at et LMS lgser rent praktisk. Praksisoppgaver som
bergrer observasjon av barn er et eksempel pa det. De gir uttrykk for at innen LMS-
et gjgr man det man ma i henhold til pliktene, mens “livet” leves utenfor. Vurderin-
gene, kommentarene, hyperlenkene gér etter deres syn raskere, mer til poenget,
mer lettvint og inspirerende ved a kjgre utenom LMS-et. Hyperlenker legges inn
der de ser at andre har gjort en bedre jobb, eller har et annet perspektiv som er
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interessant i forhold til eget arbeid. De skal dessuten begrunne linkene gjennom
refleksjonsnotater:

Synngve: Du skal lese andres digitale mapper, du skal sette deg inn i hvor-
dan de har jobba, kan jeg bruke det her, oj, det var gjort pa en annen mate
enn meg. Ogsa kan du linke opp.

Intervjuer: pa Fronter da, hvordan er livet? Er det henvisninger til hverandre
osv

Karianne: Nei, der er det dgdt. Det er fagleerers omrade, fgler jeg....

Studier ved lererutdanningen ved Hggskolen i Vestfold har valgt en lgsning der
mappene organiseres i et frittstaende system, riktignok lokalisert til hggskolens
server, men utenfor LMS-et. Man hevder at LMS-et ikke gir den ngdvendige
oversikt og fleksibilitet man trenger for a skape eiendomsfglelse og kreativ tilhgrig-
het.’ To av fagfolkene i dette miljget: Hildegunn Otnes og Mattias @hra skriver i en
rapport:

“Vi har erfart at transparente, nettbaserte mapper apner for samarbeid, og at
hypertekstualitet er et konkret bidrag til & gjgre digitale mapper kollektive og
dialogiske. Vi har erfart at mulighetene for & forbinde tekster og resonne-
ment til hverandre gjgr at hele studentgrupper kan vere i konstant dialog og
bygge pa hverandres kunnskap” (2004, s.13).

I et seinere arbeid framhever @hra at et eierskap til teknologien er ngdvendig for &
gjgre den transparent og meningsfull (2006).

Respons fra underviser

Enkelte sier at mappa blir lite brukt til respons og diskusjon. En skulle gnske det
var obligatorisk. Alle far respons fra underviser. Noe respons far man automatisk,
og noe kan man be om spesielt. En gnsker mer respons fra underviseren. Noen av
studentene er misforngyd med at underviserne velger en administrativ strategi i sin
respons: At svarene er Korte og at de noen ganger ma mases pa for & gi respons.

Med hensyn til kvaliteten pa responsen, sa hadde en del studenter fatt opplering i
hvordan det burde gis. De hadde lart at vurderingen skal ga pa innhold og ikke pa
grammatikk. Det skal vere overvekt av positiv respons, men ogsd konkrete henvis-
ninger til hvor forbedringer kan gjgres. Det ble nevnt betydningen av at det man

5 Dette er blant annet argumentert for i en rapport fra 2004: http://www-bib.hive.no/tekster/
hveskrift/notat/2004-02/notat2_2004.pdf
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legger ut blir behandlet med respekt og ydmykhet, og at all respons skal handle om
a dra den andre opp.

Studentene ga litt ulike svar omkring underviserne som responsgiver. Bade Vest-
fold- og Gjgvikstudenter poengterte at de satte mest pris pa respons fra medstuden-
ter, fordi den bar preg av rad og veiledning i motsetning til undervisernes respons,
som kunne oppleves som fasitleveranse. En undervisers autoritet koblet med
respons kunne virke hemmende pa studentens egen laringsprosess. De to vestfold-
studenter var i tillegg opptatt av at digitale mapper ga dem en stgrre mulighet til a
eie sin egen leringsprosess. Undervisernes respons blir dermed ikke alltid vurdert
som den viktigste.

Blir det mer og bedre kommunikasjon med bruk av digitale mapper?
Vi spurte studentene om deres opplevelse av kommunikasjonsprosessen: Om
refleksjonen tiltok, om kommunikasjonen med lerere og medstudenter endret seg
med hensyn til mengde og kvalitet. Vi tolker svarene slik at de fleste ikke opplever
at bruken av digitale mapper gkte frekvensen i dialogiske handlinger, men at
kommunikasjonen er annerledes. Studentene mente at digitale mapper hadde
styrket kommunikasjonen kvalitetsmessig. En informant var spesielt opptatt av at
arbeidskravene og de formative vurderingene gjorde henne dyktigere til 4 formidle
egen lering. Bruken av digitale mapper gjorde at hun gnsket a presentere seg og
prestere. Det a bli “sett i sin lering” virket slik at hun ble mer engasjert enn hun
ellers ville vart. Det kan tolkes slik at man gjennom gjentatte skriftlige refleksjoner
over eget og andres arbeid far gkt trening i a formidle eget stasted. I tillegg vil
muligens det klare kravet om & presentere egne arbeider gke evnen til & formidle
seg mer presist.

Spesielt de studentene som bruker egen hjemmeside som digital mappe, og som
kommuniserer mye med hverandre via msn og e-post sier at de ogsa bruker hyper-
tekst som mulighet for a koble eget materiale med andres (Gjgvik- og Vestfoldstu-
denter). De sier de opplever utvidet lering ved a ha tilgang til andres mapper. De
kan lese andres produkter, se alternative problemlgsninger og vurdere disse opp i
mot sine egne, samtidig som de kan linke sitt stoff til de andre studentenes stoff: for
det handler da om & gi anerkjennelse tilvalgsstoffet.

Sanna: og du lzrer sa mye, du ma lese og sette deg inn i stoffet og den
leringa som kommer i etterkant av at du har gjort jobben din, levert og brukt
masse tid pa mappa, lagt den ut pa sida og alt det der, sa begynner virkelig
jobben altsa. Du skal lese andres digitale mapper, du skal sette deg inn i
hvordan de har tenkt, hvordan de har jobba, kan jeg bruke det her, oj, det var
gjort pa en annen mate enn meg. Ogsa kan du linke opp.
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Det virker altsd som om studentene fra HIG og HIVE har mer erfaring enn de
andre i & utnytte digitale mappers potensial ved & bruke hypertekst og flere medi-
erte uttrykk i sine mapper, som bilde og lyd. To av disse er ingenigrstudenter som
driver mediedesign og to er lererstudenter. Ingenigrstudentene er klart negative til
a gjgre tingene innenfor et LMS, og er drevne brukere av mer avanserte verktgy.
De har klare oppfatninger om design, fargevalg og funksjonalitet, som gar i favgr
av mer apen programvare der de kan boltre seg fritt. Studentene fra Vestfold benyt-
ter MS FrontPage som man drifter fra hggskolens server. Med palogging herfra kan
man redigere og organisere sin egen side, derigjennom ogsa hyperlenking til andres
websider, og til seksjoner i andres oppgaver. Det gis sagar ogsa oppgaver om dette,
slik at studentene aktivt sammenlikner, gir respons og videreutvikler sine arbeider.
Enkelte undervisere legger ogsa opp til gvelser innenfor Fronter, som for eksempel
a lage en diskusjonstrad og lede diskusjoner i forumet.

Lzering og bruk av digitale mapper

Av de vi intervjuet hadde de aller fleste svar som indikerer at de bruker mappene
med overlegg og er styrt av personlige og utdanningsmessige mal. De flest gav
ogsa hgy score pa leringsutbytte og var meget forngyd med dette. Det kan synes
som de kvinnelige respondentene var mer positive til bruk av digitale mapper enn
de mannlige.

Det er umulig &4 méle lering uten pa ett eller annet vis & méle hvordan atferden
endrer seg i den retning den var ment & endres gjennom undervisning (Rasmussen
2004:283). Gjennom intervjuene far vi kun tilgang til respondentenes fortellinger
om egen erfaring, om hvilken lering som er oppstatt og hvordan de klassifiserer
den. I vare intervju brukte vi refleksjonsniva som en malestokk. I analysen la vi til
grunn at endringene som fglge av lering knyttes til grader av kompleksitet i be-
handling av innhold og relasjon.

Nivaene er beskrevet bl.a. hos Qvortrup (2003), som bygger pa Gregory Batesons
fire kategorier: Fgrste, annen, tredje og fjerde ordens laring (ibid:38). Fgrste orden
er faktuelle kvalifikasjoner, mens de tre neste kategoriene representerer ulike nivaer
av refleksjon og lering. Annen orden er en iakttakelse av seg selv og egen kunn-
skap i forhold til andre mennesker. Det gir kompetanse for & kunne handle relevant
i forhold til en bestemt kontekst. I en laeringsprosess vil det blant annet si & kunne
selektere ny informasjon i forhold til bestemte leeringsmal. Man handler med andre
ord situativt eller refleksivt.

Tredje orden er i tillegg en iakttakelse og refleksjon over forutsetningene for egne
og andres handlinger (Qvortrup 2001:116). Man klarer & se du — jeg forholdet i
perspektiv, hvor for eksempel sosiale systemers tolkning (paradigmer) av l@ring
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bestemmer de faktuelle kvalifikasjoner og kompetanser som ligger til grunn for
ulike selvreferanser. Det er imidlertid f@rst pa det fjerde nivaet at man reflekterer
over fortidens betydning for den kulturen, den historie og de tradisjoner man er en
del av. Da blir man bevisst kulturens ramme, som reduserer kompleksitet i forhold
til ny seleksjon og lering. Det vil si at den setter en grense for hvordan kvalifika-
sjoner, kompetanser og kreativitet kan anvendes (Op.cit: 40-42; Op.cit:116-117).

Svarene studentene gir, indikerer at de evner a reflektere utover egen snever lz-
ringshorisont. Nar de pa ulikt vis reflekterer over egen og andres erkjennelse, sier
de at dette utvider deres perspektiv og gjor dem sikrere pa eget stasted. Alle sier de
mestrer digitale mapper og evner a handtere dette pa et faktuelt, fgrste ordens niva.
Men vi ser at flere studenter ikke far utnyttet et stgrre potensial for bruken av
digitale mapper. Vi har grunn til a stille spgrsmal om potensialet for mappene er
brukt til fulle.

Kun fa av studentene har en bruk av mappene som viser at de har utviklet innsikt
pa tre nivaer: Kvalifikasjoner gjennom utstrakt datakunnskap, kompetanse til a
bruke kvalifikasjonene pa en fleksibel mate, samt evne til & vaere kreativ i mgte
med andre perspektiver og dra nytte av disse (jfr. Qvortrup 2003). Flere studenter
sier bruken av digitale mapper har gkt deres refleksjon, men vi mistenker at disse
kunne hatt et stgrre totalutbytte dersom de hadde benyttet seg av for eksempel flere
refleksjonsfora som nettdiskusjon, logg, hypertekst og andre digitale uttrykksfor-
mer.

De aller fleste av vare informanter var i utgangspunktet uttalte tilhengere av digi-
tale mapper. Vi kunne muligens fatt et annet svar pa bevissthet og utbytte dersom
vi hadde plukket ut informantene mer tilfeldig. Pa bakgrunn av dette er det vanske-
lig 4 si noe generelt om bruken av digitale mapper gir en gevinst i form av gkt
refleksjon, men i den grad mappebruken gir refleksjon som del av en formativ
vurdering, sd hevder disse informantene at den gir leringsutbytte.

Oppsummering av den kvalitative undersgkelsen

Studentene vi intervjuet ga samlet sett inntrykk av at de synes de arbeider jevnere,
har mer motivasjon, leerer av andre og tilegner seg kunnskap pa en fruktbar mate
gjennom bruk av digitale mapper. Ser vi dette mot den kvantitative undersgkelsen,
ser vi en kontrast: I fglge denne undersgkelsen mener bare en drgy tredel av under-
viserne at studentene har blitt mer ansvarlige, og noen flere mener at de tilegner seg
mer teoretisk kunnskap. Et flertall mener riktignok at studentene har blitt mer
motiverte og at de har blitt flinkere til & utrykke leering pa flere mater.
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De studentene som gir de mest utfyllende svarene og viser refleksjoner over tekno-
logiens innvirkning pa arbeidet med mappene, er ogsa de som utfolder deler av sin
mappeaktivitet utenfor LMS-et. De synes & forvalte mer av en identitet gjennom
arbeidet med mappene. Selv om alle sier de utnytter den refleksivitet og det forbe-
dringspotensial respons pa mappen gir, er innsikten i hvordan dette fungerer bedre
ytret av studenter som lager mapper de “knytter seg til”, og gir en mer personlig
utforming. Nar et mindretall av underviserne — og bare i begrenset grad - utnytter
potensialet i en klasse for & dele responser, ma en kunne si at bruke av de digitale
mappene i liten grad er velutviklet eller avansert. Men grovt sett kan vi si at map-
pepraksis innenfor LMS-et 1 dag korresponderer med begrenset bruk av mappens
potensiale: Mappe 1.0, mens studenter som bruker web-publisering i stgrre grad
kan observeres innenfor en Mappe 2.0 horisont.

Studentene pa Web

Unge mennesker i dag er stundom beskrevet som “digital natives” (Prensky 2001)
og flittige brukere av sosial software (Facebook), blogger og andre typiske tjenes-
ter. Realiteten bak begrepet er livlig diskutert (Dunkels 2006, Rettberg 2007).
Studenter som arbeider innen IT og Web-kommunikasjon ferdes med stor selvfglge
mellom ulike medier, og publiserer egne resultater pa web-en. Det er imidlertid
ikke like enkelt for de formelle utdanningsinstitusjonene a sjonglere med web-
publiseringssteder. I studentavisene har det de siste drene vert rapportert om
nett-diskusjoner som gér for langt i spgrsmal om etnisitet, kjgnn og andre sam-
funnsspgrsmal. Mobbing av studenter og lerere har vert tilbakevendende spgrsmal
som delvis skyldes at redaktgransvaret er vanskelig 4 hdndheve. Utbredelsen av
blogger, wikis og andre selvframstillende medier er raskt stigende. Med den
«sosiale softwaren» som man kan finne i blant annet «Facebook», «Twitter» osv.
Kan man se at interessen for a bruke og ytre seg pa nettet er stor blant studenter.
Evnen og viljen til & ytre seg pa nett innen nettbaserte studier, er imidlertid ganske
beskjeden 1 Norge (Rgnning og Grepperud 2006). Antakelig er det store sprik
mellom studenter i samme alderklasse: noen er “innfgdte”, andre er like “immi-
grante” som l@rerne i hgyere utdanning er det.

Studentenes digitale kompetanse

Det er derfor slik at man kan ha overdreven tro pa at studenter har den ngdvendige
digitale kompetanse som skal til for a bruke sine datamaskiner og internettet
optimalt. En nordamerikansk studie (ECAR-studien) viser at 1 gjennomsnitt bruker
amerikanske studenter elektronisk teknologi 23 t i uka, men mindre enn en tredje-
part av dem kan sies a bruke IT pa mer avanserte mater (lage hjemmesider, redi-
gere video). De studentaktiviteter i ECAR-studien som lettest kan kalles «digital
mappe» (dele tekster, fa kommentarer fra underviser og medstudenter, online
diskusjoner) har fatt positiv omtale av de omlag halvparten som svarte pa dette. |
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ECAR-studien som omfatter over 18000 studenter hevdes det at 96 % av dem eier
eller har lett tilgang til datamaskiner og at 90 % av dem benytter bredbdnd. Mann-
lige studenter har mer og bedre datautstyr (2005 ECAR study). I studien hevdes det
ogsa at omlag 90 % av studentene pa en eller annen mate var organisert med LMS
ved de institusjonene hvor de studerte (se Kvavik, Caruso & Morgan, 2004, og
Caruso & Kvavik 2005). Omlag 75 % hevder at de bruker LMS jevnlig i 2006, i en
studie som omfatter ner 28000 studenter (Katz 2007). Det er grunn til & tro at
norske studenter er ganske like de amerikanske (Rettberg 2007). En evaluering av
tilstanden for digital kompetanse i norsk skoleverk anno 2007 hevder at utdan-
ningssystemet i liten grad evner a bygge pa den kompetansen elever og studenter
har med seg inn i utdanningen (Silseth og Erstad 2007). Mens man kan bruke
datamaskinen og nettet i fritiden pa kompetent vis, er det lite man kan bruke det til
i studiearbeidet. Til tross for at maskiner og linjer er tilstrekkelig utbygd, er det
hovedsaklig innenfor «lommer» av det hgyere utdanningssystemet man finner at
mer avansert bruk av IKT finner sted. Her framheves bruk av digitale mapper, og
is@r innen lererutdanning som et godt eksempel.

LMS og ambisjonen om a vaere «totale leeringsmiljg»

Et tilbakeblikk i etterpaklokskapens lys vil raskt dokumentere at innfgringen av
IKT i utdanningen har vert markedsfgrt med lovnader om gkt utbredelse, effektivi-
tet og kvalitative hopp i vér kapasitet for lering og samhandling (Haugsbakk
2000). Like klart gar det fram at de fleste gevinstene i beste fall er «halve seiere»
pa teknologiens vegne (Haugsbakk og Grepperud 2004). Fjernundervisningsinstitu-
sjonene var padrivere for en teknologi som kunne flytte det virtuelle klasserommet
ut pa, fgrst Bulletin Board Systems, sa pa Internett. Gradvis sa sektoren at teknolo-
gien med visse tilpasninger kunne flyttes tilbake til institusjonen, slik at heltids- og
deltidsstudentene kunne ta del i de fordeler dette skapte.

All teknologi framstiller seg selv som ngytral og uten «iboende interesser». LMS-
ene ble utviklet av mennesker med gnske om a fa mange funksjoner til & ga i hop.
Lerestedene gnsket oversikt over gkonomi, innholdsformidling, eksamen og
veiledning, administrasjon av studenter og leringsressurser. Fjernundervisningsin-
stitusjonene gikk lengst i sin integrasjon av «delsystemene». Barret og Carney
(2005) og flere hevder at kontroll og revisjonsbehovet ble best ivaretatt i LMS-ene.
Selv om det ble laget enkle og oversiktlige verktgy for kommunikasjon pa LMS-et,
ble de 1 liten grad benyttet (Nyhus og Nordkvelle 2003). Studenter flest kunne
lovprise mulighetene, men fant liten tid til det, - eller var skeptiske pa grunn av
andres innsyn og andre etiske forhold (Nordkvelle og Tosterud in press). L&rerne 1
hgyere utdanning fant ogsa liten grunn til & bruke de verktgyene som best stgtter
selve leringsprosessen: diskusjonsfora, dialog og samskriving. I stedet ble de
tingene man gjorde fgr, na gjort med stgrre tyngde. Pa det viset mener noen for-
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skere at innfgringen av LMS fogrte til en mer konservativ formidling, i stedet for a
styrke studentenes muligheter for selvregulert og hgyere ordens lering (Zemsky
and Massy 2004). Gjennom en filosofisk argumentasjon viser Hautakangas og
Kiilakoski (2004) at motsetningene ikke er forenlige og gjgr f.eks. LMS til et
«jernbur» 1 filosofen Max Webers forstand (Camic, Gorski & Trubek 2005).

Nar studentene vi intervjuet hevder at det er «dgdt» pa LMS-et de er forutsatt &
bruke i sine studier, er det lett & lese dette som at dette som en avvisning av et erfart
«jernbur» som ikke byr opp til langvarige eller intense opphold i LMS-et. Undersg-
kelsene referert ovenfor (Engelsen, Dysthe og Lima 2006, Nordkvelle 2007) tyder
pé de laererne som bruker digitale mapper i liten grad bruker LMS-et som mer enn
et oppbevaringssted for dokumenter. Ganske fa fordrer at studentene leser hveran-
dres dokumenter og gir tilbakemelding pa dem ved bruk av de verktgy LMS-ene
har for dette.

Selv om LMS-ene isolert sett har kapasitet til & vaere solide verktgy for & handtere
digitale mapper, synes det som om at denne komponenten er for perifert plassert i
verktgykassen til & oppleves som attraktiv, hendig og virkningsfull. Vi kan trygt
hevde at LMS-ene her star foran en utfordring.

Alternativene

Det siste tiaret er det utviklet software som bygger pa digitale mapper som kjerne-
konsept, ogsa i Norge. I USA er det store kommersielle system tilgjengelig som
brukes alternativt til, eller som supplement til LMS-ene (se for eksempel http://
www.eportfolio.org/index.cfm). Barret og Carney (2005) mener at ogsa disse
programmene har et overslag mot a ivareta administrative og kontrollerende sider
av studentenes laering, og at studentenes fokus pa egen lering blir for svak. Attpatil
er det en vedvarende diskusjon i fagmiljgene om hvorvidt slike systemer best tjenes
med kommersielle totalpakker som kan «outsources» (Blackboard, Fronter, It’s
learning, LUVIT) eller sékalte OpenSource-lgsninger som kan foredles og tilpasses
til lokale brukssammenhenger (Moodle, Sakai). Barret har gjennom en arrekke
hevdet at studentene er best tjent med a bruke sakalte generiske verktgy, og publi-
sere pa weben direkte (2001). Dette synet har vert sterkt stgttet av leererutdan-
ningsmiljget ved Hggskolen i Vestfold (Otnes og @hra 2004). Web-publisering for
studenter har veart brukt i medieteknikk og It-faglige studiemiljger i mange ar.
Viljen til a la seg innordne et LMS-regime har vert liten i disse miljgene. Konflik-
ten mellom LMS-strategien og miljger som gnsker utstrakt grad av «frihet» til a
bruke et stgrre register av program, knytter seg til sikkerhetsproblemer, og det at
for mange datasystemer ikke alltid kommuniserer godt seg i mellom (Interoperabi-
litetsproblemer).
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«The empire strikes back»

En framstdende amerikansk pedagogisk teknolog, David Brown, leder av pedago-
gisk IT-tjeneste ved Dartmouth college spgr med tilsynelatende skepsis hvordan vi
kan vite om de fenomenene vi sier kjennetegner Web 2.0 faktisk er nyttige verktgy
for leering? Hvordan kan vi vite at wikis, sosial programvare, osv er godt og nyttig?
(2007). Browns positive svar er primert skjematisk ut fra leringsteori. Web 2.0
tilbyr konstruktiv kreativitet pa nettet, og fordrer aktivitet. Han skriver: “In short,
the Web 2.0 models the very active engagement that is central to the learning
paradigm.” (ibid. s.8).

I IKT-pedagogiske kretser er det ikke uvanlig a hevde at teknologisk utvikling
stemmer overens med hvordan hjernen fungerer eller leringspsykologien opererer,
og indirekte nedvurdere undervisning som eget fenomen. Brown hevder at LMS-
ene ma ta opp i seg de funksjonene Web 2.0 tilbyr for & kunne ha noen mulighet til
a “holde fortet”. Et tegn pa at dette er en Igsning som velges, ser vi blant annet hos
en god del av den programvaren som er rubrisert som “e-portfolio software” i
USA. Det er derfor en synlig trend at LMS-ene beveger seg i retning av a ta opp i
seg egenskaper og programkomponenter fra Web 2.0: wikis, blogger og fildelings-
fellesskap, samt at kommunikasjonsverktgyene enten integreres eller aksepteres
som parallelle kanaler for studentaktivitet. Mens «It’s learning» har gjort sterke
bestrebelser pa dette, gnsker f.eks. Fronter a ile langsomt. Deres leder, Roger
Larsen, sier 1 et intervju:

“There will always be new ideas, techniques and tools — this year we hear a
lot about blogs, wikis, and podcasts. Fronter’s role is to set all these tools
into a system, together with “yesterday’s” tools to make sure they integrate,
are reliable, safe, scale up, are accessible for disabled users, bug free, etc.

- in other words, all those underlying things that are so easily forgotten when
the idea is “hot”. For example, a blog is an excellent idea, but how do you
guarantee authentication? And how does the blog report back to your e-port-

folio?”

Learere og administratorers legitime behov for & vite hvor studenter befinner seg
progresjonsmessig, og hvordan de forgvrig fglger studiets rytme mht arbeidskrav,
plikter og rettigheter synes ikke a vare synderlig ivaretatt med Web 2.0 verktgy i
seg selv. Nar man ser at Facebook, som har fatt mest oppmerksomhet i mediene,
har over 19 millioner brukere og et tilskudd pr dag som er voldsomt - og MySpace,
som er et annet innslag, far om lag 200 000 nye brukere daglig, kan ihuga lerere
som lojalt bruker LMS bli mer enn misunnelige. En del undervisere i hgyere
utdanning har begynt & ta slike nettverk i bruk for & fa tilgang til et mer spesialisert
verktgy. Paul Anderson refererer til en underviser i hgyere utdanning som uttalte:
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“I found out all my students were looking at the material in the VLE but
going straight to Facebook to use the discussion tools and discuss the mate-
rial and the lectures. I thought I might as well join them and ask them ques-
tions in their preferred space.” (Anderson 2006)

Mange vil kjenne igjen intensjonen med a skape et sosialt fellesskap pa nettet innen
den klassen man underviser. Det er pa dette omradet sosial software har en styrke.
Dagens LMS-er gir et heller uengasjerende og blast bilde av tillgp til fellesskaps-
byggende aktiviteter (live messenger, kontaktbilder osv.) og det er kun et fatall
ildsjeler som mestrer oppsettet slik at man kan gjgre noe mer ut av det. Via sosial
software kan man imidlertid raskt bygge opp “klassen” som en betydningsfull
enhet, med kataloger over medlemmenes ressurser, fortrinn og egenskaper. Med
rike bilderessurser og et rikt register av inntrykk blir ogsa aktiviteten pa de kon-
tekstbetingede aktivitetene stgrre. Hggskolelektor Rolf K. Baltzersen framhever
del.ici.us som et meget godt verktgy for denne typen aktiviteter (personlig kommu-
nikasjon).

Nar det gjelder den oversikt man naer sagt automatisk far innen LMS, ma man ha
meget hgy digital kompetanse for a etablere tilsvarende oversikt ved bruk av denne
type verktgy. I dag rapporteres det jevnlig om spredte forsgk med Wikis, Blogger
og informasjonsdelingsprogram som LikedIn, Facebook, samt visuelle tjenester
som YouTube. Et viktig kriterium for LMS-enes overlevelse er trolig hvorvidt de
greier a sy disse mgtestedene inn i aktivitetene pa LMS-et.

Det er lite ved de aktivitetene man kan gjgre med typiske verktgy for Web 2.0 som
wiki, blogg, chat eller fildelingstjenester, som ikke var mulige innen LMS-ene. Den
viktigste forskjellen er at studentene som brukere kan fa mye mer kontroll over
aktivitetene, innholdet og ikke minst design. Disse verktgyene star fram som om de
var skapt pa ungdomskulturell grunn med verdier som deling, solidaritet, samar-
beid og nerhet til moter og trender.

Digital mappe og jobbsgking

Det hevdes i dag at skal man raskt fa opplysninger om en person, sa “googler” man
dem. Studenter som publiserer “seg selv”’ pa nettet kan fa interessante foki pa seg.
Fra Hggskolen i Vestfold rapporteres det at studentenes apne mapper pa nett trales
av rektorer og skolesjefer for & finne talenter. De kan sies a ha blitt et nytt forum for
jobbsgking. Noen aktgrer i rekrutteringsbransjen spesialiserer seg pa a kartlegge
studenter i siste fase i utdanningen for a “kapre” dem til sine bedrifter tidlig nok.
Digitale verktgy brukes bade for utvelgelse og kartlegging. Stort sett er det mate-
rialet studenter lager ikke tilgjengelig pa nettet. Masteroppgaver og semesteroppga-
ver kan forekomme digitalt tilgjengelig, men ikke koblet til informasjoner som vil
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si arbeidsgivere hvilke realkompetanser oppgavene reflekterer. Vi har derfor en
relativt lang vei a ga fgr man nar Cambridge sin visjon om at de digitale mappene
vil kunne bli et verktgy for utvikling av studentens refleksjonsevne i et livslangt
perspektiv.

Digitale mapper - veien videre?

Hgsten 2007 kommer meldinger om at universitetene ma spare penger — og at
innsparingen i stor grad tas fra undervisning. En erfaren person som Per Strgm-
holm leser signalene slik at mappe som arbeidsform er pa vei ut, i alle fall ved
Universitetet i Oslo. Han skriver: “I dag ser vi at alle timene vi brukte pa & disku-
tere mappenes innhold, var bortkastet tid; mappene har vist seg a vare et pedago-
gisk blindspor. I den siste versjonen av fakultetets “Normer for undervisning,
pensum og vurdering pa emner ved HF” er mapper skjgvet helt ut i periferien; vi
kan like gjerne fjerne hele ruklet.” Det vil uansett veere mange utfordringer og
dilemmaer i tida framover med hensyn til hvordan digitale mapper vil bli brukt.
Spenningen vil knytte seg til hvorvidt lererne i hgyere utdanning pa en lett og
forsvarlig mate kan oppna bedre lering for sine studenter ved a heve mappepraksi-
sen et niva: fra 1.0 til 2.0, og hvorvidt de radende teknologiske verktgy gjgr dette
til en mer handterlig praksis.

Litteratur:

Anderson, Paul (2007) What is Web 2.0? Ideas, technologies and implications for
education, JISC Technology and Standards Watch, Feb. 2007

Barret Helen. & Carney, Joanne (2005): Conflicting Paradigms and Competing
Purposes in Electronic Portfolio Development. Submitted to Educational Assess-
ment, for an issue focusing on Assessing Technology Competencies: an LEA
Journal, http://electronicportfolios.org/portfolios/LEAJournal-BarrettCarney.pdf

Brown, M (2007) Mashing up the Once and Future CMS. Educause Review.
March/April (s.7-8)

Cambridge, Darren (2002) The Future of Electronic Portfolio Technology http://
ncepr.org/ncepr/drupal/node/45 (sist besgkt. 8.8.07)

Camic, Charles, Gorski, Philip S. & Trubek, David M.(2005) (eds.)Max Weber’s
Economy and society : a critical companion, Stanford, California. Stanford
University Press

Caruso, Judith B. and Kvavik, Robert B. (2005)ECAR Study of Students and
Information Technology, 2005: Convenience, Connection, Control, and Lear-
ning http://connect.educause.edu/Library/ECAR/ECARStudyofStudentsan-
dInf/41159

6 (http://www.fleksibel-laering.uio.no/konferanse07/program.html)



Kap. 4 Fra digitale mapper 1.0 til 2.0? 65

Dunkels, Elza(2006): The Digital Native as a Student - Implications for Teacher
Education. I Tidskrift for ldrarutbildning och forskning, 1/2006, Umea universi-
tet.

Dysthe, Olga og Engelsen, Knut Steinar (red.), (2003): Mapper som pedagogisk
redskap, Perspektiver og erfaringer, Oslo: Abstrakt forlag AS

Engelsen, Knut Steinar, Dysthe, Olga, og Lima, Ivar (2006) Mapper pa veg inn i
hggare utdanning. Resultat frd ei spgrjeundersgking i fire institusjonar. Uniped.
Argang 29. Nr. 1, s.4-23.

Haugsbakk, Geir (2000) Interaktivitet, teknologi og leering : en forstudie. ITU-
skriftserie : rapport 6/ Forsknings- og kompetansenettverk for IT 1 utdanning,
Universitetet i Oslo : Forsknings- og kompetansenettverk for IT i utdanning,
Universitetet 1 Oslo Hggskolen 1 Lillehammer

Haugsbakk, Geir og Grepperud, Gunnar (2004) Ikke helt som planlagt? : nettba-
serte aktiviteter i teori og praksis. Forskningsrapport 118, Hggskolen i Lille-
hammer

Hautakangas, Sami & Kiilakoski, Tomi (2004) The Information Society: towards
an iron cage of e-learning? European Educational Research Journal Volume 3
Number 1 2004, p. 1-13.

Havnes, Anton & Wittek, Line (2006) What is portfolio assessment really? Paper
presented at EARLI SIG/Northumbria Assessment Conference, Durham, 29
August — 1 September 2006

Katz, R.N (2007) Key findings. The ECAR Study of undergraduate students and
Information Technology, 2006. Educause http://www.educause.edu/ir/library/
pdf/ers0607/EKF0607.pdf

Kvavik, R. B., Caruso, J. B., & Morgan, G. (2004). ECAR study of students and
information technology: Convenience, connection, and control. Boulder , Colo-
rado : Educause Center for Applied Research.

Lima, I., Engelsen, K. S., & Dysthe, O. (2006). Rapport fra nasjonal survey om
mappevurdering i hgyere utdanning [Report from a national survey in Norwe-
gian higher education]. Bergen/Stord: Universitetet 1 Bergen/Hggskolen Stord/
Haugesund.

Meeus, W., Questier, F., & Derks, T. (2006). Open source eportfolio: development
and implementation of an institution-wide electronic portfolio platform for
students. Educational Media International, 43(2), 133-145.

Nordkvelle, Y. (2007): Utredning om digitale mapper i hgyere utdanning: omfang,
bruk og trender for framtida. Rapport nr.3. Tromsg: Norgesuniversitetet.

Nordkvelle, Yngve og Tosterud, Randi (in press): computers and the management
of learing in distance Education: how students construe themselves in this
universe.

Nyhus, Lene og Nordkvelle, Yngve (2003) Erfaringer, forskning og praktiske
anvisninger. Om behovet for bedre kommunikasjon i nettbaserte studier. I Fritze,



66 Mapper i digitale lseringskontekstar

Yvonne, Haugsbakk og Nordkvelle, Yngve (red.): Dialog og neerhet. Undervis-
ning og IKT. Hgyskoleforlaget, Kristiansand, s.141-156.

O’Reilly, T. (2005) What Is Web 2.0 Design Patterns and Business Models for the
Next Generation of Software. http://www.oreillynet.com/pub/a/oreilly/tim/
news/2005/09/30/what-is-web-20.html?page=1 (sist besgkt 13.8.07)

Otnes, Hildegunn og @hra, Mattias (2004) Innledning I: Otnes Hildegunn (red.)
2004 IKT og nye leereprosesser: en artikkelsamling basert pa erfaringer fra et
prosjekt ved avdeling for leererutdanning Notat (Hggskolen i Vestfold) s.9-14.

Prensky, Marc (2001). Digital Natives, Digital Immigrants. On the Horizon, NCB
University Press, No.5, 2001.

Qvortrup, Lars (2001): Det leerende samfunn, Hyperkompleksitet og viden, Kgben-
havn: Gyldendal

Qvortrup, Lars (2003) Viden og vidensformer. Nye vidensteknologiske perspekti-
ver. In: Yvonne Fritze, Geir Haugsbakk og Yngve Troye Nordkvelle (red.):
Dialog og neerhet. IKT og undervisning. Hoyskole Forlaget. Norwegian Acade-
mic Press. Kristiansand, Norway 2003. pp. 29-55.

Rasmussen, Jens (2004): Undervisning i det refleksivt moderne, Politikk, profes-
sion, peedagogik, Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag, 1.utgave, 2.opplag

Rettberg, Jill Walker (2007) http://jilltxt.net/?p=2166

Rgnning, Wenche M. og Grepperud, Gunnar (2006) The Everyday Use of ICT in
Norwegian Flexible Education Seminar.net - International journal of media,
technology and lifelong learning, Vol. 2 —Issue 1, http://www.seminar.net/files/
vol2-1/TheEverydayUseofICT-Seminar-vol2-1.pdf (accessed 17.8.07)

Silseth, Kenneth og Erstad, Ola (2007) Et digitalt kompetanselgft for alle? En midt-
veisrapport for Program for digital kompetanse 2004-2008. Utdanningsdirekto-
ratet. www.utdanningsdirektoratet.no/.../Midtveisrapport_for_Program_for_di-
gital_kompetanse_2004-2008.pdf -

Zemsky, Robert & Massy, W.F (2004) Thwarted Innovation. What happened to
e-learning and why? http://www.irhe.upenn.edu/Docs/Jun2004/ThwartedInno-
vation.pdf

(@hra, Mattias (2006): Formativ vurdering. Vurdering for leering ved hjelp av
digitale mapper. I Bjgrnsrud, Halvor, Monsen, Lars og Overland, Bjgrn (red.):
Utdanning for utvikling av skolen. Gyldendal, Oslo. 145-173.



Kap. 5 Mappevurdering og nye teknologier 67

Kap. 5 Mappevurdering og nye teknologier — et spgrsmal
om produktive grenseflater for leering

Trond Eiliv Hauge

Mappevurdering som ide og arbeidsform har plassert seg i1 skjeringsfeltet mellom
teori og praksis, mellom undervisning og eksamen og mellom ulike kunnskapstradi-
sjoner i hggre utdanning. Det ideologiske grunnlaget spenner vidt, men det er de
grenseoverskridende funksjonene 1 forhold til etablerte oppgave- og vurderingsformer
som kan oppfattes som en fellesnevner og drivkraft for mange praksislgsninger
(Dysthe & Engelsen, 2003, Shulman, 2004, Grossman, 2005; Wittek, 2007). Slike
grenseoverskridende ideer finner vi ogsa i anvendelsen av nye teknologier og medier i
utdanningssystemet. Dette gjelder f.eks. i innfgringen av administrative leringssyste-
mer (LMS), nettbaserte portaler for spk og gjenfinning av leringsressurser, elektro-
niske samarbeidsverktgy, systemer for kollektiv deling og utvikling av kunnskap
(Bereiter, 2002; Wasson et al., 2003; Stahl, 2006; Hauge et al., 2007). Digitale eller
elektroniske mapper befinner seg i krysningspunktet mellom disse omradene for
lering og undervisning. Det er hva dette kryssproduktet barer med seg av redskaper
og praksiser fra hver sine designomrader og hvordan grenseflaten blir utformet i mgte
med institusjonelle rammer og tradisjoner som er fokuset for denne artikkelen. Temaet
blir belyst bl.a. ved eksempler fra PLUTO-prosjektet' ved Universitetet i Oslo 2000
- 2004. Analysene vil dra veksler pa tredje generasjons kulturell-historisk aktivitets-
teori (CHAT?) og hvor fokuset i denne artikkelen er spesielt rettet mot objektutviklen-
de aktiviteter (Engestrom, 1987; Engestrom, 1999; Leont’ev, 1978; Leont’ev, 1981).

Mappedesign og teknologistgtte

Mappevurdering kan ha ulike formal, design og praktiske lgsninger, men fremstar
som en sekkebetegnelse for arbeid som blir utfgrt av studenten over en lengre
tidsperiode, der arbeidet samles i en mappe og blir brukt til & vurdere studentens
kunnskaper og kompetanse i faget (Dysthe & Engelsen, 2003). Betegnelsen pa
dette arbeidet kan skifte, f.eks. skiller (Zeichner & Wray, 2001) mellom tre hoved-
typer mapper i amerikansk lererutdanning: 1) learning portfolio, som ofte brukes
om det arbeid studenten gjgr 1 Igpet av studiet, 2) credential portfolio, som angir

1 Program for LererUtdanning, Teknologi og Omstilling: Et nasjonalt reformprosjekt for lererut-
danning i regi av Forsknings- og kompetansesenteret for IT i Utdanning (ITU ).

2 Cultural-historical activity theory (CHAT)
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hva slags kompetanse studenten har i forhold til gitte standarder, og 3) showcase
portfolio, som representerer det beste av studentens arbeid og som kan brukes til
jobbsgkning. Tilsvarende inndelinger finner vi ogsa hos Smith & Tillema (2003) og
Dysthe & Engelsen (2003). Mange utdanningsprogrammer velger imidlertid a
kombinere mapper med flere hensikter, noe som gjgr det vanskelig & bruke mappe-
vurdering som en samlende og presis praksisbetegnelse. Vi kan heller snakke om
en metafor for l&ring og undervisning som angir en retning og som kan fylles med
ulikt innhold (Shulman, 2004).

Mappevurdering kan oppfattes som et design for lering og undervisning, som
henter form og innhold ut fra deltakernes forutsetninger, aktuelle l&replaner og
ressurser, foruten institusjonelle rammer. Denne variasjonen 1 mulige designlgsnin-
ger skaper visse utfordringer i mgte med nye teknologier som ofte er skapt for
andre formal og under andre betingelser. Er teknologiene i stand til a stgtte de
grunnleggende ideene med mappevurdering? Eller er det slik at teknologiene ogsa
bidrar til & utvikle tenkningen og Igsningene for mappevurdering?

Samspill i designlgsninger

Det var et overordnet méal for mappearbeidet i PLUTO-prosjektet pa UiO? at det
skulle bidra til & skape overganger mellom og integrere teoretiske og praktiske
kunnskaper 1 den praktisk-pedagogiske utdanningen, ikke minst i forholdet mel-
lom pedagogisk teori og praksisopplaring i skolen. Men ogsa forholdet mellom
fagdidaktikk og pedagogikk ble bergrt av ordningen. Med dette ambisigse malet
tok reformprosjektet fatt pa et av de mest kritiske problemene i all l&rerutdanning
(Darling-Hammond et al., 2005; Freeman-Moir & Scott, 2007; Jahreie & Lud-
vigsen, 2007). I aktivitetsteoretisk forstand (Engestrom, 1987; Engestrom, 1999)
skapte mappearbeidet et nytt aktivitetssystem som bindeledd mellom to praksisfelt
— studiearbeidet pa universitetet med vekt pa litteraturdrgfting, oppgaveskriving,
simulering av undervisning og samtale/refleksjon over teori og modeller for
undervisning, og praksisstudiet i skolen med vekt pa utprgving av undervisning,
mgte med elever, erfaringsdrgfting og praksisveiledning®. I dette nye aktivitets-

3 For n@rmere utdypning av praksislgsningene, se Hauge, T.E. (2001), Hauge (2002), Hauge
(2003). Fire hovedprinsipper 14 til grunn for mappelgsningen: 1) Integrasjon mellom teori og
praksis, 2) sammenheng mellom vurdering underveis og eksamen, 3) praksisnarhet og proble-
morientering og 4) erfaringslering og refleksjon.

4 Et aktivitetssystem omfatter et regulert og avgrenset system av menneskelige aktiviteter som er mal- og
produksjonsorientert, det er knyttet til anvendelse av kulturelle, materielle eller konseptuelle artefakter
av en gruppe mennesker som samlet sett bidrar til oppgavelgsning og realisering av objektet for
arbeidet. Jf. Hauge, Lund & Vestgl (2007) for nermere utdypning i forhold til bruk av IKT i utdanning.
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systemet var mapper et hovedredskap som ble stgttet av andre designelementer,
som f.eks. caseoppgaver fra undervisningssituasjoner i skolen kombinert med krav
til litteraturarbeid, prosesskriving, gruppesamarbeid og veiledning. Tiln@rmingene
var begrunnet i erfaringer fra tilsvarende reformer internasjonalt (Shulman, 1992;
Colbert et. al., 1996; Shulman, 2004; Grossman, 2005). Den forskningsmessige
oppfelgingen av reformprosjektet viste at mappearbeidet bidro til & skape bedre
integrasjon mellom teori og praksis og at mappene var et grenseutviklende objekt 1
utdanningen (Ludvigsen & Rasmussen, 2006; Jahreie & Ludvigsen, 2007).

Mappearbeidet i UiO-prosjektet var sterkt stgttet av nye teknologier bade institu-
sjonelt og individuelt for studenter og lerere. Gjennom et LMS (It’s learning) ble
det lagt klare organisatoriske rammer for produksjon og arkivering av mappeopp-
gaver, innleveringer, veiledning og studentsamarbeid. Under oppgavearbeidet
benyttet studentene varierte teknologiske verktgy for kommunikasjon og produk-
sjon. Studentene kunne velge a produsere sine mapper pa DVD og utnytte passord-
beskyttede weblgsninger (Hauge, 2004). I hvilken grad bidro disse teknologiene til
maloppnaelse for mappearbeidet? Fglgeforskningen peker pé at teknologiene spilte
en tilbaketrukket rolle som grenseoverskridende redskap i utdanningen generelt sett
for studentene, mens derimot mappearbeidet hadde en slik funksjon (Skarpnord,
2002; Jahreie & Ludvigsen, 2007). Siden studentene faktisk matte benytte seg av
ulike teknologier i oppgaveproduksjonen og vurderingsarbeidet (jf. Hauge, 2004),
og at teknologiene var en del av den organisatoriske infrastrukturen, kan vi tolke
resultatet som uttrykk for at mappedesignet spilte hovedrollen, mens teknologiene
hadde en stgttefunksjon 1 virkeliggjgringen av mappene. Det pedagogiske designet
hadde med andre ord en hovedrolle i grenseflaten mellom mappe- og teknologil@s-
ningene i dette aktuelle prosjektet.

Teknologi som driver for mappevurdering

Innenfor PLUTO-programmet nasjonalt ble det praktisert flere typer mappedesign
integrert med teknologi (jf. Dysthe & Engelsen, 2003). En avgjgrende forskjell
mellom Igsningene var anvendelsen av dpen webteknologi eller lukkede LMS-
teknologier. Begge teknologityper krever en barekraftig infrastruktur og bred
driftskompetanse for storskalabruk i utdanningsinstitusjonene. Mens LMS-teknolo-
giene kjennetegnes ved en lav bruksterskel for studenter og lerere nar der gjelder
arkivfunksjoner/mappestrukturer, navigasjonsmuligheter og produksjonslgsninger
for tekst og bildelgsninger, har &pne webbaserte Igsninger krevd en tilleggskompe-
tanse gjennom bruk av spesialiserte publiseringsverktgy (FrontPage/DreamWeaver
o.L). I programperioden for PLUTO i arene 2000 — 2004 skapte dette kompetanse-
kravet et avgjgrende skille mellom mappedesign i allmennl@rerutdanningen og den
praktisk-pedagogiske utdanningen (jf. designlgsninger beskrevet i Dysthe &
Engelsen (2003)).
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Otnes (2003) gjgr et skille mellom lukkede og apne digitale mapper ut fra graden av
samarbeid mellom studenter og kollektiv kunnskapsdeling pa nett. Hun argumen-
terer for at &pne weblgsninger gir en viktig inngang til felles kunnskapsproduksjon
for studentene. Valg av denne type Igsning gjenspeiler etter min oppfatning noen
grunnleggende pedagogiske og etiske dilemmaer ved mappevurdering i profesjons-
utdanninger. For det fgrste utfordrer apne nettlgsninger etablerte eksamensregimer

i utdanningssystemet. PLUTO-programmet bidro til a synliggjere disse konfliktene
(f. Ludvigsen & Rasmussen, 2006). For det andre skaper praksisnare arbeids- og
vurderingsformer med vekt pa situasjonsbeskrivelser og analyser et behov for &
beskytte personer og institusjoner for apen eksponering. Jo dypere studentene gar
inn pa erfaringer fra eget praksisfelt, som en del av mappearbeidet, jo mer sarbar
blir apenheten rundt problem-stillingene de behandler. Dette kan forklare noe av
forskjellene i teknologibruk mellom kurs i allmennl@rerutdanningen, praktisk-peda-
gogiske utdanning og sykepleieutdanning (se mappebeskrivelser av Otnes (2003),
Hauge (2003), Oldervoll (2003), Havnes et. al., 2003))

Sjangerutvidelse

Teknologier kan fastholde etablerte sjangere for oppgaveproduksjon, og de kan ut-
vide eller transformere designlgsninger for mappevurdering. Apne webbaserte
mappedesign har skapt en unik mulighet for & endre tekstproduksjon fra lineare til
hypertekstuelle lgsninger (Otnes, 2002; Otnes, 2003). Weblgsningene gir samtidig
mulighet til & produsere multimodale tekster som overskrider historiske grenser for
beskrivelse, illustrasjon og analyse (Storsul & Stuedahl, 2007). Vi star med andre
ord overfor verktgy som skaper nye betingelser for studentens kunnskapsproduksjon.
Verktgyene bidrar til 4 endre institusjonelle reguleringer av hva som er mulige objek-
ter i en utdanning, og dermed transformerer de ogsa tenkningen for mappevurdering.

Den relativt hgye terskelen for bruk av webteknologi som en integrert del av et
studieforlgp, er i ferd med a senkes gjennom web 2.0 teknologier. Disse teknologi-
ene gjor det mulig & skrive og produsere direkte pa web uten hjelpeverktgy. Wiki-
teknologi er et eksempel pa verktgy som er i ferd med a finne vei inn i skole og
hgyere utdanning, og som rydder ny vei for hvordan elever/studenter kan bidra i
felles kunnskapsproduksjon (Lund, 2006; Rasmussen et al., 2007; Norenes &
Hauge, 2007). En wiki kan beskrives som en kollektiv, nettbasert ressurs hvor 1
prinsippet alle kan bidra, revidere og slette, og hvor forandringene raskt blir tilgjen-
gelig pa weben. Den hviler pa prinsipper om gjensidighet og transparens. Det
mangler imidlertid enna en del erfaringer med hvordan slik teknologi kan integre-
res i eksisterende digitale mappedesign”’.

5 Hggskolen i Vestfold eksperimenterer med lgsninger i utdanningsenheten IKT og l@ring.
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Webbaserte mapper (inkludert DVD-Igsninger) apner for variert bruk av videoma-
teriale knyttet til studentens arbeid i et studium. Bruk av video har imidlertid vart
en integrert del av mappekonseptet ogsa fgr webteknologien gjorde det mulig. Et
springende punkt i bruk av video for mappeformal er hvor lett opptakene kan
redigeres, klippes, kommenteres og utnyttes 1 et integrert forlgp med andre mappe-
enheter og teknologier. VideoPaper er eksempel pa en teknologi som kan tilpasses
slike behov, og som bl.a. er utprgvd 1 lererutdanningen ved Universitetet i Bristol,
England, og ogsa ved Universitetet i Bergen, i forhold til mappeformal. Dette
verktgyet apner for at studentene kan gjgre en planmessig analyse og vurdering av
egne praksissituasjoner i samarbeid med lerere og medstudenter (Olivero et. al.,
2004; Beardsley et. al., 2007; Smith & Krumsvik, 2007). Pa InterMedia, Universi-
tetet 1 Oslo, er teknologien benyttet i forhold til leering 1 arbeid for lerere og skole-
ledere med sikte pa & utvikle teamfunksjoner og klasseromspraksis (Norenes &
Hauge, 2007; Hauge & Norenes, 2008). Teknologien gjgr det mulig for deltakerne
a redigere videoepisoder, sette dem sammen med egne undervisningsplaner, still-
bilder, ulike typer tekster, kommentarer til eget arbeid og skape et multimodalt
tekstbilde av egen praksis. WebDiver er et annet eksempel pa en videoteknologi
hvor det er mulig a “dykke” ned i utvalgte videoepisoder med enkle redigerings-
verktgy og lage “videostier” som kan kommenteres av flere deltakere. Dette verk-
tgyet apner for at deltakerne kan samarbeide langt tettere om analyser og vurderin-
ger av videomaterialet enn hva Videopaper tillater (jf. Pea & Hoffert, 2007).

Produktive interaksjoner?

Mappevurdering fremstar med mange ansikter og teknologier og er et svart sam-
mensatt artefakt for lering og undervisning. Form og innhold skifter med ulike
formal og kursstrukturer som utfordres av nye teknologilgsninger. Digitale mapper
er dermed ikke noen entydig betegnelse, men en sekkebetegnelse pa mange redska-
per, praksiser og objekter for l&ring og dokumentasjon. Spenningen mellom disse
elementene er illustrert i figur 1 gjennom to aktivitetssystemer (jf. Engestrom,
1987; Engestrom, 1999) — ett for mappevurdering som institusjonelt artefakt og et
annet for digitale mapper som teknologisk artefakt. Skillet mellom disse to aktivi-
tetssystemene kan diskuteres siden de ofte fremtrer som en integrert helhet, men
jeg vil forsvare oppdelingen ut fra to hensyn: 1) Mappevurdering inngar i et institu-
sjonelt vurderingssystem og er 1 utgangspunktet regulert av normer og verdier som
ligger utenfor teknologilgsningene, og 2) digitale mapper er del av en teknologisk
infrastruktur som har en s@regen regulering og aktivitetsform. Det er mgtepunktet
mellom disse aktivitetssystemene og hva som skaper produktive interaksjoner for
lering og objektutvikling som er fokus for analysen.
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Mappevurdering Digitale mapper
Objekter
Studenter > < Studenter
Regler Kursdelte Arbeidsdeling Arbeidsgrupper Regler for oppgave-
for oppgave-  arbeidsgrupper mellom studenter i det virtuelle produksjon og
produksjon og og leerere rom teknologibruk

vurdering

Figur 1. Aktivitetssystemer for mappevurdering og digitale mapper

Figur 1 illustrerer at mappevurdering som konsept og design legger vekt pa oppga-
ver og aktiviteter som skal vurderes. Objektet i dette aktivitetssystemet ender opp i
et vurderingsresultat og krav til dokumentasjon. Aktivitetssystemet for digitale
mapper har fokus pa oppgaveutvikling og hvordan de teknologiske verktgyene
stgtter og utfordrer dette arbeidet. Objektet i dette systemet er med andre ord
konsentrert om form og innhold pa digitale/multimediale representasjoner av
mappeoppgavene. Mens designet for mappevurdering er regulert av kursopplegg
og institusjonelle vurderingsstandarder, er designet for digitale mapper (basert pa
apne weblgsninger) i langt stgrre grad regulert av teknologiske arbeidsprosedyrer
og interaksjoner i det virtuelle rom. Det foreligger en rekke spenninger og uavklar-
te forhold i mgtepunktene mellom disse to aktivitetssystemene innenfor de omtalte
reformprosjektene i norsk lererutdanning.

Forskningslitteraturen rundt mappevurdering og digitale mapper er i overveiende
grad konsentrert om beskrivelser og analyser av mappemetoder og aktiviteter.
Studentenes leringsutbytte er lite eksplisitt behandlet (Darling-Hammond &
Snyder, 2000; Madsen, 2003; Shulman, 2004; Hammerness et. al., 2005; Gross-
man, 2005; Gathercoal et al., 2007). Selve objektet for aktivitetene: studentenes
kunnskaper og ferdigheter slik det kan dokumenteres i sluttproduktet eller den
avsluttende kompetansen, og hvordan aktivitetene bidrar 1 denne kunnskapsutvik-
lingen er svakt utforsket. Det sterkeste resultatet fra forskningen sa langt bade
innenfor norsk larerutdanning og internasjonalt er knyttet til at mappearbeidet
fremmer studentenes refleksjon over egen praksis, at mappearbeidet stimulerer
kunnskapsdeling og felles problemlgsning og at det er et grenseoverskridende
objekt 1 forholdet mellom tradisjonelle kunnskapsdomener (Hauge, 2003; Otnes,
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2003; Darling-Hammond & Bransford, 2005; Grossman, 2005; Allern 2005;
Wittek, 2007; Jahreie & Ludvigsen, 2007).

Forskningen rundt mappevurdering og digitale mapper gir ingen gode svar pa
hvilke designlgsninger og teknologier som egner seg eller er produktive for studen-
tenes kunnskaper innenfor ulike fagfelt eller oppgaver. Totalt sett trenger vi & laere
mer om hvordan design, oppgaver og teknologiverktgy virker sammen i ulike
kurssammenhenger og hvordan institusjonelle vurderingsstandarder pavirker
mappearbeidet og leringutbyttet for studentene (jf. Darling-Hammond & Snyder,
2000; Zeichner & Wray, 2001; Grossman, 2005; Gathercoal et al., 2007).

Veien videre

Mappevurdering i vart land er en praktisk-pedagogisk reformbevegelse som i sin
fgrste fase ble drevet frem av praktikere 1 skole og hggere utdanning. Det hele startet
pa midten av nittitallet inspirert av praksis fra USA. Det er lerere i norskfaget med
erfaring fra prosessorientert skriving som har gatt foran, men ogsa ideer og praksis
fra kunst- og handverksfagene har vart inspirasjonskilde. Metodelitteraturen pa
omradet gjenspeiler denne faglige forankringen, men samtidig er det tydelig hvordan
ideene har spredt seg til mange fagomrader i utdanningen (jf. Taube 1998; Ellmin,
2000; Hoel, 2000; Michaelsen & Johansen 2007). Det er imidlertid fgrst 1 de senere
arene at de digitale teknologiene har fatt innpass i mappetenkningen og begynt a sette
nye standarder for innholdsproduksjon og presentasjon av mappeoppgaver.

Hva jeg har prgvd & problematisere i denne artikkelen, er hvordan mappevurdering
som praksis og kunnskapstradisjon blir utfordret i mgte med nye teknologier og
institusjonelle vurderingskrav. I dette mgtepunktet vil de sterke sidene ved mappe-
vurdering som reformbevegelse med vekt pa prosessorienterte arbeids- og vurde-
ringsformer, veiledning og utvikling for den enkelte student, lett bli dens svake
sider. Jo mer mappevurdering brer seg som vanlig praksis og blir del av institusjo-
nelle vurderingsordninger, jo sterkere vil kravet til kontroll og dokumentasjon av
sluttkompetanser og fagkunnskaper bli til studentene. Mappevurdering som alter-
nativ vurderingsform vil da i stadig stgrre grad matte legitimere seg i forhold til
radende normer og praksis for maling og resultatoppfglging i utdanningssystemet
(§f. Elmore, 2004). Vi ma i fremtiden regne med et gkende krav til hvordan resulta-
tene ved mappevurdering star i forhold til resultater fra andre vurderings- og
preéveordninger, ogsa nar det gjelder reliabilitet og validitet. Dette er en utvikling vi
ser bade nasjonalt og internasjonalt (Smith & Tillema, 2008; Dysthe, 2008). De
digitale teknologienes bidrag til dette resultatorienterte “objektkravet” vil matte
underordne seg de institusjonelle vurderingskravene.
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Om mappearbeid under ulike betingelser — et pragmatisk perspektiv

Tjalve Gj. Madsen

Fagfolk har ulike oppfatninger om hva mappemetodikk er. Ut fra et sosiokulturelt
perspektiv pa lering er det ofte satt opp visse ideal som legger forventinger om
hvordan arbeid med mapper kan eller bgr forega. Problemet oppstar nér erfaring-
ene viser at praktisk mappearbeid ofte sliter med & nerme seg disse idealene.
Fagenes egenart, emnenes omfang, digital kompetanse og tid til radighet er blant
faktorer som er med a legge premisser for hva som er praktisk mulig og faglig
forsvarlig. Denne artikkelen ser pa hvordan ulike rammer far konsekvenser for en
meningsfull bruk av mapper i hgyere utdanning. Artikkelen har et spesielt fokus pa
digitale mapper, men drgftingen vil i de fleste tilfeller ogsa vare gyldig for analoge
mapper.

Bruken av mapper som redskap for lering og vurdering har hatt en sterk utbredelse
de siste arene (Dysthe, 2007; Dysthe, Lima, Raaheim, & Bygstad, 2006). Stortings-
melding 27 (KUF, 2001) om kvalitetsreformen 1 hgyere utdanning fremhever
mapper som en egnet undervisnings- og vurderingsform. “Program for digital
kompetanse” hadde som mal at vurdering med digitale mapper skulle vare tatt i
bruk pa alle niva i utdanningssystemet innen 2008 (UFD, 2004 s.33). Da NOKUT!
i 2006 evaluerte lererutdanningen, var mapper et av de fa konkrete, metodiske
tiltak som ble foreslatt for & lgse de pedagogiske utfordringene utdanningen sto
ovenfor (Hansén, 2006). Mapper blir imidlertid brukt hgyst ulikt i hggere utdan-
ning. Inn- holdet i mappene varierer i dag fra en samling lererstyrte lab-journaler
eller karaktersatte smaprgver til varierte, prosessorienterte arbeider med student-
innflytelse pa planlegging, gjennomfgring og vurdering (Englesen, Dysthe, &
Lima, 2006; Hammer & Hole, 2005; Taasen, Havenes, & Lauvas, 2004; Wittek,
2003). Ulik mappepraksis speiler pd mange mater at fagene er ulike, at disse bruker
ulike metoder, har ulike rammer og har ulike l@ringsteoretiske forankringer. Skal
en diskusjon om mappemetodikk ha noen mening, ma vi derfor presisere hva som
menes med dette begrepet.

1 Nasjonalt organ for kvalitet i utdanningen.
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Mappeforstaelse

Det finnes et rikt utvalg av mappedefinisjoner innen den sosiokulturelle tradisjon-
en. Jeg har forsgkt a koble den generelle mappedefinisjonen fra Paulson m.fl.
(1991) med presiseringer om digitale mapper fra Otnes (2003) og Barrett (2006) og
endt opp med fglgende definisjon av en digital mappe;

“En digital mappe er en systematisk samling utvalgte studentarbeider som
viser innsats, fremskritt og prestasjoner innen ett eller flere omrdader. Innhol-
det i mappen md vise noe om studentenes refleksjoner i forhold til egen
leering og angi retning for arbeidet med videre utvikling. Mappene mad
lagres og organiseres digitalt og bruke digitale mediespesifikke virkemidler.
Mappene kan veere mer eller mindre dpne for andre. Samlingen md omfatte
studentmedvirkning ndr det gjelder valg av innhold, utvalgskriterier og
eventuelt kriterier for a bedpmme nivdet.”

Mappenes hovedfunksjon er a bidra til leering og utvikling hos studentene. Map-
pene kan ogsa bli brukt som grunnlag for formativ eller summativ vurdering.

Ovennevnte definisjon er ambisigs. Her er det snakk om samling av ulike, utvalgte
elementer, refleksjon, utarbeiding av nye mal og muligheter for deling av innhold
til et bredere publikum. Det er i dag vanskelig & se for seg mapper som ikke er
lagret eller utviklet digitalt. Men, det er fortsatt relativt sjelden a se mapper som
utnytter potensialet som ligger i bevisst og aktiv bruk av digitale, mediespesifikke
virkemidler som lenker, bilder, animasjoner, video m.m. Jeg mener det er grunn til
a stille spgrsmal til “digitale” mapper der det er krav om at disse skal skrives ut pa
papir for & kunne bli vurdert eller delt med andre. Krav om studentmedvirkning i
planlegging og gjennomfgring av mappearbeidet star sterkt. Nar mappene brukes
som redskap for vurdering, skal studentene bli tatt med pa rad i fastsettelsen av
kriterier for vurderingen.

Definisjonen beskriver fgrst og fremst et ideal pa en larings- og vurderingsprosess.
Det var kunst- og sprakfagene som i utgangspunktet utviklet den praktiske mappe-
metodikken (Gardner, 1989). Problemet er at disse idealene i dag ofte mgter ram-
mer som styrer i helt andre retninger enn mappemetodikkens prosessorienterte og
reflekterende leringslgp. Faren oppstér etter min mening hvis vi ikke greier a
justere metodikken nar rammebetingelsene endres. Kan vi da risikere at innfgring
av mapper med intensjoner om prosessutvikling og studentmedvirkning bare blir
kamuflert retorikk for en effektiv, lererstyrt vekttallsproduksjon?

Kritikerne stiller spgrsmal om det er dokumentert at studentene lerer mer ved bruk
av mappemetodikk. Det er etter hvert mye forskning pa bruk av mappemetodiske
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element i hggere utdanning. Vi har sett eksempler pa at mer aktiv, organisert
skriving i Igpet av studiet kan fgre til mindre styrk og bedre resultater®. Likeledes
er det klar internasjonal dokumentasjon pa at tilbakemeldinger underveis i studiet
har positiv effekt pa leringsresultatene (Black & William, 1998; Dysthe, 2007,
Huba & Freed, 2002). Arbeid med & la studentene respondere pa hverandres arbei-
der synes a vere en effektiv strategi (Huba & Freed, 2002; Segers, Dochy, &
Cascallar, 2003; Taasen et al., 2004). Men, det er ogsa forskning som viser at
mappemetodikk under ikke-ideelle rammebetingelser, kan fgre til at form erstatter
innhold og resultatet blir darligere forstaelse og fordypning (Lizzio, Wilson, &
Simson, 2002).

Mellom ideal og virkelighet

Den videre drgftingen bygger primert pa egne erfaringer med digitale og analoge
mapper 1 pedagogikkfaget ved lererutdanningen — Hggskolen 1 Bergen, fra og med
hgsten 2001 og frem til i dag 2007-2008 (Knudsen, 2003; Ludvigsen & Rasmus-
sen, 2005). Itillegg har jeg ogsa brukt resultatene fra et spgrreskjema om mappe-
vurdering gjennomfgrt mai 2005 der det deltok 33 fagansvarlige med mappevurde-
ring pa fagplanen. 6 av disse ble fulgt opp med kvalitative intervju®. I samme
periode ble det ogsa utarbeidet et temahefte “Mappemangfold” (Hammer & Hole,
2005) ved hggskolens skriftserie. Her ble det presentert erfaringer fra ingenigr-,
helsefag- og lererutdanningene.

Drgftingen er strukturert med utgangspunkt i 4 pastander. Jeg har stilt spgrsmal om
dette er selviglgeligheter, for dette er helt basic, didaktiske faktorer som alle
pedagoger kjenner til. Likevel viser det seg at jeg til stadighet ma ga tilbake og
Jjustere mine planer fordi jeg ikke har tatt tilstrekkelig hensyn til disse selviglgelig-
hetene. Entusiasme og gnske om positiv utvikling har en tendens til & overskygge
de trivielle, daglige begrensningene.

1. Digitale mapper ma tilpasses de rammer og den helhetlige situasjon som de
leerende er en del av.

Erfaringer sa langt viser at bruk av mapper kan vere en arbeidskrevende metode

béade for lerere og studenter (Hammer & Hole, 2005; Madsen, 2005). Kritisk fokus
pa “tid” finner vi ogsa i nasjonale undersgkelser om mapper (Dysthe, 2007; Dysthe
et al., 2006). Et tilbakevendende studentkrav ved Hggskolen 1 Bergen har bl.a. vert
at hggskolen ma styre og koordinere oppgavene til studentene. Det har vert hevdet

2 Historie- og jus-studiet ved Universitetet i Bergen.

3 Dataene er en del av grunnlaget for artikkelen til (Englesen et al., 2006)
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fra studenthold at lererutdanningen er blitt ett “rotteres” fra oppgave til oppgave,
der studentene ikke far tid til a lese pensum, langt mindre reflektere og ga i dybden
pa de ulike emnene. De to fgrste arene i l@rerutdanningen gar flere fag samtidig.
Fra et lererperspektiv blir oppgaver en mate a styre studentenes innsats og fokus
pd. Ved HiB ma derfor ledelsen na arrangere koordineringsmgter som fordeler og
holder antall oppgaver pa et akseptabelt niva.

I kjglvannet av Kvalitetsreformen er det kommet gkende krav om modulisering/
emneavgrensing i hggere utdanning. I de obligatoriske fagene i1 lererutdanningen
ved HiB 2007-08 ligger modulene pa mellom 6 og 20 studiepoeng og strekker seg
over ett til maksimum to semester. Det er fgrst i videreutdanningene at det er
moduler med mer enn 20 studiepoeng. Korte kurs gir begrensete muligheter for a
samle ulike arbeider som en skal kunne velge mellom. Korte, avgrensete emner/
kurs gir lite rom for faglig og personlig refleksjon over tid. Og, medvirkning i
planlegging og vurdering — eks. utvikling av vurderingskriterier, er en tidkrevende
prosess som forutsetter at studentene bade har vurderingskompetanse og en ele-
mentar grunnleggende forstaelse for fagets innhold og struktur (Madsen, 2005).
Kort og godt, en ideell mappepraksis forutsetter tid til & ga i dybden. Det forutsetter
at lengden og omfanget av emnene/modulene er sa romslige at det er mulig & samle
ulike arbeider med tilhgrende utvelgingsprosesser i etterkant. Og, sist men ikke
minst, studentene ma ha den ngdvendige kompetanse som kreves for a delta i
planlegging, gjennomfgring og vurdering av det faglige arbeidet.

2. Digitale mapper som redskap for leering og vurdering ma balanseres og supple-
res med tradisjonelle arbeids- og vurderingsformer for a tilfredsstille ulike faglige
krav og studentenes rettssikkerhet.

Mappedefinisjonen sier at “samlingen ma omfatte studentmedvirkning nar det
gjelder valg av innhold, utvalgskriterier, kriterier for a bedpmme nivdet.” De fleste
fagplanene i grunnutdanningen for lererstudentene skal gi en faglig og en fag-
didaktisk basis, og i noen tilfeller et grunnlag for videre fordypning. Dette inne-
barer at studentene ma fa et overblikk over fagets ulike emner og arbeidsmater.
Rammene er som nevnt knappe, spesielt i de obligatoriske fagene. Mappemetodik-
ken har 1 likhet med mer prosjektrettete arbeidsformer sin styrke 1 forhold til
dybdel@ring. Erfaringene med studentene i pedagogikkfaget i l&ererutdanningen
ved HiB viser imidlertid at studentene nettopp strever med a fa med seg bredde-
kunnskapen. De lerer mye om de spesifikke emnene 1 mappeoppgavene, men sliter
med & lese resten av pensum. Jeg hevder derfor at de studentorienterte, prosess-
rettete arbeidsformene kan vare mindre hensiktsmessige 1 forhold til bredde og
oversikt. Her sitter tross alt faglererne med innsikt og oversikt som kan spare
studentene for lang tids sgk og famling i et ukjent terreng. Poenget mitt er ikke a
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avskrive verdien av metoder som ivaretar dybdekunnskap eller verdien av at
studentene selv ma streve for a skjgnne strukturene i faget. Poenget er & finne en
rasjonell balanse mellom tradisjonell, l@rerstyrt undervisning — gjerne forelesning-
er - og studentaktive, dybdeorienterte arbeidsformer. Og, mappene ma derfor ogsa
kunne inneholde elementer som viser at studentene har arbeidet med og forstatt
begge deler. En survey blant lerere i hggere utdanning viser imidlertid at de fleste
lerere mener at mappemetodikken ikke gar utover studentenes breddekunnskap
(Dysthe & Engelsen, 2007). Her er apenbart ulike oppfatninger.

Et like viktig poeng er at studiene og fagene er ulike. Det er et enormt sprik fra
mappene i sykepleierutdanningen til mappene i ingenigrfag (Hammer & Hole,
2005). Alle bekrefter at de bruker “mapper”, men det konkrete mappeinnholdet og
den underliggende lzringsteoretiske forankringen er sa ulik at det er grunn til a
stille spgrsmal om vi i det hele tatt kan snakke om samme metodikk. Den reflekte-
rende, prosessuelle idealmappen passer da kanskje heller ikke like bra i for eksem-
pel ingenigrenes labjournal, som i sykepleiernes etikkstudium. Varierende mappe-
praksis fra fag til fag blir bekreftet i nasjonale undersgkelser der det snakkes om
mapper i sakalte “myke” og “harde” fag (Dysthe, 2007).

Et rent teoretisk studium setter ogsa andre krav til studenten enn tilfellet er ved et
profesjonsstudium der kandidatene skal sertifiseres til bestemte yrker. Og, selv
innenfor samme fag vil det oftest vere tema der det er naturlig & bruke ulike
tilnerminger og metoder. Det blir meningslgst om for eksempel lererstudenter skal
diskutere hvordan lereplanverket er bygget opp eller hva lovverket sier om prose-
dyrene ved mistanke om incest. I noen tilfeller dreier det seg om ngdvendige,
konkrete fakta. Sa kan det diskuteres om hva som 1a til grunn for lovverket, hvor-
dan lovverket kan tolkes og anvendes, eller det kan reflekteres over relevansen av
denne kunnskapen i det gitte studiet. Men, det blir i beste fall pedagogisk manipu-
lativt & late som om alt er apent for studentforhandlinger. Det er ogsa pa denne
bakgrunn jeg vil forsvare at tradisjonelle kunnskapsprgver kan ha en plass blant
mappearbeidene til studentene.

Noe av det mest spennende med vurdering av digitale mapper er etter min mening
at disse ofte forutsetter en dialog mellom sensor og student. Jeg snakker na om
digitale mapper som inneholder hypertekstuelle virkemidler - interne og eksterne
linker, bilder, videosnutter etc. Slike mapper forutsetter at larer/sensor og student
gar inn i et fellesskap for a tolke, finne mening og derigjennom kunne forsta hva og
hvordan studenten egentlig har tenkt. Vurdering av den digitale mappen kan der-
med endre studentens rolle 1 vurderingsprosessen, fra objekt til subjekt. Problemet
med en slik tilnzrming ved eksamen, er at dette tar tid, og tid er penger nar flere
sensorer er til stede. Sa langt har dette vert et lite problem ved HiB ettersom
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studentene bare unntaksvis har utarbeidet mer avanserte digitale mapper. Problem-
stillingen og muligheten har imidlertid vert kjent i lang tid i internasjonal litteratur.
(Blair & Takayoshi, 1994). Problemet med vurdering av digitale mapper er at det
fortsatt er lerere som sliter med den digitale kompetansen. En kompetanse som er
ngdvendig for & forsta og kunne godta premissene for digitale tekster. Det er et
tankekors og paradoks at mange sensorer fortsatt forlanger at arbeidene i digitale
mapper skal vaere skrevet ut pa papir. Mapper som grunnlag for summativ vurde-
ring er en stor diskusjon. Et viktig poeng er at rettsikkerheten til studentene svek-
kes nar muntlige eksamener ikke har klagerett. Ved Hggskolen i Bergen er det pr i
dag ingen selvfglge at det skal vare en ekstern sensor tilstede ved muntlig mappe-
eksamen.

Digitale mapper som grunnlag for leering og vurdering ma derfor veies opp og
balanseres bade i forhold til spesifikke faglige forhold og i forhold til kvalitative*
og juridiske sider ved selve vurderingen. Dette er etter min mening grunnlag for a
stille spgrsmal ved ensidig bruk av mapper som grunnlag for summativ vurdering.

3. Bruk av ny teknologi, nye digitale verktgy, vil sannsynligvis pad kort sikt ga pa
bekostning av faglig utvikling. Digitalisering av mappene mad ta hensyn til studen-
tenes og fagleerernes digitale forutsetninger og forventede kompetanseutvikling.

Utviklingen pa teknologisiden gar ekstremt hurtig. Brukertersklene for & bruke
multimediale verktgy (eks. bilde, video, ulike presentasjons- og produksjonsverk-
t@y) har sunket betraktelig. Men selv om tersklene har sunket radikalt, s kommer
det stadig ny teknologi som gjgr at en kontinuerlig oppdatering er ngdvendig. En
av de viktigste digitale ferdighetene er kanskje evnen til a sette seg kjapt inn i nye
verktg@y, a vere i stand til & oppdage nye problemstillinger og se/utnytte nye koblin-
ger — faglig og teknisk. Poenget mitt er at dette tar tid. Erfaringene fra pedagogikk-
faget i PLUTO-prosjektet’ var bl.a. at arbeidet med a digitalisere mappene samt
forsgk med nye digitale samarbeidsverktgy tok tid. Mye tid, som andre studenter
brukte til tradisjonelt, faglig arbeid. Resultatet var signifikant darligere resultater i
for eksempel matematikk, i forhold til studenter som fulgte et tradisjonelt lgp. Det
stod ingenting om digitale ferdigheter 1 fagplanene til pedagogikk eller matema-
tikk. Studentene fikk dermed uforholdmessig liten faglig uttelling for sin digitale
innsats. Situasjonen skapte selvsagt frustrasjoner for studentene i forhold til arbei-
det med de ulike IKT-verktgyene. Dette ble ogsa et faglig og etisk dilemma for
faglererne som satt med totalansvaret for studentenes arbeidssituasjon. Pa sikt ma

4 Validitet og reliabilitet
5 Forsgksklassen i PLUTO-HiB 2001-2003 der pedagogikk og matematikk var parallelle emner.



Kap. 6 Fire selvfalgeligheter om digitale mapper? 85

nok fagene fa inn digital kompetanse som et element i de ulike fagplanene. Det er
imidlertid ikke uproblematisk & bytte ut faglige momenter med for eksempel
tekniske, digitale ferdigheter. Nar nye momenter settes inn, ma annet ut.

Arbeidet med digitale verktgy vil sannsynligvis alltid vare en balanse mellom a
bruke kjente, etablerte verktgy og gnsket om a prgve ut ny teknologi og program-
vare. Implementering av ny teknologi i skole og utdanning har tradisjonelt utlgst
krav om kursing for brukerne. Det interessante er imidlertid at studentenes prak-
tiske, digitale ferdigheter synes a utvikle seg relativt uavhengig av hva som skjer pa
utdanningsinstitusjonene. Kreative, mer avanserte digitale ferdigheter ser ut til a
utvikle seg gjennom privat bruk av ulike dataspill, mobiltelefoner, blogger, hjem-
mesider, chatte-/lyd-/video-verktgy, web-sgkemotorer, wiki-verktgy osv. Dette blir
bekreftet av store nordiske IKT-undersgkelser (Arnseth, 2007; Rambgll-Manage-
ment, 2006). Resultatet er at den kompetanseutvikling vi tidligere brukte svert mye
tid og penger pa, na blir tatt som en selvfglge.

Studentene ved HiB far oftest bare beskjed om a bruke de ulike verktgyene og den
gjeldende lzringsplattformen. De fleste studentene gir heller ikke uttrykk for gnske
om noen formell kursing i leeringsplattformen®. Laererne ved hggere utdanning star
derfor i et dilemma hvor de ma vurdere tempoet nar det gjelder innfgring av ny
teknologi, ny programvare og nye arbeidsformer. Er det faglig forsvarlig a presse
frem IKT-baserte endringer som legger beslag pa sart tiltrengte tid og krefter til
faglig aktivitet - endringer for a utvikle en kompetanse som hgyst sannsynlig kan
bli tatt som en selvfglge hos studentene om et par ar? Hvor lenge skal en eventuelt
vente fgr de digitale ferdighetene har utviklet seg eller “satt seg” slik at de kan
implementeres til en forsvarlig kostnad (tid og pris)? Hvor gér grensen der det ikke
lenger er etisk forsvarlig & bruke studentene som forsgksobjekter i utvikling av ny
teknologi og nye metoder? Her finnes selvsagt ingen fasitsvar. Lgsningen ligger
sannsynligvis i den evige balansegang mellom a ta vare pa det beste i “det gamle”
faget samtidig som en med kritisk fornuft og forstand prgver ut de faglige og
didaktiske mulighetene som ligger i koblingene med ny teknologi og programvare.

4. Innholdet og arbeidsformene knyttet til de digitale mappene ma planlegges og
gjennomfgres innenfor den tid/ressurs som er avsatt til undervisning, veiledning og

vurdering.

Det kan synes underlig at dette momentet i det hele tatt er ngdvendig & papeke.

6 Madsen, T. Gj. (2007). Internrapport ved HiB. Bruk av /#’s Learning som redskap for kommuni-
kasjon mellom hggskolen og gvingslarerne.
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Dette skulle jo vaere en selvfglge. Men fokus pa tid er som tidligere nevnt, et
fenomen som gér igjen i de fleste undersgkelser knyttet til mapper og digitale
verktgy. I tillegg har vi erfaringer fra Kvalitetsreformen i hgyere utdanning som
legger vekt pa gkt grad av individuell studentoppfglging, veiledning og studentak-
tive, prosessorienterte arbeids—former (KUF, 2001). Dette forutsetter prioritering
av tid fra bade studenter og leerere. En av de sentrale utfordringene i mappemeto-
dikken er knyttet til hvordan og i hvilket omfang la&reren bgr gi respons og veiled-
ning knyttet til mappearbeidene.

Problemstillingen er ofte mgtt med forslag om at studentene kan trenes opp til a gi
respons til hverandre. Erfaringer fra egne studentgrupper viser imidlertid at disse
har et sterkt gnske om at ogsa lereren skal gi tilbakemelding. Ideelt sett kan vi
argumentere for at arbeid med oppgaver har en leringseffekt uavhengig om studen-
tene far lererrespons eller ikke — at oppgavearbeid er i studentenes egen interesse.
Men i en presset hverdag blir det ofte stilt spgrsmal om verdien av oppgaver der
leererveiledningen uteblir. Leerere vil ofte strekker seg langt for a imgtekomme
studenter som uttrykker behov for veiledning. Problemet forsterkes gjennom
digitale verktgy. Studentene vet at de kan na leereren bade i og utenfor arbeidstid,
pé og utenfor jobb. Lereren ma derfor vaere tydelig i sin klargjgring av hva student-
ene kan forvente av respons og veiledning i tilknytning til mappearbeidene.

En rask fordeling av tildelt tid til veiledning (3 at) og vurdering (3 at) pr. 15 sp
student’ tilsier at en skal vere observant og ryddig med hensyn til bruk av tid. Her
mgter idealene om fyldige, varierte mapper harde realiteter der tid og arbeidskapa-
sitet setter klare grenser. Pedagogikkfaget i PLUTO-prosjektet® ved HIB startet for
eksempel mappeforsgk (H2001) med over 20 sma og store mappekrav. I dag har
pedagogikkfaget 3 mappeoppgaver, der en av disse er en ren kunnskapsprgve. |
KRL-faget (20 sp.) i grunnutdanningen som jobber IKT-basert, gir l&reren kun
respons/veiledning pa en av tre mappeoppgaver som skal vere grunnlag for slutt-
vurderingen’®.

Behovet for tid til fortlgpende respons, veiledning og vurdering i lgpet av studiet
vil variere fra fag til fag. I digitale l&ringsmiljg med nye multimediale tekst-sjangre
vil imidlertid ikke dette behovet bli mindre.

7 Ressursplan AL studiedret 2007 - 2008 ved HiB
8 http://www.itu.no/filearchive/fil_sluttrapp_HiB.pdf
9 KRL-fagplan HiB 2007-2008
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Konklusjon

Det viktigste med digitale mapper er etter min mening ikke jakten pa idealmappen,
men at en prgver a utnytte de didaktiske mulighetene som ligger i det sosiokultu-
relle mappeperspektivet og de digitale leringsverktgyene. Her ma en imidlertid
vurdere om de prosessuelle arbeids- og vurderingsformene 1 mappemetodikken er
formalstjenlige innen de rammer faget/emnet opererer i. Faren er at ideelle Igsning-
er som skal sikre alle gode intensjoner, lett kan bli tekniske lgsninger som ytre sett
dokumenterer mange gode momenter, men som innholdsmessig og kvalitativt ikke
holder mal.

Det er i dag liten tvil om at mange har hgstet positive resultater av a bruke ulike
prosessorienterte skrivevarianter, medstudentrespons eller a involvere studentene i
planlegging, gjennomfgring og vurdering av eget leringsarbeid. Men fagenes
egenart, rammer og tradisjoner varierer. I et sosiokulturelt perspektiv ma de peda-
gogiske ideene tilpasses den virkelighet vi opererer i. Ut fra dette perspektivet ma
vi kanskje akseptere at stykkevis og delt av og til kan vare bedre enn alt eller
ingenting.
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Kap. 7 Digitale mapper som leeringsarena for fgrste-
lektorkvalifisering

Vibeke Bjarng og Helge Hgivik

I dette kapitlet tar vi for oss bruken av digitale mapper i forstelektorkvalifisering.
Utgangspunktet er erfaringer med et nytt kurs vi har kalt Profiler! Det inngar i
forstelektorprogrammet som har vert drevet av Pedagogisk utviklingssenter ved
Hggskolen 1 Oslo siden 2002, og ble lansert for de nye stipendiatene hgsten 2007.

Til Profiler! er det utviklet et interaktivt nettsted. Datalgsningen innholder en
mappefunksjon som er spesielt formet for a stgtte den kvalifiseringsprosessen som
stipendiatene skal gjennom. Vi tar ikke her opp mer allmenne idealer og praksis for
bruk av digitale mapper, og viser summarisk bare til denne forenklede modellen
nedenfor (etter Dysthe 2003) der innholdet i en mappe bade kan vare dokumenta-
sjon og/eller selve resultatet av et arbeid.

ARBEIDSMAPPE PRESENTASJONS

MAPPE

HKRITERER
EGEN'VURDERING

NOMDUELLE I ! . », KRITERIER
& KOLLEKTIVE | > [ > | _>}'i~fl‘_:‘_'t.'l.'.-7l.f_:,_|'.”
ARBEIDER EVALUERING
UTVALG
FEFLENSJON

Figur 1 Grunnstruktur for mappevurdering

Siden formalisert f@rstelektorkvalifisering er relativt nytt og ogsa avviker fra andre
utdanningsforlgp der mapper har veert tatt i bruk, gar vi inn pa disse betingelsene i
noe detalj. I kurset Profiler! bruker vi termen dokumentasjonsmappe 1 stedet for
presentasjonsmappe. Den bestar av et profileringsdokument med en omfattende
underliggende dokumentasjon.

Hyva ligger i forstelektorkvalifisering?

Samfunnsutviklingen preget av digitalisering og globalisering skaper spenninger
innad i det akademiske feltet. Det gjelder virksomhetenes karakter, gkonomi,
organisering og indre hierarkisering. Kunnskapsproduksjonen gker 1 viktighet, men
det gjor ogsa konkurransen pa dette feltet. Klassisk forskningstradisjon og forskeri-
dentitet settes under press, jf. registrering i ForskDok og FRIDA og den tilhgrende
premieringen (“tellekantsystemet”).
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Institusjonene er i akademisk drift slik at praksisorienterte profesjonsfag som
lereutdanning og sykepleie blir bokliggjort og abstrahert. Dette skaper ogsa en
motstand og gnsket om a bevare eller gjenskape narhet og relevans til hverdagsli-
vet. Det er her den praktiske profesjonsutgvelsen finner sted. Spenningen spiller
seg bl.a. ut i skillet mellom to karriereveier i hgyere utdanning som gér via fgrstea-
manuensis til professor og ferstelektor til dosent.

Forskriftene for opprykk opererte tidligere med en “smgrbrgdliste” av meritterende
aktiviteter for & bli fgrstelektor. De nye forskriftene (2006:3) formulerer ett enkelt
hovedkrav. Hver enkelt som sgker om opprykk ma ha:

Dokumentert omfattende forsknings- og utviklingsarbeid som i kvalitet og omfang
tilsvarer arbeidsmengde og nivd for doktorgradsavhandling” eller ha “Dokumen-
tert omfattende kunstnerisk utviklingsarbeid som i kvalitet og omfang tilsvarer
arbeidsmengde og nivd for en doktorgradsavhandling.

Men departementet har ogsa avgrenset dette mot en akademisering av stillingen
ved & understreke:

Relateringen til doktorgradsavhandling innebeerer ikke en akademisering av
stillingen, men angir arbeidsmengde og niva pa arbeid som skal ligge til grunn for
tilsetting i slik stilling.

I tillegg skal sgkeren til begge stillingstyper ha praktisk-pedagogiske kvalifikasjo-
ner og for fgrstelektorer skal det tillegges s@rskilt vekt.

Kravene er ikke uproblematiske. Hva kan ligge i det at et arbeid skal vere pa niva
med doktorgrad, men ulikt dette og ikke bidra til akademisering? Her har kommi-
sjonene som skal vurdere tilsetting eller opprykk en utfordring. Det har ogsa de
institusjonene som utvikler og driver fgrstelektorprogrammer. Det samme gjelder
selvsagt utviklingen av kurset Profiler!

Utviklingsarbeid

En vesentlig premiss for datalgsningen i Profiler! ligger i var tolkning av opprykks-
kravet om forsknings- og utviklingsarbeid. Dette kan forstds som et “enten-eller”
eller et “bade-og”.

Vi utelukker “rent” forskningsarbeid, altsa at en kan fa fgrstelektoropprykk ved et
forskningsarbeid som i omfang og niva svarer til doktorgrad. Om sa var tilfelle bgr
en jo heller ta denne graden. Vi narer ogsa en skepsis til lgsninger som domineres
av forskningsarbeid. En risikerer da & ha mye, men ikke nok, til en avhandling. Sa
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kompenseres det med “litt” utviklingsarbeid. Da er det bedre a ga den ekstra
runden for a fa avsluttet forskningsprosjektet og fa skrevet ut den siste artikkelen.
Uten disse avgrensningene er vi redd fgrstelektor forblir en underordnet mellomsta-
sjon pa veien til doktorgrad; en B-kategori for den som ikke greier bedre. Gjennom
denne eliminasjonsmetoden ender vi opp med en kvalifiseringsretning som enten
fullt og helt baserer seg pa utviklingsarbeider eller slik at dette kan veere supplert
med et underordnet innslag av tradisjonell forskning. Utviklingsarbeid dominerer
dermed som hovedkategori.

Var mappelgsning tar altsa utgangspunkt i at kandidatene som sgker opprykk i liten
eller ingen grad legger fram tradisjonelle forskningsarbeider som vitenskapelig
monografi eller vitenskapelige artikler. De ma i stedet dokumentere at de har utfgrt
kvalifiserende utviklingsarbeider og har praktisk-pedagogisk kompetanse. Men et
problem gjenstar: Hvordan kan dette vaere og vurderes som “pa niva med”?

Pa niva med...

Her tror vi det er to farbare veier. Den ene innebzarer at utviklingsarbeidet er slik
organisert og utfgrt at det bidrar til en kritisk-systematisk kunnskapsutvikling. En
slik vitenskapelighet kan oppstd i utviklingsarbeid nar en utleder design og design-
mgnstre pa en slik mate at mgnsteret med hell kan gjenbrukes i andre prosjekter (de
Villiers 2005). Den andre bygger pa at resultatet av utviklingsarbeidet og kanskje
prosessen fram til et slikt resultat, har egenverdi. En avviser samtidig den noe enkle
forstaelsen (som samtidig er en markert mistolkning og oversettelsesfeil av OECD-
definisjonene pa dette feltet) at utviklingsarbeid kun realiserer det forskningen
allerede har skapt forstaelse for. Et eksempel kan vere det & opprette et nytt mas-
terstudium ved et universitet 1 det krigsherjede Sudan som lererutdanningen ved
Hggskolen i Oslo er engasjert i. Det har en selvstendig verdi selv om en ikke
engasjerer seg i et formelt forfatterskap om det, og selv om en ikke tematiserer
designavgjgrelsene slik at de blir anvendelige for liknende formal.

I begge tilfeller vil det vere behov for dokumentasjon 1 grunnbetydningen av denne
termen.

Et dokument forstas da pa klassisk mate som en symbolsk framstilling som ned-
felles som minst ett eksemplar, pd et lagringsbestanding medium, og slik at ek-
semplarene kan gjores tilgjengelig for innsyn og bruk av andre (for eksempel en
kommisjon) relativt uavhengig av tid og sted. Her kan den digitale mappen i fgrste-
lektorkvalifisering komme til sin rett.

Kampen for anerkjennelse
For vi gar n&ermere inn pa var bruk av digitale mapper, ma vi trekke fram ytterli-
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gere en rammebetingelse. Vi tenker da pa vaner og veremater i det akademiske
feltet, - habitus i Bourdieusk forstand. Han peker pa at forestillingen om en utvik-
lingsbasert vitenskapelighet eller en likestilling mellom utviklingsarbeid og tradi-
sjonell forskning ngdvendigvis ma mgte motstand. Det fordrer strid for & vinne
fram med alternative verdier og forstaelser. I “Science de la science et la reflexti-
vite” (2001:23) skriver han om kampen rundt det & “anerkjenne erkjennelser”:

Les agents, avec leur systeme de dispositions, avec leur compétence, leur capital,

leur intéréts, s’affront, a l’intérieur de ce jeu ge’est le champ, dans une lutte pour
faire reconnaitre une maniere de connaitre (un objet et une méthode), contribuant
ainsi a conserver ou a transformer le champ de forces.

Aktprene med sine anlegg, med sine ferdigheter, sin kapital og sine interesser
engasjerer seg - i dypet av det spill som feltet utgjpr — i en kamp for a oppnd
anerkjennelse av en mdte d forstd (et objekt eller en metode) og bidrar sdledes til a
bevare eller omforme dette kraftfeltet (var oversettelse).

I en slik forstaelse er altsa ikke kvalifisering pa doktorgradsniva uten doktorgrad
bare et spgrsmal om & forholde seg til departementale formalia. Tvert om! En slik
kvalifiseringsretning kan bare vinne fram pa tvers av aktiv motstand, og ved samti-
dig a vise seg nyttig i profesjonsutdanning og profesjonsutgvelse.

Profiler!-kurset som utviklingsarbeid i egen rett

Profiler! har nettopp kommet i stand som et utviklingsarbeid i egen rett. Det forhol-
der seg til momentene ovenfor. En ma utvide gjeldende forstaelse av hva som
ligger i vitenskaplig arbeid. En ma ogsa utvide forstdelsen av hva som ligger i
akademisk niva. Dette siste ma ogsa kunne gjelde evnen til 4 handtere utviklingsar-
beidets kompleksitet i form av utgverkunnskap eller practitioner knowledge som en
parallell til forsknings begrepsmessige kompleksitetshandtering slik dette er omtalt
hos Diana Laurillard (2007:3):

Traditionally, formal education has focused more on the transmission of stable
knowledge established by scholars and scientists. But education is now recognizing
the importance of equipping individuals with the capability to produce their own
knowledge — to continue to learn from their own experience and interactions with
others. .. Technology supports both expert and practitioner knowledge. It can
support the teaching of stable knowledge.. And complementing this .. is research
that focuses on supporting the development of ‘practitioner knowledge’ through
interactive and collaborative online environments in which users can create and
negotiate new ideas or representations of their practice.
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En slik tilnerming innebarer at kvalifikasjonskravene selv og den dokumentasjon
som kvalifiseringen formidles gjennom blir forstatt av de involverte partene pa prinsi-
pielt og pragmatisk niva. Mappelgsningen kan derfor ikke sees kun som teknisk
artefakt. Dokumentasjonsmaten uttrykker ogsa et fagpolitisk standpunkt. Mer enn
det, dokumentasjonsmappen i forstelektorkvalifisering er et fagpolitisk virkemiddel
det vil - og bgr - sta strid om. Den kan ogsa i seg selv vere kunnskapsorganiserende.
Den kan ved sin utvikling og bruk ogsa vare kunnskapsgenererende.

Profileringsdokument og underliggende dokumentasjon

Det er fglgelig en tolkning av regelverket for opprykk til fgrstelektor og dosent som
ligger til grunn for var mappemetodikk. Pa det operasjonelle nivaet fungerer doku-
mentasjonsmappen som samlingssted og fokus for dokumenter som i sum viser til
arbeider som i omfang og niva svarer til doktorgradsarbeid. Framstillingen av dette
kaller vi profileringsdokumentet. Det skriftliggjgr mappens innhold og profil. Map-
pen selv inneholder det dokumentgrunnlag eller den underliggende dokumentasjon
som understgtter sgkerens profil. Den er et resultat av en langvarig og krevende
oppgave med a klassifisere, ordne og analysere helheten i egen kvalifisering.

Mappen selv og de dokumenter den inneholder ma ikke, men vil i praksis vaere
dominert av digitale former og formater. Skrevne tekster har naturligvis en markert
plass, men slik at en tar hgyde for de forskyvninger og tradisjonsbrudd som kom-
munikasjonsteknologien apner for. Sjangerbruk og formatkrav settes under press
0g oppViser stgrre variasjon.

Som eksempel pa ny tolkning av en tradisjonell tekst kan vi ta to fagplaner pa
samme emneomrade der den ene er laget for og den andre etter et utviklingsarbeid.
Ved & sammenlikne dem kan en kompetent kommisjon se arbeidet. Begge planene
legges inn i mappen. Men utviklingsarbeidet blir tydeligere om sgkeren ogsa gir en
kort omtale som sammenfatter og begrunner likhet og forskjell mellom de to. Dette
legges til profileringsdokumentet.

Stjerngutvalget (2008) peker pa fem omrader som pavirkes av informasjons- og
kommunikasjonsteknologi. For det fgrste pavirker teknologien hvor og nar det
leeres, og utfordrer fortidens begrensninger om at lering ma skje ved lerestedet til
fastsatte tider. For det andre pavirker IKT hva som lares. Videre kan IKT pavirke
maten kunnskap tilegnes pa. For det fjerde kan IKT gi gkt tilgang til hgyere utdan-
ning for nye grupper, grupper som ellers kanskje ikke ville delta, og gi muligheter
for etter- og videreutdanning for personer som er i arbeid. Til sist kan IKT pavirke
hvem som er l@rere. Alle disse punktene har etter vart syn relevans for FoU-arbei-
det og spesielt forstelektorkvalifisering. Det er jo ogsa er en lereprosess (Hgivik,
Bjarng, Strgm 2008).
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I praksis har digitaliseringen gjort det mulig for samarbeid i Profiler!-kurset mel-
lom deltakere fra hele landet. Ved opptaket 1 2007 kom det inn universitets- og
hggskoletilsatte fra Universitetet i Agder i sgr til Hggskolen i Finnmark i nord. De
mgtes til 6 samlinger av 2-3 dager fordelt over 2 ar. Resten av arbeidet gjgres pa
egen arbeidsplass og ved bruk av en felles arena for digitale mapper.

Som eksempel pa en ny og digital tekstform kan vi ta en forelesning som er nedteg-
net i form av online og muntlig kommenterte lysark. Den kan avspilles via nettet
og er etterprgvbar. Her n&ermer en seg samme setting som er innarbeidet nar det
gjelder vurdering av noen typer kunstnerisk arbeid. Det enkelte kommisjonsmed-
lem hgrer og ser framfgringen av verket. En trenger ikke skrive en analytisk artik-
kel for & dokumentere arbeidets og framfgringens niva.

Slike alternative dokumentasjonsformer kan vare enkeltstdende bilder, animasjo-
ner, lydfiler, video og ulike sammenstillinger av disse. Det kan vere det empiriske
grunnlaget slik det er fanget som tall, utsagn og opptak samt tolkningen av det. I en
serstilling star utfgrbare dataprogrammer som jo er aktiv tekst (preskripsjon) i det
de realiserer sitt innhold gjennom den (maskinelle) avlesningen.

Det overordnede mélet er at kommisjonen skal kunne vurdere bade det stipendiaten
har gjort og det som skrives i profileringsdokumentet. Profileringsdokumentet er en
reflekterende overordnet og sammenfattende overbygning. Det skal besta av en
selvbaren tekst, men stgttes av den underliggende dokumentasjonen som stadfester
den og gir bedgmmelseskommisjonen grunnlag for uavhengig vurdering av omfang
og kvalitet i arbeidene.

Operasjonalisering
I det fglgende vil vi se n@rmere pa hvordan disse prinsippene har vert tatt i bruk i
Profiler!
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Figur 2 Fortid (“Dette har jeg gjort”) og framtid: (“Dette skal jeg gjore”)

Vi tar utgangspunkt i en aktivitetsstrgm (Figur 2) der hver enkelt pil star for en
virksomhet, tiltak, prosjekt osv. Deltakerne i forstelektorprogrammet star gjennom
hele lgpet i en slik strgm der noe allerede er avsluttet, noe skal pabegynnes og noe
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er under utfgrelse. Et f@rste trinn i arbeidet er a tydeliggjgre og systematisere det
forgagne i det som kan svare til en arbeidsmappe (Figur 1). I arbeidet stiller mange
seg spgrsmal som: Hva kan jeg ta med? Hva er relevant? Hva er meritterende? Vart
utgangspunkt er at alt av faglig, og noe utenomfaglig aktivitet kan legges inn. Men
hvert enkelt bidrag skal gjennom en test. Inngar den enkelte aktivitet i et stgrre
hele? Kan det finnes eller spinnes en rgd trad? Kan en vise til progresjon og niva-
heving i arbeidet? Med en slik dobbelt bestemmelse er digitale mapper svart
nyttige. Siden det digitale mediet er sa plastisk, skader det ikke om en tar med for
mye. Det som legges i mappen kan enkelt slettes, justeres eller flyttes. Som fgrste
tommelfingerregel har vi altsa arbeidet ut fra prinsippet om a heller registrere for
mye enn for lite. Men for likevel a gi stipendiatene noe konkret a vurdere registre-
ringene sine ut fra, organiserte vi datalgsninga rundt enkle individuelle Curriculum
Vitae. Figur 3 viser hvordan dette framvises pa skjerm.
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Figur 3 Eksempel pé individuell presentasjon i Profiler!

For den fgrste samlingen i kurset ble deltakerne bedt om & sende inn bilde av seg
selv og skrive en kort egenpresentasjon som vist til hgyre. De ble ogsa bedt om &
skrive inn innfgrsler til en forenklet CV som vist i gvre venstre panel. Dette ble
gjentatt under fgrste samling og de fikk frist pa seg til & lage en fgrste fullstendig
oversikt. Rutinene ble koblet til et felles deltakerpanel med et oversiktsbilde av
samtlige stipendiater. Der kan en velge vilkarlig deltaker for a se informasjonen
som er gjengitt. Nar en valgte seg selv, fikk en mulighet til & legge inn, endre og
slette i databasen. Nar en velger de gvrige kan en lese presentasjonene og kommen-
tere dem. Trinnene 1 arbeidet er vist i Figur 4.
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Figur 4 Trinnene fram til framvisning av individuell presentasjon

I den innledende fasen av kurset gnsket vi at deltakerne skulle etablere et forhold til
hverandre ved a se bildene av alle i kullet fgr en valgte en enkelt person. Lenger ut
i Igpet har dette mindre betydning. For & gi deltakerne praktisk stgtte med operasjo-
nene er det lagt inn sma skjermvideoer. Figur 5 viser et stolpediagram over antall
innfgrsler i deltakernes online CVer noen fa uker ut i kurset. De er anonymisert og
ordnet etter stigende antall. Noen deltakere registrerte 7-8 aktiviteter, mens andre

skrev inn mellom 20 og 30.
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Figur 5 Frekvensdiagram for CV-innfersler, alle deltakere

Ved gjennomlesning av bidragene finner en tre tendenser til skrivemater. Noen
innfgrsler var tekstlig sett helt summariske. Blant disse var det noen som skrev
sveert fa, mens andre skrev svert mange innfgrsler. Andre innfgrsler var mer
substansielle og hadde ansatser av analyse. Her var det gjennomgéende ferre
innfgrsler. Sa langt er det altsa ingen direkte sammenheng mellom kvalitet og

kvantitet.
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Etter at den fgrste registreringsfristen var gatt ut, arbeidet deltakerne i grupper pa
tre og tre med a4 kommentere og bista hverandre. Malet var at hver enkelt skulle
komme fram til en mer utfyllende og analytisk beskrivelse. Dette ble praktisk
ordnet i sma diskusjonsfora knyttet til hver enkelt innfgrsel. Bade opphavsmann og
de gvrige deltakerne i den enkelte gruppa kunne skrive inn nye innlegg og svare pa
slike. Det var et bevisst designvalg at diskusjonene ikke skulle bli dypere enn to
nivéer. Erfaringsvis kan diskusjoner med for mange nivaer bli uoversiktlige.

I virtuelle datamiljger kan det vaere viktig a kunne representere sosialt nerver.
Men i dette tilfellet er sanntids representasjon relativt uinteressant. I kurset er
denne type kommunikasjon handtert gjennom andre mekanismer som Google Talk
som har en god lgsning for nerversmarkering. Det er n@rver i1 betydningen felles
engasjement og deltakelse over tid som interesserer. Billedgalleriet samt mulighe-
ten til a lese mer om hver enkelts fortid og framtidsplaner er et tiltak som under-
bygger denne arbeidsmetoden, og hvor hver enkelt stipendiat bygger opp sin
digitale mappe.

Et annet tiltak var a konstruere en side med lgpende bidragsstatistikk. Her framgar
det at totalt antall innfgrsler i den fortidsrettede delen av arbeidsmappen etter 3
maneder var ner 360 med nar 60 kommentarer og svar pa slike fordelt pa 18
stipendiater. Det bgr nevnes at det er kontroversielt & framstille denne type statis-
tikk selv om den kun er tilgjengelig for deltakerne selv. I framtidige lgsninger vil
bidragsstatistikken ikke vise navn, men bare ens egne bidrag samt marginaltall og
gjennomsnitt for helheten. Pa den méaten kan den enkelte fortsatt ha en oppfatning
av hvordan kollektivet opptrer og justere egne bidrag deretter uten a fgle seg
beklemt.

Stipendiatene har blitt bedt om a vurdere verdien av a lage en slik fortidsrettet
arbeidsmappe. De aller fleste (85 %) var “enige” eller “svart enige” 1 utsagnet Det
er nyttig d lage punktvis oversikt over egen faglig forhistorie. Ikke uventet var
tilslutningen noe lavere (63%) nar det gjaldt pastanden utsagnet Jeg har hatt nytte av
datalgsningen i Profiler! for d lage punktvis oversikt over min faglige forhistorie.

Fra arbeidsmappe til dokumentasjonsmappe

I modellen i Figur 1 er neste fase en overgang fra arbeidsmappe til presentasjons-
mappe, i vart tilfelle en dokumentasjonsmappe. Denne transformasjonen omfatter
kriterieutvikling og bruk av slike for egenvurdering, utvalg og refleksjon. I var
lgsning er det ordnet som en klassifikasjonsprosess der hver enkelt innfgrsel 1 den
forenklede CV-en kunne kobles til en eller flere kompetanseomrader (klasser) og
visa versa.
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Figur 6 Klassifisering av innfersler

Lgsningen bygger videre pa siden for a registrere CV-innfgrsler. Den ble utvidet
med et panel som vist til hgyre i Figur 6. Nar en har valgt en aktivitet i CV-en til
venstre, kan en beskrive den ved a velge ett eller flere kompetanseomréder som den
hgrer til i panelet til hgyre. Den omvendte funksjonen ble ogsa gjort tilgjengelig
som vist i Figur 7. Her velger en kompetanseomrade (innfgrsel i klassifikasjonssys-
temet) og kan sa tilordne aktiviteter til dette.

. L] FURSANFVARLIGC  Welpemeien 27asion & omedder  autieteter

Profilex KURSMEDARBEISER vioube Blane 2299 22 26 I Ty |
Kompetnies | e N T g it
o rm s Delets
i “‘T“““""""” == | [soasstose 8 T
2 LFL
3t = J Sesact Value »
B 5| 7 ]‘
1001 -
= - § mijearheder
3 PR 10 shpandal
20 hegseoleleiion

Figur 7 Tilordning av aktiviteter

Faktiske eksempler pa kompetanseomrader (eller klasser i klassifikasjonssysteme-
ne) som to stipendiater har lagt inn sa langt:

* Stipendiat A: Forskning, holdninger til homofili, IKT, matematikk, matematikk-
didaktikk, matematikkhistorie og utviklingsarbeid.
 Stipendiat B: Arbeidsrelatert aktivitet utenfor jobb, faglig utvikling, FoU i



Kap. 7 Digitale mapper som leeringsarena for forstelektorkvalifisering 99

arbeid, pedagogisk-administrativt arbeid, personlig engasjement, publikasjon,
systemanalyse i arbeid, tradisjonell CV og undervisning i arbeid.

En kan diskutere og restrukturere slike lister. Det er ikke poenget her, men a under-
streke verdien av at deltakerne selv utvikler slike klasser. Etter avtale med stipen-
diatene gjgres klassifikasjonsskjema og definisjon/beskrivelse av hver enkelt klasse
tilgjengelig for alle. Dette er et praktisk eksempel pa kunnskapsorganisering. Et
viktig element i det videre arbeidet er a fa fram 8-10 slike kategorier for samtlige
deltakere. Med noe overlapp vil vi forvente a fa et skjema med opp mot 100 inn-
fgrsler. Det vil gi et rimelig representativt utvalg av de arbeidsomrader i den egne
faghistorien som legges til grunn for sgknad om opprykk til fgrstelektor.

Akterniva
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Figur 8 Akterniva: Individ og kull

Dette illustrerer ogsa en veksling mellom arbeid pa ulike sosiale nivaer (Figur 9). |
dette tilfellet gjelder det hvordan engasjement pa individniva kan omdannes og gis
verdi pa kullnivaet. Dette er et omrade der digitalisering av leringsforlgp gir
vesentlige fordeler. Som eksemplene over viser, er det lett (noen ganger for lett!) &
skape transparens 1 leresituasjonen. Den enkelte kan se hva de andre gjor, og lere
av det. Et annet aspekt som eksemplene ogsa viser, er variasjonsmulighetene hva
gjelder gruppedannelse og hva som kan regnes som “aktgr”. I vart tilfelle er dette
den enkelte, tremannsgruppene og hele stipendiatkullet pa kryss og tvers av geo-
grafisk og institusjonell tilhgrighet. Her er variasjonsmulighetene store. En tilpassa
bruk av digitale mapper gir velegnede angrepsvinkler. Resultatene av det individu-
elle arbeidet lgftes til et kollektivt niva ved at hver enkelts arbeid gjgres tilgjengelig
for alle - og for analyse.
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Videre arbeid

I forbindelse med kurset er det ogsa laget en fordypningsgruppe for et utvalg av
stipendiatene med digitale mapper i fgrstelektorkvalifisering som tema. Det gjen-
speiler en mer allmenn ambisjon i f@grstelektorkvalifisering. Mange deltar pa mye,
noen fordyper seg 1 deler av dette. De arbeider sammen rundt egne problemstillin-
ger, men ogsa pa vegne av de gvrige. Eksempelvis er det flere deltakere som
trenger a4 dokumentere visuelt og plastisk orienterte arbeider innen kunstfag, og
bruk av ekspressive virkemidler i fgrskolen og i skoleverket ellers. Dette setter opp
en praktisk utfordring og illustrerer hvordan kurset Profiler! og den tilhgrende
teknologiske lgsningen er organisert som et utviklingsprosjekt 1 egen rett.

Vi har kommet et lite stykke pa vei, og har fortsatt mye 4 ta fatt i. Digitale mapper
er et blant mange virkemidler for & drive arbeidet framover der deltakere, kurshol-
dere og arranggrer bidrar til utvikling, analyse og formidling av resultater. Dette
innebarer en overskridende praksis med lgpende diskusjon og forbedring. Tilner-
mingen bgr ogsa motvirke en viss tendens i profesjonsutdanning til rituell refleksi-
vitet der en snakker og skriver om det en gjgr, men fortsetter & gjgre det samme.
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Kap. 8 Digitale mapper: Organiske og dynamiske, eller
statiske lagringsplasser?

Geir Winje

Med uttrykkene organiske og dynamiske mapper siktes det til digitale mapper som
“lever” og utvikler seg i takt med studenters eller elevers lering'. Motsatt finner vi
mapper som i liten grad utvikler og forandrer seg gjennom et studium, mer statiske
lagringsplasser som kan karakteriseres med metaforen arkivskap®. Det er mapper
der studenter eller elever legger inn sine oppgaver — nesten slik man leverte oppga-
ver fgr mappevurderingens tid. Disse oppgavene er gjerne larerstyrte, og blir ofte
liggende i mappen eller arkivskapet uten senere a hentes frem — ikke fgr til en
endelig vurdering ved en eller annen form for eksamen.

I denne artikkelen gjgr jeg rede for hvordan studenters og elevers mapper kan
speile deres lering, vaere 1 konstant forandring og utfolde seg dynamisk — hvordan
de i likhet med studentene og elevene selv kan vare “levende” eller organiske. Min
tese er at slike organiske eller dynamiske mapper er meningsfulle og mulige der-
som studentenes arbeider — deres valg av tematikk, problemstilling og arbeidsméter
— hele tiden utformes i ner sammenheng med undervisningens formelle mal.

Jeg hevder videre at disse malene kan skjules eller underkommuniseres for den
lerende dersom fagbgker, lerere, obligatoriske aktiviteter eller andre forhold far
overta malenes rolle som styrende faktor. Malene bgr rent prinsipielt vaere de eneste
elementene som virkelig bestemmer innhold og struktur i de digitale mappene.
Eksemplene jeg bruker er hentet fra undervisningen i1 KRL ved Avdeling for lererut-
danning, Hggskolen i Vestfold®.

Noen erfaringer

Da jeg begynte a arbeide som hggskolelektor pa 1990-tallet, ble min hovedoppgave
a undervise i kristendomskunnskap — senere KRL — i leererutdanningen. Den
gangen matte en student gjgre tre ting for & komme igjennom et fagkurs: Hun eller
han gikk pa forelesning eller seminar to ganger i uka, leste pensum, og skrev en
eksamensoppgave pa gule gjennomslagsark.

1 Se bl.a. Winje 2004, Engelsen/Winje 2005 og Karlsen/Wegllner 2006:67-70..
2 Se Otnes 2003.
3 Se Winje 2003.
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Senere utvidet vi konseptet noe, fordi vi opplevde studentenes prestasjoner til
eksamen som vilkarlige og ofte uventet svake. Vi innfgrte da en stgrre fordypnings-
oppgave, et selvvalgt emne studentene kunne jobbe jevnt og trutt med gjennom
hele aret. Vi lot fordypningsoppgaven og den “gammeldagse” eksamen telle om-
trent 50% hver nar endelig karakter skulle fastsettes. Gevinsten ved det nye oppleg-
get var en stgrre andel studenter som utviklet interesse for faget, en lavere grad av
vilkérlighet under sluttvurderingen, og et generelt hgyere snitt.

Etter et par ar opplevde vi imidlertid stadig oftere at studenter leverte relativt gode
fordypningsoppgaver som de ikke hadde jobbet sa mye med. Vi mistenkte dem for
a ha stjalet og bearbeidet andres oppgaver. For 8 komme i tu med dette problemet
innfgrte vi obligatorisk veiledning og en ekstra frist for innlevering av et fgrste
utkast omtrent halvveis i studieforlgpet. Vi faglerere koblet oss med andre ord pa
studentenes skriveprosess relativt tidlig, og fikk pa den maten veiledet dem vekk
fra eventuell plagiering. Andre konsekvenser av dette grepet var en endra lavere
grad av vilkarlighet og et hgyere snitt under sluttvurderingen. Et mulig tap 14 i at vi
fra da av valgte a omdefinere deler av faglarers undervisningstid fra frontalunder-
visning til veiledning. Studentene fikk med andre ord ferre og kortere forelesninger
enn fgr, men mer omfattende og grundig individuell veiledning*.

Da vi pa Hggskolen i Vestfold innfgrte mappevurdering i lererutdanningen — fgrst i
et pilotprosjekt hgsten 2000, deretter for hele avdelingen hgsten 2001 — var vi i
KRL-seksjonen altsa pa mange mater i bevegelse mot noe lignende’. Kvalitetsre-
formens krav om narhet til studentene forsgkte vi i stor grad & imgtekomme ved a
sette av god tid til veiledning, og vi hadde valgt a la studentenes skrivearbeid vaere
det konkrete feltet veiledningen i hovedsak rettet seg mot. I dette var vi pa linje
med mange andre leresteder innenfor hgyere utdanning®.

Da mappevurdering ble innfgrt som hovedgrep — bade metodisk og som eksamens-
form — omfattet KRL-faget, den gangen et 10 vekttalls kurs, seks relativt likestilte
emneomrader. I den fgrste fagplanen vi utformet i ar 2000, krevde vi at studentene i
sine arbeidsmapper skulle dokumentere arbeid innenfor alle de seks emneomra-
dene. Vi krevde videre at minst ett arbeid i arbeidsmappen skulle dokumentere
fordypning innenfor ett av emneomradene, og at minst ett arbeid skulle dokumen-
tere samarbeid med andre studenter. For gvrig lot vi studentene selv utarbeide
problemstillinger og oppgaveformuleringer — selvsagt under veiledning. De valgte

4 Dysthe m fl 2006:54.
5 Otnes 2004 og Ghra 2004.
6 Dysthe m fl 2006.
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sveert ulike lgsninger. Noen skrev én stor oppgave, der emner fra alle de seks emne-
omradene ble tatt opp. Pa motsatt flgy fant vi dem som valgte a skrive seks oppga-
ver — én til hvert emneomrade. Videre vektla vi sarlig to forhold:

1) Siden mappene var digitale, kunne de legges ut pa Internett. Dette dpnet for at
studentene kunne fa innsikt i hverandres arbeider, og at samarbeid kunne finne
sted i stgrre grad og pa flere mater enn fgr, noe som harmonerte med et sosiokul-
turelt leringssyn.

2) De digitale mappene kunne dokumentere den enkelte students faglige profil. Ved
a apne for mange veier (les: mange mater a formulere og besvare oppgaver pa)
mot de samme malene (les: den samme rammeplanen), oppnadde vi ogsa en stor
grad av individuell tilpasning (ITP). ITP er viktig av flere grunner, ikke minst
star den sentralt i grunnskolen, studentenes framtidige arbeidsplass.

Selv om den store graden av frihet i oppbyggingen av arbeidsmappene kan bidra til
a sikre ITP, er det en vanskelig og diskutabel 1gsning’. Vi var likevel ganske for-
ngyde, og forventet at andre fagkurs ville legge seg pa en lignende linje. Vi ble
imidlertid overrasket da vi etter hvert sa at studentene i mange andre fag ikke
arbeidet sammen med hverandre med utgangspunkt i rammeplanen. De ble heller
ikke tatt med i planleggingen av hvordan rammeplanens mal skulle nés. I stedet
omfattet mange arbeidsmapper en handfull lererstyrte oppgaver, skrevet og levert
til visse frister, noen ganger uten at veiledning hadde funnet sted.

Mange digitale mapper ble ogsa plassert i lukkede rom pa leringsplattformer
(LMS’er) som ClassFronter, slik at bare faglarer fikk se studentenes arbeid. Map-
pevurdering og digitale mapper fgrte med andre ord til nye innleveringsprosedyrer,
men ikke ngdvendigvis til stgrre nerhet mellom student og veileder, gkt samarbeid
studentene imellom, eller en stgrre grad av differensiering. Lignende erfaringer er
ifglge stgrre undersgkelser gjort pa andre hggskoler®.

Hva var da vitsen? Bare a skrive flere oppgaver gjennom et studium? Mer pes og
darligere tid for bade studenter og leerere? I det fglgende presenterer jeg noen

7 Frihet versus styring og kontroll versus stgtte i forbindelse med mappevurdering i skolen bergres
bl.a. i Dysthe 2007:141-142.

8 Se f.eks. Engelsen 2006:kap. 5 — bl.a. s. 217. Se ogsé Allern 2005, der mappevurdering drgftes i
lys av flere problemstillinger, bl.a. forholdet mellom frihet og fast struktur (“stillasbygging”) — se
f.eks. del 4.3.2 og 8.1.3. Jeg har ikke funnet noen stgrre avhandling som fokuserer entydig pa det
denne artikkelen tar for seg: stor grad av studentkontroll over problemstillinger og Igsninger i
arbeidsmapper (og dermed presentasjonsmapper).



106 Mapper i digitale leeringskontekstar

tanker og ordninger som kan bidra til & sikre det som etter min oppfatning er hele
poenget: Stgrre frihet — noe som korresponderer med stgrre ansvar for egne map-
per, og dermed for egen lering.

Direkte kontakt med gitte mal

Da jeg begynte a arbeide som hggskolelektor, matte jeg bryte ned og “oversette”
rammeplanens litt generelle og overordnede mal. Forelesninger, pensumbgker og
andre pragmatiske forhold fgrte til at noen mal ble tonet ned, mens andre fikk stgrre
oppmerksomhet. Enkelte mal ble nok ogsa glemt i farta. Lerebgker og foreles-
ningsrekker fungerte ofte som en slags skjult rammeplan.

Valgte jeg pa grunn av egen kompetanse og tidsbegrensninger a forelese om renes-
sansen, men ikke om middelalderen — ja, sa var det gjerne renessansen og ikke
middelalderen som ble tema pa eksamen. Valgte jeg en leerebok som fokuserte pa
Platon og Aristoteles fremfor Kant og Mill, s ble det gjerne oldtiden og ikke nyere
tid pa eksamen. Dette visste studentene. Derfor behgvde de ikke & forholde seg til
rammeplanen. I stedet forholdt de seg — pragmatisk nok og i trad med sine erfarin-
ger fra grunnskole og videregaende — til leereren og lereboka.

Etter innfgringen av mappevurdering, har vi valgt a apne alle fagkurs med en
grundig gjennomgang av rammeplanens mal. De kan synes overveldende og
umulige & na, sa oppstarten pa et studium kan fa preg av en nedtur. Studentenes
fgrste mgte med malene setter imidlertid i gang en prosess. Etter hvert som alvoret
gar opp for dem, begynner de a lure pa hvordan det er mulig a na disse malene
innenfor den tilmalte tiden. “Hvor mye ma vi lese?” “Hvordan er eksamen?”’
“Rekker vi dette?” “Hvordan viser vi hva vi har lert?” Slike spgrsmal gir en gyllen
anledning til & introdusere mappevurdering som metode, samt noen rammer for
studiet. Det er med andre ord fgrst na vi introduserer et utkast til fagplan.

Fagplanen ma ikke skygge, men apne for, rammeplanen. Derfor siterer vi som regel
rammeplanen i fagplanen. I tillegg beskriver fagplanen arbeidsformene i studiet,
kravene til arbeidsmappen, noen sentrale frister gjennom studiearet, samt eksa-
mensordningen. Pa denne maten ledes studentene til a forsta at rammeplanens mal
er gitte, mens arbeids- og eksamensform i stgrre grad kan utformes pa den enkelte
institusjon. Nar faglaerer legger fram et forslag til fagplan, kan han peke ut de mest
diskutable elementene, vise til alternative lgsninger, begrunne de forslagene han
har stilt, og invitere studentene inn i en diskusjon som munner ut 1 at endelig
fagplan blir vedtatt.

Ved Hggskolen i Vestfold har fagseksjonene de siste arene gjerne ferdigstilt sine
forslag til fagplaner i mai eller juni, mens de endelige fagplanene ikke har vert
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klare fgr 1. oktober — altsa etter at et fagkurs er pabegynt. Slik har vi forsgkt a sikre
at de studentene som skal forholde seg til den aktuelle fagplanen har fétt et ord med
i laget. Hensikten med denne prosessen har for det fgrste vaert at bade studenter og
faglerere skal la rammeplanens overordnede mal styre leringsarbeidet, og for det
andre at arbeidsmater og vurderingsformer skal oppleves som relevante i lys av de
gitte malene.

Nar fagplanen er behandlet ferdig, blir den godkjent av dekan. Den “fryses” og far
status som styringsdokument. Resten av studiearet er det bare arsplanen — det vil si
oversikten over hva som skal skje nar og hvor — som kan diskuteres, justeres og
eventuelt omkalfatres. Den har ikke status som offentlig eller juridisk styringsdo-
kument, men ma forstas som en mer pragmatisk avtale for det daglige arbeidet.

Valgfrie arbeidsmater

Ideelt sett bgr studentene kunne velge mellom et utall arbeidsmater nar rammepla-
nens mal skal nas. Derfor utvikler vi tidlig i studiet — gjerne i forbindelse med det
innledende arbeidet med a ferdigstille fagplan og arsplan — en modell for hvordan
en arbeidsmappe kan se ut pa slutten av studiet. Siden studentene ved Hggskolen i
Vestfold lagrer mappene sine pa dpne nettsteder, er det heldigvis lett a finne eksem-
pler®.

Det er mye studentene ma ta stilling til i denne planleggingsfasen: Hvilken del av
faget skal den enkelte fordype seg 1? Hvordan skal han dokumentere arbeid innen-
for emneomrader han ikke har fordypet seg i? Hvordan skal han dokumentere
samarbeid med andre studenter? Og hvordan skal han dokumentere tverrfaglig
kompetanse? Siden KRL inngér i et profesjonsstudium er det ogsa viktig a spgrre:
Hvordan skal en student i sin arbeidsmappe vise at han ser sammenhengen mellom
de ervervede kunnskapene om religion, filosofi og etikk og undervisning i grunn-
skolen? Og siden han ikke kan dokumentere arbeid med alle aktuelle mél — verken
skriftlig eller pa andre mater: Hvordan skal han vise at han har nadd mal som ikke
er dokumentert i1 arbeidsmappen?

Noen ganger velger et team (en gruppe pa rundt 40-50 studenter) a designe map-
pene sine pa tilnermet lik mate bade nar det gjelder gruppe- versus individuelt
arbeid, enfaglig versus flerfaglig arbeid, dokumentasjon av dypde- versus bredde-
kunnskaper, og sa videre. Andre ganger gnsker studentene mer individuelle 1gsnin-
ger. Forelesnings- og seminarrekker, studiedager og ekskursjoner planlegges pa en

9 Arbeidsmapper i mange fag er tilgjengelige med utgangspunkt i oversikten over team pa avd. LU
ved Hggskolen i Vestfold (www-lu.hive.no/team/).
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slik mate at de hjelper studentene i deres arbeid med a bygge opp arbeidsmappene.
Slik unngar vi at “mappekravene” oppleves som en ekstra belastning i tillegg til
andre og like viktige aktiviteter.

Noen frister for innleveringer gjennom éaret ma ogsa avtales og plottes inn i arspla-
nen. Uten enkelte frister — for eksempel for nar et visst antall emneomrader ma
vare dokumentert 1 arbeidsmappen — er faren stor for en opphopning av arbeid mot
slutten av studiearet. En slik opphopning er selvsagt uheldig for studentene, men
den forhindrer ogsa faglerer i & gi god veiledning. Selv om en arsplan ma bygges
opp i lys av studentenes behov, ma den ogsa tilpasses faglerers arbeidstid. Jeg har
derfor noen ganger skrevet faglaerers arsplan — det vil si faglarers arbeidsoppgaver,
frister for faglaerers respons, etc. — inn i studentenes arsplan.

Faglarers respons pa studentenes mapper faller i tre kategorier: veiledning, god-
kjenning og vurdering. Selv om disse tre oppgavene kan gjgres samtidig eller flyte
noe over i hverandre, har vi i eksamensreglement og fagplaner definert dem som
klart atskilte:

Veiledning gjelder 1 hovedsak studentenes arbeid med tekster og annet som direkte
eller mer indirekte dokumenterer méloppnaelse. Eksempler pa direkte dokumenta-
sjon er oppgaver om faglige emner, mens eksempler pa mer indirekte dokumenta-
sjon kan vere pensumlister (se nedenfor). Veiledningens hensikt er a stimulere
studentene og hjelpe dem videre i sitt l&ringsarbeid. De kan gjennom studiet ta ut
et visst antall veiledningstimer fra en “konto” hos faglarer, og velger 1 stor grad
selv nar de vil videreutvikle innholdet i sin arbeidsmappe.

Godkjenning finner ofte sted samtidig med veiledning. Faglerer godkjenner planer,
problemstillinger og disposisjoner sa vel som mer eller mindre ferdige arbeider Nar
et arbeid er godkjent, er det ikke vurdert. Det kan med andre ord vere godkjent,
men “ikke bestatt”. Et arbeid godkjennes nar det er basert pa faglitteratur, nar det

handler om det det skal handle om, og i tillegg er sa “ferdig” at det kan vurderes. Et
godkjent arbeid er med andre ord evaluerbart.

Vurdering skjer ikke av arbeider som ligger 1 arbeidsmappene, men kun ved eksa-
men, som tar utgangspunkt i arbeidsmappene (se nedenfor). Det tar gjerne litt tid
fgr lerere og studenter venner seg til a skille mellom vurdering og godkjenning.
Nar koden er knekt, blir det imidlertid enklere & gjennomfgre mappevurdering som
arbeidsform pa en ryddig mate.

Pensumlisten er et kapittel for seg. Den dokumenterer hva studenten har lest eller
skal lese — i motsetning til hva han har arbeidet med i skriftlige og andre arbeider
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som pa en mer direkte mate viser grad av maloppnaelse. Pensumlisten er derfor et
eksempel pa indirekte dokumentasjon av maloppnaelse. Den er gjenstand for
veiledning og godkjenning pa samme mate som andre arbeider i arbeidsmappen.
Pensumlisten kan dokumentere at studenten har lest eller skal lese om alle emne-
omradene i faget, altsa breddekunnskap. Samtidig sier den noe om den enkeltes
faglige profil, i det den reflekterer studentens fordypning i ett eller flere emner.

Avsluttende vurdering

Pensumlister og annen indirekte dokumentasjon viser ikke — 1 motsetning til mer
direkte dokumentasjon — hva en student har lzert. De viser bare hva han pastar a ha
leert eller har tenkt & leere. Derfor arrangerer vi en muntlig eksamen som har form
av en faglig samtale mellom student og faglerer/eksaminator. For at samtalen ikke
skal oppleves som lgsrevet fra studentenes arbeidsmapper, har vi delt den i to. Den
forste delen tar utgangspunkt i et mer eller mindre ferdig arbeid i studentens ar-
beidsmappe. Den andre delen tar utgangspunkt i studentens pensumliste, som jo
ogsa hgrer hjemme i arbeidsmappen. Slik dokumenterer muntlig eksamen bade
arbeid med faget slik det er direkte dokumentert 1 arbeidsmappene, og tilegnelse av
fagstoff som ikke er dokumentert pa denne maten.

De siste arene har vi valgt a legge muntlig eksamen etter halvgatt Igp. Tross enkelte
uheldige effekter av dette (blant annet at muntlig karakter settes fgr studentene har
“modnet” i faget), ser vi visse fordeler:

1) Studentene ma opparbeide seg en oversikt over hele faget i Igpet av forste
semester — fgr de ferdigstiller arbeidsmappene sine i annet semester. Dette sikrer
en viss kvalitet i mappene.

2) De siste manedene i studiet kan de arbeide jevnt og grundig med utvalgte emner
i faget, uten a la seg forstyrre av eksamenslesing.

3) Siden muntlig og skriftlig eksamen begge teller 50 %, har studentene en reell
mulighet til & forbedre den sammenlagte karakteren sin nar de avslutter kurset
med & levere presentasjonsmappe.

4) Bade studentene og Lanekassen setter pris pa at det produseres studiepoeng
hvert semester.

Skriftlig eksamen gjennomfgres i praksis som en periode pa cirka én uke, der
studentene velger ut, ferdigstiller og leverer et utvalg fra arbeidsmappen i en
presentasjonsmappe. I denne perioden gis ikke lenger rent faglig veiledning.
Kriteriene for utvalget kan ikke knyttes opp mot et spesielt emneomrade, siden
studentene har arbeidet pa forskjellige mater med de ulike emnene. I stedet knytter
vi kriteriene for presentasjonsmappen til arbeids- og dokumentasjonsformer. Et ar
ma for eksempel alle levere (eventuelt deler av) fordypningsarbeidet sitt, mens de
et annet ar ma levere et tverrfaglig arbeid.
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Orden i kaoset

Nar studentene stilles sa fritt med hensyn til design av egne arbeidsmapper som
skissert i denne artikkelen, sier det seg selv at det fort blir kaos. En faglarer som
skal “gjete” en flokk studenter pa denne maten kan ikke, som fgr, forutsette at alle
lerer det samme, leser de samme bgkene og leverer de samme oppgavene. Skal
alle bevege seg fritt i det landskapet faget representerer, ma hver iser fglges opp.
Og nettopp det er jo et hovedpoeng i Kvalitetsreformen. Nar faglarer konverterer
deler av undervisningstiden fra forelesninger til veiledning, blir det enklere & gi den
enkelte student tett oppfglging med fokus pa utviklingen av arbeidsmappen.

Selv registrerer jeg innholdet i studentenes arbeidsmapper i et skjema som ligger pa
Internett. Skjemaet fylles gradvis ut i Igpet av studiet, og viser hvordan studentene
arbeider med ulike problemstillinger og pa ulike mater, men hele tiden i forhold til
de samme malene og innenfor de samme emneomradene. Det viser ogsa hvilke
arbeider som har veart gjenstand for veiledning, hvilke som er godkjente og klare
for eventuell vurdering, og sé videre. Et slikt skjema kan se ut som nedenfor, men
det kan selvsagt justeres og tilpasses ulike formadl og s@rpreg:

Tema/ problem- | Emneomrade/ Arbeidsform/ Veiledning | Godkjen-
stilling mal dokumentasjon ning
Petter Pettersen
Korstogene sett | Kristendom- Individuelt 9/9,11/12, | 4/4
1 kristent og mens historie fordypningsar- | 4/4
muslimsk Islam beid
perspektiv
Etisk analyse — | Filosofi og etikk | Tverrfaglig 14/10 14/10
yrkesetikk arbeid i gruppe
— case med Kari
Karirud og
Helge Helgesen
(KRL og peda-
gogikk)
A undervise om | Fagdidaktikk Individuelt 3/3 3/3
hinduismen pa | Hinduisme arbeid
7. arstrinn
Pensumliste 3/1
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Ase Aserud

Platons idélare i | Filosofi og etikk | Individuelt 7/9, 10/12
forhold til Kristendom- fordypningsar-
Augustins mens historie beid, delvis i
kristendomsfor- | Kristen tro gruppe med Ole
staelse Olesen
Fortellingen om | Bibelen Individuelt 5/11 5/11
tarnet i Babel tverrfaglig

arbeid (KRL og

norsk)
Pensumliste 4/1

Nar alle arbeidene i arbeidsmappen er godkjent, er hele mappen godkjent, og
studenten er klar for skriftlig eksamen (presentasjonsmappe). Hvis fagplanen ber
om det, ma de godkjente arbeidene til sammen dokumentere arbeid innenfor alle
fagets emneomrader. De ma i tillegg dokumentere de arbeidsformene fagplanen
eventuelt krever. Skjemaet viser altsa hvordan ulike lgsninger i arbeidsmappene
kan dokumentere méaloppnaelse i forhold til de samme, gitte malene.

Et slikt kontrollskjema tydeliggjgr ogsa hvordan en stor grad av frihet forutsetter
klare rutiner, faste rammer og en viss kontroll. Skal studentenes arbeidsmapper
veare organiske og dynamiske, ma de fa vokse og utfolde seg innenfor en oversikte-
lig struktur og under streng og kjerlig overvakning fra faglerer. P4 samme mate
skal lererstudenten i sin tur ut i skolen og veilede den enkelte elev med utgangs-
punkt i hans eller hennes s@rpreg. Dette er individuell tilpasning i praksis.
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Kap. 9 “A tvinge tanken til konsekvens”
Digitale mapper i norskfaget i leerarutdanninga

Synngve Skjong

Bakgrunnen for artikkelen er eit pagaande forskings- og utviklingsarbeid med
fokus pa lering av nynorsk skriftsprak ved bruk av digitale mapper i leerarutdan-
ninga. Arbeidet er ikkje avslutta, men pa noverande tidspunkt meiner vi a kunne
dokumentere eit klart l&ringsutbytte ved bruk av skrivemapper. At mappene er
digitale, gjer det lettare & utnytte det prosessuelle og sosiale aspektet ved lering;
det er enklare a gje og ta imot respons og arbeide vidare med tekstane. Respons er
eit kritisk punkt ved skrivemappedidaktikk, og i prosjektet vart ser vi tydeleg at
typen av og kvaliteten pa den responsen studentane far, er avgjerande for leringsut-
byttet. Vi ser ogsd likskap mellom den responsen studentane har fatt fra lerar og
den responsen dei sjglve gir til medstudentar.

Fra studiearet 05/06 vart digital skrivemappe pa nynorsk innfgrt som ein del av
eksamensevalueringa i det obligatoriske norskfaget, Norsk 1, ved allmennlararut-
danninga ved Hggskolen 1 Oslo. Det nye ved dette vedtaket var kravet om at alle
tekstane i mappa skulle vere pa nynorsk. Skrivemappe som sluttevaluering hadde
vore brukt i fleire ar tidlegare, dei siste ara i digital utgave. Grunngjevinga bak
kravet om at alle tekstane i skrivemappa skulle vere pa nynorsk, var primeert
oppfatninga om at dette ville gje betre vilkar for studentane si skriving og laering av
nynorsk. Men i tillegg kom ogsa gnsket om a gjere skriftleg kompetanse i nynorsk
og bokmal til likeverdige delar av den norskfaglege kompetansen i allmennleararut-
danninga. Slik ville vi realisere den fiksjonen som Kjartan Flggstad (2004) har
karakterisert som eit norsk danningskriterium, fiksjonen om nynorsk og bokmal
som jamstilte malformer i skole og samfunn.

Saman med ein kollega, hggskolelektor Inger Vederhus, driv eg fglgjeforsking pa
denne mappeskrivinga med stgtte fra Nasjonalt senter for nynorsk i oppleeringa.
Sentrale perspektiv i prosjektet er forsgk pa a registrere mogleg lering av nynorsk
skriftsprak, mogleg endring i haldning til nynorsk sidemal og utvikling av didaktisk
kompetanse/sidemalsdidaktikk. I denne artikkelen er samanhengen mellom og
vilkara for utvikling av skriftleg kompetanse i nynorsk ved bruk av digitale mapper
det sentrale.
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Leerarstudenten i materialet

Lararutdanninga i Oslo er ei l@rarutdanning i eit urbant miljg, og sjglv om vi re-
krutterer studentar fra heile landet, kan den typiske studenten hos oss karakteriserast
som ein student som har leert skriftleg norsk med bokméal som hovudmal og nynorsk
som sidemal. Ved prosjektstart, hausten 2005, vart det tatt opp ca 280 studentar i 8
klassar, 96,1% av dei hadde bokmal som hovudmal og 3, 9% nynorsk som hovud-
mal. Det vil seie at 269 av 280 studentar hadde hatt nynorsk som sidemal i skolen
medan berre 11 av studentane hadde nynorsk som hovudmal. I tre av dei atte klas-
sane var det berre studentar med bokmal som hovudmal. Det betyr at vi studerer
utvikling av skriftspradkskompetanse i ei malform som dei fleste studentane har hatt
som sidemal tidlegare, og som dei no er forventa a meistre i eit jamstelt perspektiv.

Undervisning og vurdering i nynorsk har vore eit omdiskutert utdanningspolitisk
emne sidan obligatorisk vurdering av sidemal vart innfgrt som del av karakter-
grunnlaget i skolefaget norsk saman med vurdering av hovudmalet. Studentane i
vart materiale starta leerarutdanninga pa eit tidspunkt der den skolepolitiske debat-
ten om obligatorisk skriftleg nynorsk som sidemadl fekk eit nytt sterkt mediefokus
gjennom igangsetjinga av forsgket om valfri sidemalsvurdering i ein del vidarega-
ande skolar 1 Oslo hausten 2004. Vi ser det som mogleg og sannsynleg at dette
styrkte negative haldningar til nynorsk som obligatorisk del av norskfaget i lerarut-
danninga. Mange studentar mgter altsa lerarutdanningas krav om meistring av to
jamstelte malformer med negative haldningar til nynorsk, noko som péaverkar deira
eiga utvikling og leering av skriftleg nynorsk'.

Eksamensevalueringa for Norsk 1

I den noverande lerarutdanninga er norsk eit obligatorisk fag pa 30 stp. Ved lerar-
utdanninga i Oslo er undervisninga i norskfaget lagt til dei fire f@rste semestra, og
sluttkompetansen blir uttrykt i ein samla karakter basert pa tre deleksamenar. Den
forste deleksamenen kjem etter andre semester og er ei innlevering av digital evalu-
eringsmappe pa nynorsk (7 stp). I tredje semester har studenten ein seks timars
skriftleg eksamen pa bokmal (7stp) og i fjerde semester ein munnleg eksamen
(7stp). Dei andre studiepoenga kjem fra eksamenar utan gradert karakter, men som
ma vere bestatt fgr studenten far sluttvurdering i norsk.

Digital skrivemappe, arbeidsmappe og evalueringsmappe
Den digitale skrivemappa bestar av ei arbeidsmappe og ei evalueringsmappe. Den
digitale evalueringsmappa skal ha fire tekstar. Tre er valt fra arbeidsmappa som

1 Vi registrerte haldningar til nynorsk generelt gjennom friskriving ved studiestart for 105 studen-
tar og fann at bare 20% uttrykte positive haldningar.
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inneheld arbeid fra heile studieéret, den fjerde teksten er ein refleksjonstekst, som
har fatt sjangernemninga refleksjonsnotat. Rammevilkara for tekstane er beskrivne
for studentane gjennom kriterium til kvar enkelt tekst, men dei vel fritt kva for
tekstar som skal innleverast.

Den digitale arbeidsmappa ma innehalde minst fem sakprosatekstar. Ein av desse
tekstane, fagnotatet, er basert pa eit fleirfagleg arbeid i pedagogikk, matematikk/
norsk og praksis; dei andre er tematisk bestemte av innhaldet i norskfaget pa forste
studiedr. Tekstane blir utvikla ved respons og omskriving gjennom heile studieéret.
Tre av dei far skriftleg (og/eller munnleg) respons fra lerar, minst ein tekst far
skriftleg respons frd medstudent. Responsen er dokumentert i og ved tekstar i
arbeidsmappa. Alle tekstane finst derfor 1 minst to versjonar i1 arbeidsmappa, og
desse versjonane viser mogleg utvikling pa mikro- og/eller makroniva. Vart mate-
riale viser at mange av studentane har fleire enn to versjonar av same tekst, vi har
funne opp til ni versjonar fgr innlevering. Ved dokumentasjonen av mogleg l@ring
er desse tekstversjonane eit viktig materiale saman med refleksjonsteksten i vurde-
ringsmappa der studenten vurderer eiga skriveutvikling og grunngir valet av
tekstane som er tatt med i vurderingsmappa.

Studentrespons som digitale merknader og oppsummerande tekst
Hggskolen i Oslo bruker Fronter som l@ringsplattform. Klasseleraren har tilgang
til alle arbeidsmappene i klassen, og studentane ma opne mappene slik at minst to
og to studentar har tilgang til mappene til kvarandre. Dei fleste studentane i 2005 -
kullet har bare opna for ein medstudent, men nokre fa studentar (med nynorsk som
hovudmal) har hatt tilgang til fleire mapper og gitt respons til fleire enn ein student.
Responsen skal omfatte bade digitale merknader og ei oppsummerande vurdering,
ein responstekst, som studenten som har gitt responsen, ma ha i eiga mappe. Denne
teksten skal vere ein sakprosatekst pa om lag to sider med vurdering av ein medstu-
denttekst pa makro- og mikroniva.

Refleksjonsnotatet

Refleksjonsnotatet er det siste teksten studenten skriv til evalueringsmappa. For
studentane fra 2005-kullet vart refleksjonsnotatet beskrive slik: “Her forklarer du
kvifor du valde dei tre tekstane, og du peikar pa utfordringar i tekstane og pa kva
du har lukkast med i arbeidsprosessen. Omfang: Om lag 2 sider (ingen respons fgr
sensur av vurderingsmappa).”

Kvantitativ og kvalitativ vurdering av kompetanse

Det er mange usikre moment ved maling og vurdering av tekstkvalitet og ved
forholdet mellom tekstkvalitet og karakter som uttrykk for oppnadd kompetanse.
Det kjem enda fleire til ved forsgk pa & bruke denne oppnadde kompetansen til &
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dokumentere l@ring ved bruk av ei bestemt didaktisk tiln@rming. Dette er eit stort

og problematisk felt som ogsa inkluderer spgrsmal om vilkar for skriftspraklering,

generelt og spesielt. Vi oppfattar derfor resultata vare som tentative i forsgket pa a

gje eit bilete av utvikling av kompetanse i skriftleg nynorsk i forhold til sentrale

didaktiske faktorar ved digital mappeskriving, respons, seleksjon og refleksjon. Vi

bruker bade kvantitative uttrykk for kompetanse (karakterar) og ei meir kvalitativ

tilneerming. Grunnlagsmaterialet for arbeidet vart er stort og omfattande:

Kvantitative data:

 Sluttkompetanse i skriftleg nynorsk for heile kullet. (15 % ved hjelp av ekstern
Sensor).

Kvalitative vurderingar av kompetanse:

* Refleksjonar om l@ringsutbytte - basert pa det studentane sjglve seier i elektro-
nisk evaluering m/fritekstsvar haust og var, i refleksjonsnotat og i intervju av eit
utval studentar.

* Analyse av tekstforandringar (mikro - og makroniva) gjennom fleire tekstversjo-
nar til innlevert tekst. Analysematerialet omfattar av alle mappene som er vur-
derte ved hjelp av ekstern sensor, ca 40 mapper (arbeidsmappe og vurderings-
mappe).

* Responstekst til medstudent.

* Intervju med norsklerarane (om responstype og vurderingskriterium).

Sluttkompetanse etter fgrste studiear: eksamensresultat i norsk for heile kullet
Eksamensevalueringa av skrivemappene varen 2006 gav dette karakterresultatet for
studentar som bestod eksamen: 5 studentar fekk E, 33 studentar fekk D, 69 studen-
tar fekk C, 57 studentar fekk B og 29 studentar fekk A. Samanlikna med resultata
fra dei to tidlegare ara, 2004 og 2005, viste resultatet ei sterkare polarisering av
karakterane. Fleire studentar strauk til eksamen, 22% i forhold til 13% dei to
tidlegare ara; fleire studentar fekk karakteren A, og tendensen til opphoping rundt
karakteren C var svekka. I 2006 var det 35,8% av studentane som fekk karakteren
C, medan det 1 2005 var 47,5 % og 12004 41,7%.

Auken i talet pa studentar som strauk i 2006, var ikkje uventa. Forskjellen fra 2005
og 2004 kan sannsynlegvis noksa problemlaust forklarast med forholdet mellom
kravet om at alle tekstane skulle skrivast pa nynorsk i 2006, og at mange studentar
startar lerarstudiet med svak kompetanse i nynorsk. Dette stadfestar det tidlegare
forsking har vist, og medieoppslag har trekt fram: Manglande kompetanse i ny-
norsk ligg ofte til grunn for hgg strykprosent ved allmennlararutdanninga. Ei
undersgking dokumenterer séleis stor mangel pa formelle ferdigheiter i nynorsk i
eksamensvar fra studentar som hadde gjennomfgrt Norsk 1 i 2001 og 2002 (Stauri
2001).
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At opphopinga rundt karakteren C, som er ein svart vanleg tendens ved karakter-
setting ogsa i lerarutdanninga, er svekka, kan forsgksvis forklarast ved ein hypo-
tese om forholdet mellom sprakleg kvalitet og vurdering av skriftlege tekstar. Det
kan vere at den spraklege kvaliteten blir meir vektlagt i vurderinga av nynorsk-
tekstar enn av bokmalstekstar, at han er meir varierande og at dette fgrer til ei stgrre
differensiering av karakterane. Det er ogsa relevant a spgrje om fleire A-ar kan
forklarast ved at ein ved karaktersetjinga og vurderinga av dei nynorske tekstane
har lagt stgrre vekt pa den spraklege sida enn elles, dvs latt seg imponere av evne
til a skrive “feilfri” nynorsk, slik det vart uttrykt i samtale mellom interne og
eksterne sensorar ved fellessensuren 1 juni 2006. Denne ulike vurderinga av skrift-
leg nynorsk og bokmal kan knytast til den assymetriske relasjonen mellom dei to
malformene i skole og samfunn. Dette er noko vi vil sja narare pd i det vidare
arbeidet med materialet ved a fglgje karakterutviklinga gjennom seinare kull og
ved a studere intervjua med faglerarane og ekstern sensor om vurderingskriterium
og vektlegging av formell kompetanse 1 nynorsk. I denne artikkelen er fokus eit
narstudium av tekstendringar som grunnlag for vurdering av mogleg lering gjen-
nom skrivemappearbeidet.

Tekstendringar som mogleg leeringsdokumentasjon

Pa noverande tidspunkt er det viktig a presisere at vi oppfattar bade kategorisering
og vurdering av tekstendringane som tentative; vi ser det som ei utprgving av matar
a registrere og vurdere utvikling og lering av skriftsprak. At arbeidet ikkje er
avslutta, men vil halde fram ut 2008, forsterkar den tentative karakteren. P& grunn-
lag av den sluttfgrte analysen av alle skrivemappene som utgjer materialet vart, er
malet likevel & utforme mest mogleg grunngitte hypotesar om vilkar for utvikling
av nynorsk skriftkompetanse ved hjelp av skrivemappearbeid.

Funksjonell lingvistikk, leksiogrammatikk, som analysereiskap
Funksjonell lingvistikk er valt som utgangspunkt for analysen av tekstane i dei
utvalde mappene. Michael Halliday som blir rekna som ein av dei fremste repre-
sentantane for funksjonell lingvistikk, legg vekt bade pa spraket som system og
spraket i bruk. Ved denne leksiogrammatikalske tiln@rminga far vi derfor ein
heilskapleg teori som kan brukast ved registreringar og vurderingar av endringar av
skriftleg nynorsk bade pa mikroniva og makroniva.

I vart perspektiv er det viktig at denne tilneerminga gjer det mogleg a oppfatte ogsa
regelverket (rettskrivingssystemet, bgyingsmgnster og ordval) i eit sprak som eit
system for & skape meining. Ei side av meiningsskapinga blir da nettverket av
samankopla val pa mikronivaet i teksten. Nokre av desse vala ma vere strukturelle,
dvs dei er styrte av strukturen eller reglane i det aktuelle spraket. Nar det gjeld
nynorsk skriftsprak, er t d den regulerte bruken av det relative adverbet “der”, i
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staden for “kor” som mange studentar bruker, eit dgme pa eit slikt strukturelt val
som krev kunnskap om syntaktiske trekk ved nynorsk.

Analyse av endringar pa mikronivaet

Ved analysen av endringar er grunnlaget ein innlevert tekst (analyseteksten) som er
skriven i fgrsteversjon tidlegast mogleg i studiearet. For dei fleste av studentane er
dette det sakalla fagnotatet. Denne teksten er knytt til fagemnet “Sprak og lering”,
eit fleirfagleg emne i matematikk/norsk og pedagogikk og praksis®, og er skriven
som fgrste tekst i arbeidsmappa. Vi registerer feil nar det gjeld nynorsk rettskri-
ving, bgyingssystem, ordval og syntaks i den fgrste teksten saman med den respon-
sen studenten har fatt fra laeraren pa dette (sja dgme under). Sa fglgjer vi arbeidet
med teksten pa mikro- og makronivaet gjennom fleire versjonar i arbeidsmappa
fram til det endelege resultatet, den innleverte teksten. For & kunne vurdere om det
skjer lering gjennom arbeidet med endringane, analyserer vi responsteksten skri-
ven til ein medstudent og refleksjonsteksten. I desse tekstane ser vi etter om studen-
ten gjentar tidlegare retta feil eller om han bruker ei endra og rett form, dvs om
endringane i analyseteksten kan karakteriserast som kortvarige eller langvarige og
paverke seinare skriving.

1. tekst leerar- Revidert tekst | Innlevert Refleksjons-
kommentar tekst notat
Sarskild spesielt spesielt spesielt
Punkter Inkjekjgnns- | punkt punkt
ord, blir ikkje
beygd i fleirtal
rakk opp handa rakk opp rakk opp
matte oppgd- |Bindestrek matteoppgaver | matteoppgaver
ver
stelte Stilte stilte stilte
nod Ngydde ngydde ngydde
oppgdvesetet oppgdvesetet | oppgdvesetet
belegg belegg belegg
einerplassen einerplassen | einerplassen

2 Kiriterium for fagnotat om sprak og lering:

e Sakprosatekst med litteraturliste. Fagnotatet skal danne grunnlaget for arbeid med temaet “Sprak
og lering” i veke 8/2006.

* Omfang: Om lag 4 sider.

* Faglarar gir respons.
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man man man Ein

forskjelleg Forskjellige forskjellige forskjellige

materialar inkjekjgnns- | material material

bgying

leerar (verb) leerar leerar Learer

ein problem- ein problem- | ein problem-

stilling stilling stilling

forskjellege NB forskjellige forskjellige Forskjellig
(MF-A-05)

Analyse av endringar pa makronivaet

Analysen av endringar pa makronivaet eller tekstnivaet har som formal a finne og
kategorisere endringar ut over setningsnivaet, pa avsnitts- eller tekstniva. Dei
moglege endringane blir kategoriserte og vurderte ved hjelp av tre semantiske
kategoriar som i funksjonell lingvistikk representerer tre grunnleggjande matar a
skape meining ved hjelp av sprak, den ideasjonelle, den interpersonlege og den
tekstuelle metafunksjonen.

Den ideasjonelle metafunksjonen omfattar all sprakbruk som organiserer og uttryk-
kjer erfaring og kunnskap. Innhaldsendringar kan kategoriserast som endringar av
den ideasjonelle metafunksjonen. Medan det er den referensielle karakteren ved
teksten som blir vektlagt ved studium av den ideasjonelle metafunksjonen, er det
den kommunikative karakteren ved teksten som er i fokus ved studiet av den
interpersonelle metafunksjonen. Denne metafunksjonen viser til at tekst alltid
fungerer kommunikativt; teksten eksisterer relasjonelt i eit samhandlingsperspektiv.
Den interpersonelle metafunksjonen viser til korleis teksten etablerer og utvikler
vilkara for kommunikasjon, f eks ved hjelp av haldningar og vurderingar som
mottakaren av teksten reagerer pa. Den tredje metafunksjonen er den teksttuelle.
Tekstendringar som representerer endringar av den teksttuelle metafunksjonen, er t
d endringar av struktur og samanheng. Vurderer ein tekstuelle endringar, ser ein pa
korleis spraket er brukt for & uttrykkje meining pa ein forstaeleg mate. Det betyr at
denne metafunksjonen viser til samanhengen mellom den ideasjonelle og den
mellompersonleg metafunksjonen i teksten. Malet er & uttrykkje meining om verda
gjennom ein tekst slik at han kan forstaast av dei teksten er tenkt for.

Resultat

Vi har ikkje fullfgrt analysen for alle mappene, men vil her trekkje fram resultata
fra analysen av 14 mapper som representerer to ytterpunkt ved karaktervurderinga;
sju mapper som fekk karakteren A og sju mapper som fekk karakteren F, (ikkje
bestatt) ved f@grste innlevering.
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A-gruppa:

Alle studentane som fekk karakteren A ved ekstern sensur, har ferre feil pa mikro-
nivéet i innlevert tekst enn i den fgrste versjonen av teksten. Tre av studentane har
ingen ortografiske feil. Felles for studentane i A-gruppa er at dei ikkje gjentek feil som
tidlegare er retta, i refleksjonsnotatet eller i respons til medstudent. Refleksjonsteksten
i vurderingsmappa er feilfri for tre av studentane. Dei andre har fa feil (maks 4).

Alle desse studentane endrar ogsa pa tekstniva, men to av dei gjer bare mindre,
lokale endringar. Dei andre gjer store globale endringar bade nar det gjeld inn-
haldsmoment og tekststruktur. Desse endringane kan karakteriserast som endringar
av alle metafunksjonar; dei fleste er av ideomatisk og tekstuell karakter. Ein student
endrar teksten fullstendig nér det gjeld innhald og struktur.

Desse studentane skriv altsé alle eit meir feilfritt nynorsk ved avslutninga av
mappearbeidet; for dei fleste av studentane resulterer ogsa mappearbeidet i ei
kvalitativ forbetring pa tekstnivaet. For fleirtalet i A-gruppa kan vi derfor konklu-
dere med at arbeidet med skrivemappa har gjort at dei meistrar nynorsk skriftsprak
betre enn det dei gjorde ved starten av leerarutdanninga. Innanfor vart tidsperspek-
tiv konkluderer vi derfor med at dei har leert & bruke nynorsk betre. For to av
studentane i denne gruppa er det likevel relevant & spgrje om arbeidet med tekstane
verkeleg har fgrt til leering nar det gjeld nynorsk rettskriving og sprakfgring. Desse
to skriv nemleg sjglv 1 refleksjonsnotatet at dei alltid har skrive relativt feilfritt; ei
av dei har ogsa hatt nynorsk som hovudmal i vidaregédande skole. Deira bruk av
digital mappe—skriving har derfor mest sannsynleg ikkje fgrt til at dei har utvikla
seg som nynorskskrivarar ut over det niva dei var pa da arbeidet starta.

F-gruppa:

Det er vanskeleg a vise til mange fellestrekk ved endringsarbeidet for dei sju
studentane i denne gruppa®. Men for alle er det karakteristisk at hovudendringane
blir gjort pd mikronivaet, og at det bare blir gjort sma endringar pa tekstnivaet,
noko som tabellen under gir eit representativt bilete av:

Fgrste versjon Revidert versjon Innlevert tekst | Vurdering
Ingress Identisk Identisk Identisk
1.avsnitt Identisk Identisk Identisk
2. avsnitt Identisk Identisk Identisk
3. avsnitt Identisk Identisk Identisk

3 Ein student har dokumentasjon pé & vere dyslektikar.
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4.avsnitt Intern stryking i samansett | Tillegg.

ord, “kjeerleik” i staden for

“ungdomskjerleika”
To nye setningar. Nytt Tillegg.
innhald.
Endring av ideomatisk
metafunksjon.
5. avsnitt Identisk Identisk Identisk
6. avsnitt Identisk Identisk Identisk
7. avsnitt Identisk Identisk Identisk
8.avsnitt Identisk Identisk Identisk
9. avsnitt Identisk Identisk Identisk

(kD- F-05)
Pa mikronivaet er likevel mange av feila ikkje endra, (for ein student dreier det seg
om halvparten av feila); feila finst framleis 1 den innleverte versjonen av teksten i
vurderingsmappa. Men det er ogsa tydeleg at studentane i denne karaktergruppa
har oppnadd & heve det spraklege nivaet pa tekstane ved ordvalsendringar og
endringar pa morfologisk og syntaktisk nivd. Det er faerre brot pa reglane for
nynorsk rettskriving og bgyingssystem i innlevert tekst, sjglv om endringsarbeidet
likevel ikkje har fgrt til at dei har lert nok til & meistre nynorsk rettskriving og
bgyingssystem pa eit hggt nok niva, noko som karakteren viser.

Det er ogsa karakteristisk for studentane i denne gruppa at tidlegare retta feil blir
gjentatt som feil ved skriving av nye tekstar, i responsteksten og refleksjonstek-
sten. Ein student har t d 42 brot pa nynorsk bgyingssystem og rettskriving i reflek-
sjonsteksten, 11 av dei er feil som han tidlegare har retta i arbeidet med fagnotatet.
Vi kan derfor konkludere med at desse studentane ikkje oppnadde den positive
leringsutviklinga som var intensjonen bak mappearbeidet.

Kvifor? Forklaringar pa manglande kvalitet i tekstane fra studentane sjglve
I refleksjonsnotata gir fire av studentane i F- gruppa uttrykk for at dei sjglve tvilar
pa kvaliteten til dei innleverte tekstane. Dei trekkjer fram ulike grunnar til tekstane
ikkje har den kvaliteten dei kunne gnskje, som t d at dei begynte det systematiske
revideringsarbeidet for seint, at arbeidet med tekstane gjekk over for langt tidsrom,
og at lerareresponsen kom for seint. Alt dette er grunnar til at dei ikkje har ” lyktes
hundre prosent med & utnytte det potensial ei slik mappe har”, som ein student
(mF-F-05) skriv.

Desse vurderingane knytt til tidsbruk og respons er samsvarande med det som kjem
fram gjennom fritekstsvara ved den elektroniske studentevalueringa varen 2006 for
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heile studentkullet, rett fgr innlevering av vurderingsmappa. Sjglv om 85 % av
studentane var heilt einige eller ganske einige i denne pastanden: “Arbeidet med
skrivemapper hjelper meg til & skrive betre nynorsk”, har dei kritiske innvendingar
til den praktiske gjennomfgringa av skrivemappedidaktikken pa to punkt. Det gjeld
tidsbruk og kvaliteten pa responsen.

Kommentarane til tidsbruk gjeld bade eiga utnytting av tida til omskriving og arbeid
med tekstane, men og tidsbruk til mappeskriving i forhold til tida avsett til faget
norsk. Nokre av studentane meiner at mappeskriving tar for mykje tid, ogsa fra
andre fag. Dei meiner og at ein meir konsentrert leeringsperiode hadde vore betre:

Det har veert altfor mye a gjgre i forhold til mappa. Dette har gatt ut over
andre fag, og gjort at jeg har hatt en negativ holdning til mappa gjennom
hele dret.
For min del ville nok det heile fungert betre om tidsaspektet hadde vore korta
ned, slik at det hadde vore lettare d fa sja ein heilskap fra starten av.
(Fritekstsvar — studieevalueringa var 2006)

Ser ein tid brukt til norskfaget og mappeskrivinga i forhold til ei undersgking av
studentane sin tidsbruk til pedagogikk, norsk, matematikk og KRL fgrste studiear
varen 2006, ser ein at studentane sitt arbeid med norskfaget, som utgjer 30% av
studiepoenga, har tatt 33,1% av tida*. Det betyr at dei subjektive utsegnene om
meir bruk av tid til norskfaget pa grunn av skrivemappa, ikkje kan dokumenterast
objektivt.

Nar det gjeld respons, meiner svart mange studentar at responsen er avgjerande for
utviklinga av tekstane. Nokre av dei gnskjer meir, hurtigare og betre respons fra
faglerar samtidig som dei er kritiske til studentrespons slik dette sitatet viser:
Nar det gjelder mappevurdering generelt, synes jeg dette er et bra prosjekt.
Men pga at vi har hatt liten tid til tilbakemelding og fdtt respons et halvt dar
etter innlevering, sd har ikke dette gitt uttelling for min del. Respons til
medelev synes jeg ikke om.
(Fritekstsvar — studieevalueringa var 2006)

Desse utsegnene om tidsbruk og respons saman med utsegner om manglande utnyt-
ting av den prosessuelle dimensjonen ved mappeskriving (kom for seint 1 gang med
omskrivinga) viser til sentrale og viktige faktorar som vi ser som avgjerande vilkar
for at mappearbeidet skal fgre til lering.

4 Bjgrn Smestad, internt notat 2006.
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Leararresponsen

Studentane i 2005-kullet fekk respons fra fagleerar pa dei fleste av tekstane i skri-
vemappa. Pa den fgrste, andre og fjerde teksten har studenten fatt respons fra
faglaerar som digitale merknader og ei oppsummerande vurdering av teksten. Fem
fagl@rarar i norsk gav respons til studentane i 05-kullet. Analysen vér viser at dei
digitale merknadene inneheld tilbakemelding til studenten bade pa mikro- og
makronivaet av teksten. Ved analysen deler vi responsen til mikronivaet som gjeld
nynorsk rettskriving, bgyingssystem og ordval, i to grupper. Som kriterum for
denne inndelinga har vi brukt Lgkensgard Hoels (2001) omgrep hgg og lag stptte.
Den hgge stgtta til leringsarbeidet gir respons som “inneber gjennomtenkt og
systematisk stgtte fra ein “ekspert“som kan leie eleven til yttargrensa av det som er
mogleg”.(Lgkensgard Hoel 2001:282). Den lage stgtta gir relevant hjelp, men
stimulerer ikkje til utnytting av mogleg leringspotensial ved endringsarbeidet. Vi
far da desse to gruppene med ulike former for respons:

Hgg stgtte - sterkt leringspotensial:

* Respons med grammatisk forklaring pa feilen.

* Respons i kontrastivt perspektiv (til bokmal).

* Respons ved hjelp av ulik fargemarkering av feilen. (Fargebruken viser til ulike
feilkategoriar, som feil substantivbgying, verbbgying, bokmalsord, ol...).

Lag stgtte — svakt leringspotensial:

* Respons med beskjed om a bruke ordliste (oppslagsord oppgitt).

* Respons ved hjelp av rett form/rette former 1 merknaden (ord, bokstav eller
bgyingsform).

* Respons som sletting av feil form, innskriving av rett form.

Responsen i den fgrste gruppa gir ikkje den rette forma til feil nar det gjeld ordval,
bgying og rettskriving, men krev at studenten gjer noko aktivt, t d ved a setje seg
inn i spesifikke delar av det nynorske bgyingssystemet og finne rett form. Slik far
den f@rste gruppa av responstypar eit stgrre l&ringspotensiale enn den siste. Stu-
dentane i bade A og F- gruppa har fatt begge hovudtypane av respons, men s@rleg
studentane i F- gruppa har ikkje klart & utnytte respons som berre gir 1ag stgtte.

Analysen var viser at det er stort samsvar mellom den responstypen studentane
sjglve har fatt og den dei brukar i eigen respons til medstudent. Alle studentane
som fekk grammatiske kommentarar eller forklaringar, gir ogsa slike som medstud-
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entrespons, men det er gitt fa grammatiske kommentarar® i forhold til andre typar
kommentarar. Rett form og sletting dominerer i responsen gitt som digitale merk-
nader til medstudent. Det kan tyde pa at den responsen studenten far fra medstu-
dentar, i hovudsak er respons som kan karakteriserast som lag stgtte. Ei slik form
for studentrespons gir ikkje nok stimulans til systematisk lering, og spesielt for
studentane i F-gruppa er slik hgg stgtte ngdvendig for at dei skal kunne utvikle
eigen bruk av nynorsk skriftsprak mot eit kvalitativt godt nok niva.

Vi ser det og som mogleg at responsen gitt til dei studentane i A- gruppa som ikkje
har utvikla seg ut over det nivaet dei var pa fgr mappearbeidet starta, ikkje har gitt
dei nok tildriv til & starte ein laeringsprosess. I staden har dei fatt respons som
bekrefta at dei var gode nok, respons som for dei bare gav lag stgtte fordi han ikkje
gav sterke nok utfordringar® til endring og vidare arbeid med teksten.

Leering dersom......

Pa bakgrunn av analysearbeidet vart pa noverande stadium, ser vi to moglege
forklaringar pa kvifor ikkje mappearbeidet har fgrt til ein leringsprosess nar det
gjeld skriftleg bruk av nynorsk for ein del studentar. Det eine dreier seg om mang-
lande motivasjon. Studentane bruker ulike grunngjevingar sjglve for at han eller ho
ikkje kom fort nok i gang med arbeidet, med det er tydeleg at det dreier seg om ein
manglande motivasjon til & bruke den tida det tar eller gjere det arbeidet som ma til
for & kunne setje alle enkeltkommentarane inn i eit system. Desse studentane er
ikkje motiverte nok til a kategorisere merknadene og oppfatte dei som ledd i eit
system, det nynorske bgyingssystemet. I staden blir enkeltord retta utan at det forer
til leering, noko gjentatt bruk av tidlegare retta feil dokumenterer. Den andre hovud-
forklaringa viser til studentar som nok er motiverte for a utvikle seg som nynorsk-
skrivarar og som gjerne vil arbeide vidare, men som ikkje har kunnskap nok. Dei
har ikkje den grammatiske kunnskapen eller tekstkunnskapen som er ngdvendig for
a kunne systematisere og kategorisere den mottatte responsen. Desse studentane far
heller ikkje nok stgtte og hjelp til slik kategorisering fra kommentarane, korkje fra
medstudent eller lerar.

Arbeidet med mappetekstane ma altsa stimulere til utvikling av eit metasprakleg
medvett, som omfattar bade eit medvett om sprak (generelt) og eige sprakleg
utgangspunkt (spesifikt) og ein vilje til systematisk arbeid med skriving, om det

5 Den eine studenten har fatt denne oppsummerande responsen fra fagleraren sin: “Framifra,
bokmeldinga har perspektiv og godt refleksjonsniva. Men skulle du ikkje ogsa f@ye til noko om
illustrasjonane og korleis desse spelar mot teksten?”

6 Dgme: 12 av 116, 3 av 61,4 av 113.
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skal fgre til leering. Studentane ma “foreta noen avgjgrelser som de fgr kunne
unnvike. Da utlgser de noen logiske ressurser i sin egen sprakfglelse: A skrive
grammatisk konsekvent er a tvinge tanken til konsekvens” (Johansen: 2003: 38).
Dette samsvarar ogsa med det Stauri (2001) ser som eit vilkar for at studentane i
lerarut danninga skal kunne meistre skriftleg nynorsk pa eit kvalitativt godt nok
niva. Han uttrykkjer det slik: “Studentane ma i stgrre grad bevisstgjerast i det &
tenkje spraksystem og kategori”.

For mange av studentane i 2005-kullet ma arbeidet med skrivemappa nettopp ha
bevisstgjort dei i forhold til skriftleg nynorsk. Samla svarte jo 85 % av studentane
gjennom den elektroniske studieevalueringa eit eintydig ja pa spgrsmalet om dei
har lert skriftleg nynorsk gjennom arbeidet med skrivemappa. Svaert mange av dei
utdjupar dette i refleksjonsnotatet som denne studenten gjer:

Hovudutfordringa under skrivinga av mappetekstane har vore nynorsken.
Da eg byrja pa leerarstudiet i haust, var eg ikkje ein stabil nynorskskribent.
Det kom til syne i responsen eg fekk pa den fyrste mappeteksten. Eg gjekk
grundig gjennom fagnotatet og retta alle feila eg hadde fatt kommentert,
allereie i prosessen med rettinga av den fyrste teksten kjente eg at nynorsken
min var i ferd med d betre seg.
No fire manader seinare har eg klart a opparbeide meg eit rikare og meir
korrekt nynorskskrivesprak. Eg har og i denne prosessen overraska meg
sjplv, og begynt d like nynorsk. Pd vidaregdande var det eit fag eg ikkje
syntes noko om, eg syntest det var vanskeleg og kjedeleg. No ser eg verdien i
d makte d skrive nynorsk, eg ser at eg kan komme til d trenge det som lcerar,
og set pris pd at vi leerer det under studiet. Eg ma sjplvsagt arbeide meir
med nynorsken min, men synest sjglv at eg er pa god veg nd ©
Refleksjonsnotat fra student (k C - C- 05)

Vi tolkar resultata vare slik at dei viser at skrivemapper har eit tydeleg potensial til
a gjere studentane medvetne nar det gjeld nynorsk spraksystem og nynorsk skrift-
sprak. Studentane har altsd gode moglegheiter for & lzere a bruke skriftleg nynorsk
gjennom mappearbeidet, slik mange at vare studentar gjer. Men vi ser ogsa klart at
dette potensialet ikkje blir realisert automatisk. Det er ngdvendig at bade le@rar og
student arbeider aktivt for a utnytte dei moglegheitene for leering som ligg i mapp-
eskrivinga, spesielt nar det gjeld respons og refleksjon. Responsen er eit avgjerande
og kritisk punkt nar det gjeld a utnytte leringspotensialet ved mappene, men & gje
kvalitativt god respons er eit tidkrevande arbeid, ogsa for leraren. Det evige
spgrsmalet om ressursar blir derfor stdande nar ein skal ta stilling til bruken av
skrivemapper i leerarutdanninga.
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Kap. 10 Mappevurdering eller mappepedagogikk?

Gunnar Schei og Mona Stokke

Sammendrag

I denne artikkelen ser vi pé to eksempler fra Universitetet i Oslo (UiO) hvor map-
pevurdering har blitt prgvd ut som arbeids- og vurderingsform. Med utgangspunkt i
eksemplene vil vi drgfte noen forhold som kan vare med pa & fremme eller hemme
innfgring av digital mappevurdering. Vi vil ta opp noen forhold som kan ha hatt
betydning for utfallet av utprgvingen, - at det ene miljget har fortsatt med mappe-
vurdering, mens det andre miljget har gétt tilbake til mer tradisjonelle vurderings-
former. Vi bruker teori, erfaringsrapporter' og inntrykk fra var radgivningsvirksom-
het som grunnlag?.

Vi tror at for a lykkes med mappevurdering, ma man legge vekt pa involvering av
leerere samt sgrge for a skape en felles forstaelse av hva man egentlig legger i
mappevurdering. Det er ogsa avgjgrende a foreta grundige didaktiske vurderinger
for & sikre konsistens mellom de ulike faktorene som spiller inn i den pedagogiske
sammenhengen. Vi ser ogsa at to virkninger av Kvalitetsreformen i hgyere utdan-
ning? kan spille mot hverandre, nemlig oppstykking av fag i sma emner samtidig
som man sgker & innfgre mappevurdering som arbeids- og vurderingsform.

Innledning og presentasjon av problemstilling

Utgangspunktet for denne artikkelen bygger pa vart inntrykk av at flere fagmiljger
som innfgrer digital mappevurdering synes det er vanskelig 4 gjennomfgre dette. Vi
har derfor lyst til & drgfte det fglgende spgrsmalet:

Hva kan vare mulige arsaker til at digital mappevurdering synes & vere krevende a
fa til?

1 Skriftserie fra Fleksibel lering (2007): http://www.fleksibel-laering.uio.no/erfaringer/skriftserie/
samlinger/2007/index.html
2 Stokke 2006:17 ff

3 Kvalitetsreformen i hggere utdanning: http://www.odin.dep.no/kd/norsk/utdanning/hogreutdan-
ning/kvalitetsreformen/045061- 990011/index-dok000-b-n-a.html
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Vi1 Gruppe for digitale medier i lering (DML-gruppen) ved UiO opererer 1 prak-
sisfeltet ved at vi gir kurs, radgivning og veiledning til fagmiljger i pedagogisk
bruk av IKT i undervisningen. Saledes har vi vart i ner kontakt med miljger som
har gjennomfort utviklingsprosjekter med digital mappevurdering. Vi har sett at
noen har lagt om undervisningen mot en praksis som er basert pa “ideelle” prinsip-
per for mappevurdering, mens andre har integrert elementer av mappevurdering i
praksisen. I denne artikkelen vil vi med utgangspunkt i de nevnte eksempler drgfte
mulige forhold som kan tenkes a ha pavirket gjennomfgringen og de ulike konklu-
sjonene man har kommet til etter utprgving av mappevurdering.

Teoretisk utgangspunkt
Det er flere perspektiver som kan benyttes for a belyse mappevurderingspraksis. Vi
vil begynne med forstaelsen av begreper relatert til mappevurdering.

Mappevurdering

Mappevurdering er bade en arbeidsform og en vurderingsform. I stedet for & gjen-
nomfgre en vanlig slutteksamen blir studenten vurdert pa grunnlag av et bredt utvalg
av arbeider. Et sentralt moment er tett oppfglging av studenten ved at han fér veiled-
ning og tilbakemelding pa disse arbeidene underveis i studielgpet. Det legges sa-
ledes minst like stor vekt pa underveisvurdering av studenten, som pa sluttvurdering.

Ofte snakker man om tre mappetyper som er relevante i en mappevurderingspro-
sess*. Arbeidsmappen er det stedet hvor studenten samler arbeider og far tilbake-
melding fra lerer og medstudenter gjennom studielgpet. Visningsmappen er den
mappen som leveres til sluttvurdering. I tillegg nevnes kompetansemappen som en
samling av arbeider studenten kan ta med seg for a sgke jobb eller videre studier.
Den siste typen ser vi ikke pa i denne artikkelen.

Noe av poenget med visningsmappen er at den kan romme arbeid i ulike sjangere,
som enten er utfgrt av studenten alene eller i samarbeid med andre i ulike kontek-
ster. Vurderingsgrunnlaget blir pa denne maten bredere og mer variert enn ett
eksamensprodukt’.

Mapper i pedagogisk praksis
Det er viktig a veere klar over at begrepet “mappe” kan henge sammen med mange
ulike pedagogiske praksiser. Line Wittek sier i sin doktoravhandling at forsgkene

4 Dysthe og Engelsen 2003
5 Wittek 2003
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med mapper i hggre utdanning ofte barer preg av a vaere “mappepedagogikk”
snarere enn “mappevurdering”®. Mappepedagogikk er praksis hvor man bruker en
mappe som et leringsverktgy, ofte ved at studenten legger ut arbeider i den og
mottar tilbakemelding fra lerer eller medstudenter (peer review) pa arbeidene.
Dette kombineres gjerne med en mer tradisjonell avsluttende eksamen. Men er det
snakk om mappevurdering, innebzrer dette at mappearbeider ogsa tas med i
sluttvurderingen av studenten.

Mappevurderingsmodeller

Det har blitt vanlig a beskrive mappevurderingens faser som collection — selection
— reflection’. Studenten samler arbeider gjennom studielgpet (collection), det gjgres
en seleksjon mellom disse arbeidene til sluttvurdering (selection), og det legges
vekt pa at studenten reflekterer over egen utvikling (reflection), gjerne som et
skriftlig dokument — et refleksjonsnotat.

Dersom vi leter i praksisfortellinger og i faglitteraturen, finner vi ulike forstaelser
av begrepet mappevurdering®. Her gar ofte hovedskillet pA om man legger vekt pa at
studenten skal selektere mellom arbeider til sluttvurdering samt om refleksjon over
faglig utvikling og lereprosessen er en viktig del av det som skal dokumenteres.

Litteraturen varierer ogsa med hensyn til i hvilken grad man legger vekt pa a bruke
gruppen som redskap for lering. Det vil si at det ikke bare er lerer som vurderer
studentenes arbeider, men ogsa medstudenter vurderer hverandre gjennom peer-
review-prosesser.

De som ikke legger vekt pa fasene seleksjon og refleksjon, legger opp til en “enkel
modell” for mappevurdering. Her jobber studenten med et antall mappearbeider
gjennom studiet og leverer alle sammen til sluttvurdering uten at han velger mel-
lom arbeidene, eller reflekterer over faglig utvikling og lereprosessen. Mappen
som helhet legges frem til sluttvurdering.

6 Wittek 2007
7 Paulson, F. L et.al (1991)
8 Se f.eks. Wittek 2003 og Dysthe 2002
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/Arbeidsmappe\ / \

Mappearbeid -
[ Mappearbeid | | — | Visningsmappe
Mappearbeid

\ =/ . )

Figur 1: Enkel modell

I de tilfeller hvor man legger en mer “kompleks modell” til grunn, er det gjerne
snakk om at studenten jobber med mange ulike mappearbeider gjennom studiel@-
pet, hvor det ofte er et poeng med sjangervariasjon. Det er mange typer av mappe-
oppgaver som kan vzare fruktbare for studenten a jobbe med i sin faglige utvikling,
spesielt ser en mange nye muligheter ved innfgring av digitale sjangere’.

Arbeidene ligger i arbeidsmappen hvor studenten mottar tilbakemelding pa arbei-
dene fra savel faglerer som medstudenter underveis i lereprosessen. Det legges
vekt pa refleksjon over faglig utvikling. I tillegg inngar metarefleksjon over lare-
prosessen som en sentral del av det som leveres til sluttvurdering. Til forskjell fra
den enkle mappevurderingsmodellen, er det sentralt at man i gruppen er enige om
hvilke typer av arbeider som skal selekteres til sluttvurdering, samt at det er apen-
het om vurderingskriteriene.

9 Digitale sjangere kan for eksempel vare dokumentasjonsformer som inkluderer lyd, bilde og
video osv.
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Arbeidsmappe

O

Mappearbeid Seleksjon
Visni
Mappearbeid o isningsmappe
Mappearbeid
Refleksjon ;/

Mappearbeid

Mappearbeid

Refleksjon

I

Figur 2: Kompleks modell

Didaktiske sammenhenger

All pedagogisk praksis foregar i en kompleks virkelighet og pavirkes av mange
forhold. Siden vi i artikkelen vil reflektere over hva som kan tenkes & pavirke ulike
mappepraksiser og vare to eksempler fra UiO, vil vi bruke didaktisk relasjonstenk-
ning som et grunnlag.'”

Mal

Ramme-

faktorer Student-

forutsetninger

Arbeids

mater Innhold

Vurderingsform

Figur 3: Modell for didaktisk relasjonstenkning

10 Vi vil papeke at vi bruker Engelsen (1999) sin videreutvikling av modellen til Bjgrndal og
Lieberg, blant annet ift plassering av lereren innenfor rammefaktorene.
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Ngdvendigheten av a tenke helhetlig nar man planlegger ny pedagogisk praksis, er
vist giennom den innbyrdes sammenhengen det er mellom modellens didaktiske
kategorier: mal, innhold, studentforutsetninger, rammefaktorer (herunder lererens
holdninger og kompetanse'"), vurderingsform og arbeidsmater.

Dersom vi velger a ta utgangspunkt i faktoren vurderingsform nar vi problematise-
rer mappevurdering, ser vi at diskusjon av vurderingsform ma henge ngye sammen
med analyse og diskusjon av de andre kategoriene i den pedagogiske situasjonen,
for eksempel hva som da blir fornuftige arbeidsmater'?. Man kan ikke endre vurde-
ringsform uten at dette far fglger for de andre kategoriene, eller mene at forhold
under de andre kategoriene ikke pavirker vurderingsformen. Noen spgrsmal man
ma ta stilling til kan for eksempel vere:

* Hvordan skal vi nd malene for utdanningen gitt vare rammer?

 Passer valgt vurderingsform med malene for studiet og faginnholdet?

 Huvilke fglger far endring av vurderingsform for arbeidsmatene og dokumenta-
sjonsformene 1 studiet?

* Er de ngdvendige rammefaktorene pa plass for a fa til endringen som innfgring
av mappevurdering innebzrer?

To casebeskrivelser

Som vi nevnte innledningsvis gnsker vi med utgangspunkt i to UiO-case a reflek-
tere over hvorfor digital mappevurdering kan vere krevende a fa til. Casene er
hentet fra henholdsvis Pedagogisk forskningsinstitutt (PFI) og Instiutt for filosofi,
ide- og kunsthistorie og klassiske sprak (IFIKK). Begge miljger forsgkte a innfgre
mappevurdering samtidig med innfgringen av Kvalitetsreformen i1 hgyere utdan-
ning".

Pedagogisk forskningsinstitutt

PFI valgte i 2003 a innfgre mappevurdering pa to av masterstudiene i pedagogikk'.
Masterstudienes fgrste ar tilsvarer 60 studiepoeng. Siden dette er et profesjonsem-

11 Vi vil papeke at vi bruker Engelsen (1999) sin videreutvikling av modellen til Bjgrndal og
Lieberg, blant annet ift plassering av lereren innenfor rammefaktorene.

12 I modellen er det et poeng at kategoriene er sidestilte og ikke kan ses uavhengig av hverandre.

13 Kvalitetsreformen i hggere utdanning: http://www.odin.dep.no/kd/norsk/utdanning/hogreutdan-
ning/kvalitetsreformen/045061- 99001 1/index-dok000-b-n-a.html

14 For nzrmere beskrivelse av masterstudiene: http://www.uio.no/studier/program/ped-master/om/
kort-om-programmet.xml/
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ne, legges det vekt pa refleksjon over teori og praksis. Malet med masterstudiet i
didaktikk og organisasjonslaring uttrykkes slik:
Malet er a gi deg praktisk og teoretisk innsikt i prinsipper for planlegging,
gjennomfgring og evaluering av opplaringstiltak og a gi deg kompetanse i a
analysere og lede opplaringsvirksomhet.'?

Hvorfor gnsket PFI a innfgre mappevurdering? Bakgrunnen var en erkjennelse av
at man ikke i tilstrekkelig grad hadde nadd mélene med utdanningen, samt at
studentene skulle fa teoretisk og praktisk innsikt i pedagogiske problemstillinger
knyttet til undervisning og ledelse i utdanningssektoren. Stokke m.fl. (2006) skriver
at “instituttet (gnsket) a endre innholdet, arbeidsmater og vurderingsformen for &
sta bedre rustet til 4 na malene med oppl@ringen”.

For & fa til en tettere kobling mellom teori og praksis, valgte PFI & endre arbeids-
matene pa studiet. For det fgrste skulle studentene skrive mange flere arbeidskrav i
lgpet av studieperioden, og fa tilbakemelding pa disse. For det andre skulle arbeids-
kravene bli mer praksisn@re. Arbeidskravene, som tidligere var skriving av essay,
ble utviklet slik at studentene ogsa skulle gjgre analyser av utdanningspolitiske
dokumenter, besvare caseoppgaver og skrive refleksjonsnotater. Ogsa faginnholdet
ble endret i retning av mer fokus pa praksisnare tilneerminger, for eksempel innfg-
ring av flerkulturelle problemstillinger, fokus pa klasseromsforskning og bruk IKT
i undervisning. Man la mer vekt pa studentsamarbeid i form av peer-review proses-
ser og halvparten av arbeidskravene skulle skrives innenfor rammen av en basis-
gruppe. Et sentralt moment var at studentene skulle lere av hverandre gjennom a
respondere pa hverandres utkast, samt at utkastene skulle omarbeides etter respons.

Mappevurdering, med vektlegging av sjangervariasjon, refleksjon og samarbeids-
lering, var det naturlige valget for PFI og praksisen med mappevurdering som
arbeidsform og vurderingsform har bestétt..'®

Institutt for filosofi, ide- og kunsthistorie og klassiske sprak

IFIKK valgte ogsa 4 ta i bruk digitale mapper i 2003. Til forskjell fra eksemplet fra
PFI, skjedde dette pa en rekke tradisjonelle kunnskaps- og skrivebaserte

bacheloremner pa 10 til 20 studiepoeng.

IFIKK hadde ogsa et annet utgangspunkt enn PFI for innfgring av mappevurdering.

15 Hentet fra siden: http://www.uio.no/studier/program/ped-master/didaktikk-org/
16 Pedagogisk forskningsinstitutt 2007: http://www.pfi.uio.no/Studier/cand.ed.html
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En endringsfaktor var at fakultetet anbefalte innfgring av digital mappevurdering
generelt for 2 mgte Kvalitetsreformens fgringer om tettere oppfelging av studen-
tene og mer bruk av formativ vurdering."”

Ogsa her endret arbeidsméatene i undervisningen seg noe. Tidligere hadde studen-
tene 1 hovedsak skrevet essays og levert kvalifiserende oppgaver. Da man startet
med mappevurdering skulle studentene fortsatt skrive essays, siden essays og
responsrunder passer godt til a utvikle refleksjon og dybdeforstaelse. Gjennomfg-
ring av den formative vurderingen av studentene ble foretatt med respons fra lerer
og medstudenter. Hver student fikk en tilbakemelding fra laerer pa utkastet sitt. I
tillegg mottok de to tilbakemeldinger fra medstudenter pa utkastet. Sluttvurderin-
gen ble gjennomfgrt ved at studenten levere tre tekster: det ferdige essayet, utkastet
til essayet og kommentaren han hadde skrevet til medstudentens utkast.'®

Det viser seg at man pa IFIKK stgtte pa utfordringer. Disse handlet om forhold
knyttet til 1) manglende felles forstaelse av hva mappevurdering inneberer, 2)
forvirring om hva som kunne leveres til visningsmappen og hvordan denne mappen
skulle vurderes, 3) oppstykking av studiet i korte 10-20 studiepoengs emner og 4)
frykt for manglende kunnskapsprgving.

Strgmholm hevder at leererne pa instituttet manglet en klar, felles forstaelse av hva
mappevurdering var, og hvordan digitale mapper burde brukes'®. Mappene skulle inne-
holde flere typer arbeider, men for laererne opplevdes det uklart hva arbeidskravene
skulle besta i. Radet fra fakultetet var “mindre oppgaver underveis av samme type’™.

Oppstykking av studiene til korte emner, som Kvalitetsreformen fgrte med seg, er
en rammefaktor det er verdt & merke seg i dette eksemplet®'. For det fgrste har det
gjort den formative vurderingen i form av tilbakemelding pa tekstutkast for kre-
vende. Det handler ogsé om hvilke typer av arbeidskrav som skulle utformes, samt
hvor omfattende de kunne vare innenfor rammen av 10-20 studiepoeng. Mappe-
vurdering tatt pa alvor, krever flere runder med tilbakemelding pa utkastene,
samtidig som at arbeidskravene skulle vaere mange nok og av rett type. Dette
krever mye ressurser.

17 Strgmholm 2007
18 Ibid
19 Ibid
20 Ibid
21 Ibid
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For det andre mente flere at essay og responsrunder passer godt til & utvikle reflek-
sjon og dybdeforstdelse, men fryktet at fokuset pa mapper skulle ga pa bekostning
av kunnskapsprgving. Flere begynte a snakke om & innfgre digitale kunnskaps-
tester.

Konklusjonen etter utprgving av mappevurdering pa IFIKK, var at man endte opp
med a erstatte ordningen med skriving av semesteroppgave, hvor studenten fikk
kommentar pa utkast fra medstudenter. For & sikre breddekunnskapen innfgrte man
bruk av flervalgstester i Fronter.

Oppsummering av de to casene

Som den skjematiske oversikten nedenfor viser, er oppleggene, og emnene som
mappevurdering ble innfgrt pa, ganske forskjellige. Dette er en skjematisk fremstil-
ling av mappevurderingen slik den ble gjennomfgrt.

PFI IFIKK
Emnetype og omfang | Profesjonsemne * Kunnskapsemner
* 60 stp * 10-20 stp
Type arbeidskrav 1. Analyse av politiske 1. Essay
dokumenter 2. Kvalifiserende oppgave
2. Case
3. Essay
4. Refleksjonsnotat
Antall arbeidskrav * Fire *To
» Far respons pa alle oppgaver | * Far respons pa en oppgave
Arbeidsmater * Selvstendig oppgave * Selvstendig oppgave
* Problembasert lering * Responsoppgave
* Responsoppgaver
* Gruppeoppgaver
Metaprosesser * Omfattende refleksjons- | I liten grad vektlagt
prosesser
Metarefleksjon
Digitalt miljg * LMS og fysiske mgter * LMS og fysiske mgter
Konklusjon etter * Fortsatte med mappe- * Gikk over til mappe-
utprgving vurdering pedagogikk

Figur 4: Skjematisk framstilling av casemiljgene
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Diskusjon

Det kan se ut til at PFI mener de har lyktes med & innfgre mappevurdering pa
masternivaet, siden de har fortsatt med praksisen. Pa IFIKK har man endt opp med
a benytte en enklere modell basert pa mappepedagogikk i kombinasjon med fler-
valgstest i Fronter. Det kan vere interessant a reflektere over noen spgrsmal.

Didaktisk analyse et ngdvendig startpunkt

Kan en mulig arsak til forskjellen mellom eksemplene, og konklusjonen om a
forsette med mappevurdering eller ikke, vare i hvilken grad man har lagt vekt pa a
foreta en didaktisk analyse i forkant av utprgving av mappevurdering? Tidligere
har vi med bakgrunn i didaktisk relasjonstenkning® vist til ngdvendigheten av a se
pé helheten i den pedagogiske situasjonen og vurdere de didaktiske kategoriene
mal, innhold, studentforutsetninger, rammefaktorer (herunder laererens holdninger
og kompetanse), vurderingsform og arbeidsmater i lys av hverandre.

Det synes som om PFI har gjennomfgrt en grundig didaktisk analyse av masterstu-
diet fgr man valgte mappevurdering som svar. De har sett pa malene for utdannin-
gen og erkjent at det ikke er samsvar mellom de formulerte malene for utdanningen
og méloppnéelsen. Serlig oppleves det som problematisk at studentene ikke i
tilstrekkelig grad kobler pedagogisk teori og praksis. Var det saledes et “didaktisk
misforhold” som 1a til grunn for innfgring av mappevurdering, og som ble hovedar-
gumentet for innfgringen? Det kan se slik ut, ettersom PFI ogsa endte opp med a
endre pa bade arbeidsmetoder og faginnhold, sa vel som vurderingsformen.

Hva 14 til grunn for innfgring av mappevurdering pa HF? I fglge Strgmholm? var
utgangspunktet Kvalitetsreformen. Institutt- og fakultetsledelsen opplevde at man
kunne bli bedre med tanke pa & imgtekomme reformens malsetninger om tettere
oppfelging av studentene og leringsfremmende vurdering. Burde det ikke vert
gjennomfert en grundigere didaktisk analyse av undervisningssituasjonen, fgr man
starter med mappevurdering?

Vi mener at det ikke er gitt at mappevurdering er et gode i seg selv og vil fungere
godt innenfor alle settinger. I ettertid stiller vi spgrsmalstegn ved flere didaktiske
forhold, spgrsmél som kanskje burde vart drgftet grundigere innad pa instiuttet:
Passet den nye vurderingsformen inn i det gvrige didaktiske opplegget og situasjo-
nen pa IFIKK? Valgte man vurderingsform fgr man vurderte malsetningene med
emnet, rammefaktorer og faginnhold? Var malformuleringene for emnene gode og

22 Engelsen 1999
23 Strgmholm 2007
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relevante? Kunne rammefaktorene gjgre mappevurderingsopplegget vanskelig a
gjennomfgre? I fglge Strgmholm?* kan det se ut til at innfgring av mappevurdering
forte til det motsatte av hva man gnsket — man konstruerte en situasjon preget av
didaktiske misforhold. Resultatet ble at man etter utprgving av mappevurdering
landet pa en praksis som innebar en mindre gjennomgripende endring av arbeids-
og vurderingsformene, en praksis som ligger n&@rmere “mappepedagogikk”.

Manglende felles forstaelse

Involvering er alltid relevant a diskutere nar det er snakk om endringsarbeid. Ved
PFI ble lererne involvert ved at de var representert i programkomiteen som planla
endringene®. Saledes hadde de for innfgring av mappevurdering diskutert proble-
mene med det gamle ordningen, og drgftet ulike endringsforslag. Pa IFIKK ser det
derimot ut til at leererne ikke ble tilstrekkelig involvert nar man vurderte a innfgre
mappevurdering og nar man utformet mappevurderingsmodell. Strgmholm?
hevder at: “Det stgrste problemet med omveltningen var at vi ble overlevert en
omfattende reformpakke hvis innhold vi aldri hadde vert med pa a utvikle, en for
0ss ny situasjon.?””

Det virker som om det ved IFIKK ogsé var en del mystikk rundt begreper. Manglet
leererne en felles forstaelse av hva bruk av digitale mapper innebar?

Det var mange av oss som ble suggerert til & tro at ngkkelordet til det nye
var “mappe”. Fra gammelt av var vi vant med eksamener og essays og med
a rette disse, men na dreide det seg om mapper, og de skulle evalueres.
Mappenes vesen var & inneholde flere arbeider, men hva disse arbeidene
skulle besta i, var slett ikke klart?.

Larernes forutsetninger er en viktig rammefaktor man ma ta hensyn til ved peda-
gogisk utviklingsarbeid. Vi tror at mappevurdering i sin ideelle form er krevende,
bade konseptuelt og praktisk, slik at tilstrekkelig kompetanseheving er helt ngdven-
dig ved innf@ring.

24 Strgmholm 2007

25 Jfr. uformelt intervju med tidligere instituttbestyrer Berit Karset ved Pedagogisk forskningsinstitutt
26 Ibid

27 Ibid: 38

28 Strgmholm 2007:38-39
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Mappevurdering og flervalgtester

I tillegg til at studentene fortsatt skulle lere seg a skrive den akademiske sjangeren
faglig essay, gnsket man pa PFI a innfgre praksisnzare arbeidskrav fordi det var et
profesjonsstudie. Derfor la man blant annet vekt pa arbeide med case. Pa IFIKK
eksperimenterte man ogsa med ulike sjangere, men det var uenighet blant l&ererne
om hva som kunne legges i “mappa” til studenten.

Blant annet var det uklart om obligatoriske oppgaver i form av flervalgstester
kunne brukes sammen med mappevurdering, noe som kommer an pa flervalgs-
testens funksjon. Flervalgstesten kan ha en nyttig funksjon i arbeidsmappa hvis
den brukes for & gi studenten en tilbakemelding pa ervervet fagkunnskap og moti-
vere til videre jobbing med fagstoffet.

Kanskje sd man ikke nok pa hvordan arbeidsmappen kunne brukes som redskap for
formativ vurdering, men var mest opptatt av hva som skulle leveres til sluttvurde-
ring? Det ser ut til at man pa IFIKK ikke klarte & kombinere underveisvurdering og
sluttvurdering pa en god mate, og slik endte opp med en praksis en kan kalle
mappepedagogikk, ikke mappevurdering. Sammenhengen mellom arbeidsmappe
og visningsmappe ble svakere.

I felge Strgmholm endte man opp med a forkaste mapper i sluttvurderingen, men
beholdt et fokus pa vurdering underveis ved at studentene skulle gjennomfgre
flervalgstest i studielgpet og gi hverandre responser pa tekstutkast.

Mappevurdering pa sma emner vanskelig?

I de sma emnene pa IFIKK kan det se ut til at det ikke lar seg gjgre & kombinere
mapper som bade arbeids- og sluttvurderingsredskap, fordi man ikke rekker & gjgre
begge deler tilstrekkelig grundig. NIFU STEP og Rokkansenteret sin evaluering av
Kvalitetsreformen uttrykker dette:

Kvalitetsreformens malsetning om a innfgre mappevurdering star i motset-
ning til oppdelingen i sma emner, siden mappevurdering er best egnet pa
mer omfattende emner eller sammenhengende studieprogram?.

Det kan vere en utfordring a innfgre mappevurdering pa korte kurs (10-20 studi-
epoeng) dersom man skal leve opp til idealet om at studentene skal produsere en
mengde arbeider gjennom studielgpet, i ulike sjangere og med gode tilbakemel-
dingsprosesser mellom studenter og lerere. Det vil kreve en stor grad av ressurser,

29 Dysthe m.fl. 2006:73
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disiplin og arbeidsinnsats bade hos studenter og lerere, og ikke minst korte poeng-
terte studiekrav. Men dermed star man i fare for a ikke ha tid til refleksjon, eller til
a ga i dybden pa problemstillinger, noe som er en viktig del av rasjonalet som
ligger til grunn for mappevurdering.

Avslutning
De to eksemplene vi har diskutert i denne artikkelen har vist til noen forhold som
kan hemme og fremme innfgring av mappevurdering.

Vi tror at PFI lyktes med sin utprgving av mappevurdering fordi de la vekt pa
grundige didaktiske overveielser og fordi fortsetningene for & gjennomfgre mappe-
vurdering var bedre, bade med hensyn til studietype (tidl. profesjonsstudie) og
omfang (60 stp).

Med eksemplet fra IFIKK har vi sett at det kan vere ressurskrevende og vanskelig
a gjennomfgre mappevurdering pa sma emner. I en slik emnestruktur kan det vare
at man har stgrre utbytte av 4 benytte en enklere form for mappearbeid, forstatt
som mappepedagogikk.

Eksemplene viser ogsa at det er viktig a forankre reformarbeid i leererstaben.
Larerne har behov for a forstd endringene og bgr inkluderes nér beslutningene skal
tas, slik at de har et godt grunnlag for 4 implementere reformen i praksis.

Vi tror ikke at mappevurdering alltid er svaret pa Kvalitetsreformens krav om
tettere oppfglging av studentene og bruk av leringsfremmende vurdering. Dersom
man gnsker a innfgre mappevurdering pa et emne, bgr man ta utgangspunkt i en
didaktisk analyse, slik at man sikrer a overveie alle viktige forhold i studiesammen-
hengen.
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Kap. 11 Mapper og strukturert prosjektarbeid

Bgrre Stenseth, Mari-Ann Akerjord, Hakon Tolsby og Terje Samuelsen

Innledning

Artikkelen beskriver et forsgk med en prosjektutviklingsmetodikk og tilhgrende
dokumentasjon. Fagomradet er programmering, men forsgket er et ledd i utviklin-
gen av en generell praktisk pedagogisk metodikk for veiledning av studentprosjek-
ter. Malet er a utvikle prosjektarbeid som arbeidsform og mapper som et verktgy
for a skape struktur og en arena for refleksjon og synliggjgring av arbeidsproses-
sen.

Programmering er et fagfelt hvor utviklingen gar svert raskt. Det er ogsa et fag hvor
det er behov for en kombinasjon av teori og praktisk, handverksmessig kompetanse.
Foglgelig er det viktig & finne frem til arbeidsformer som fremmer studentenes evner
til bade a forsta og praktisere ny kunnskap. Dette star i kontrast til hvordan program-
mering tradisjonelt har blitt undervist, som et teoretisk og dekontekstualisert fag
med vektlegging pa a skrive korrekt programsyntaks.

Spgrsmalet er om man med bruk av digitale mapper kan tilrettelegge for laerings-
situasjoner som er mer produktive og motiverende enn tradisjonell undervisning,
samtidig som arbeidssituasjonen oppleves som realistisk for studenter som skal
utvikle seg til fagpersoner. Vi vil i denne artikkelen beskrive et pedagogisk forsgk
hvor mappekonseptet har blitt tatt i bruk i som et verktgy i prosjektarbeid, og som
er inspirert av en programutviklingsmetode som kalles eXtreme Programming
(XP). Sentrale elementer 1 XP-metoden er samarbeid, kollektivt eierskap og felles
ansvar. I tillegg fokuserer metoden pa fremdrift og planlegging. Denne metodik-
ken koblet med web 2.0-verktgy, realiserer viktige begreper i digitale mapper.

Prosjektarbeid og mapper

Prosjektorienterte leringsformer gir mulighet til & vektlegge bade teoretiske og prak-
tiske aspekter ved programmeringsfaget. Samtidig byr dette pa utfordringer i forhold
til hvordan arbeidet organiseres og fglges opp. Faglarers krav til innhold og progre-
sjon skal koordineres med tema for prosjektene og studentenes krav til undervisning,
veiledning og tilbakemelding. I tillegg skal gjerne prosjektarbeidet utfgres i grupper.
Det ma legges til rette for at gruppearbeidet organiseres pa en hensiktsmessig mate.

Var pedagogiske begrunnelse for prosjektarbeid i programmeringsundervisning er
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fundert bade i fagets egenart, og hvordan det praktiseres utenfor leerestedet. Det
bygger pa en erkjennelse av at lering er en erfaringsbasert prosess hvor handling
og tenking er knyttet sammen. Vi stgtter oss her pa Dewey [1] som legger vekt pa
at det ikke er mening i & snakke om kunnskap som noe som eksisterer utenfor
mennesket, men at mennesket konstruerer en virkelighet basert pa erfaringer og
interaksjon i verden. Laering handler derfor ikke bare om & bli presentert for ferdige
ideer i forelesninger eller bgker, men mer om & erfare disse ideene i meningsfulle
og relevante aktiviteter. Slike aktiviteter skiller seg fra obligatoriske oppgaver som
ikke har en annen malsetting enn 4 komme frem til et riktig svar, og som ikke
stimulerer til kritisk tenkning og ny erkjennelse.

Et viktig aspekt ved prosjektarbeid er motivasjon og engasjement hos studentene.
Dewey [1] argumenter for at en student bare vil engasjere seg i problemer som
vedkommende finner meningsfulle og relevante og som han/hun kan identifisere
seg med. Dewey reiser derfor spgrsmalet om hvem som eier problemet, er det
studentenes eget problem eller er det l&reren som helt og holdent styrer prosessen.
Illeris [2] hevder at et problem ikke kan oppfattes som et problem hvis det ikke
erfares som et problem. Han fremholder derfor at studentene selv ma identifisere
undersgkelsesspgrsmalene i prosjektet, og at dette implisitt oppfordrer til involve-
ring og motivasjon.

Et prosjektarbeid er ogsa en gruppeprosess hvor malsettingen er at studentene skal
lere gjennom a dele erfaringer og forhandle om mening. Dette fordrer at studen-
tene fgler et gjensidig ansvar for prosjektet og at de involverer seg i hverandres
arbeid. Dirckinck-Holmfeld [3] hevder at en felles forstaelse for prosjektet vil vere
et resultat av konfrontasjoner og forhandling av perspektiver og meninger. Dette
star i motsetning til hvordan vi tradisjonelt har undervist programmering som en
individuell aktivitet. Derimot motiverer det for 4 ta i bruk et metodisk rammeverk
som XP, hvor parprogrammering og deling av kode inngar som sentrale metoder.
En utfordring ved prosjektarbeid som l@ringsform har vart mangel pa struktur,
framdrift og verktgy for a reifisere og reflektere prosessen. I den sammenheng tror
vi at digitale mapper og mappepedagogikken har mye & tilfgre prosjektarbeidet,
som en ramme for det kollaborative arbeidet. Mapper som pedagogisk verktgy
handler om a ta vare pa produkter og refleksjoner over prosessen. Det handler om
synliggjgring av arbeider og a understgtte evaluering bade underveis (formativ) og
av sluttprodukter (summativ).

Synliggjgring av prosessen i mappen er et virkemiddel for & skape struktur og
retning for arbeidet. Dewey [1] hevder at leringens retning er et resultat av studen-
tens fokusering og organisering av arbeidet. Det er ikke noe som kan patvinges
studenten fra utsiden av en l@rer eller av leringsmateriale, men det kan understgt-
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tes av omgivelsene hvis de gjgr aktivitetene og resultatene fra aktivitetene synlige
og begripelige slik at de forbereder for det neste skritt i l&ringsprosessen.

Dysthe [20] argumenter for at mapper bgr danne utgangspunkt for sosiale og
dialogbaserte samarbeidsformer for lering. Digitale mapper gjgr det enklere a dele
arbeider med andre, ikke bare med de som skal sensurere, men ogsa med medstu-
denter og et videre publikum. Var erfaring er at samarbeid kan vare vanskelig a
motivere pa tvers av individuelle mapper. Studentene viser ikke et gnske om a dele
erfaringer hvis man ikke far noe tilbake (Tolsby [7]). I stedet vil vi utforske mapper
brukt som et felles verktgy hvor mappens produkter og refleksjoner er et resultat av
arbeidet til en prosjektgruppe fremforhandlet over tid.

Erfaringer med prosjektorientert lering

Vi har avholdt en rekke kurs hvor ulike former for publisering blir brukt som
studentaktivitet, se for eksempel “Grafisk databehandling” [4] og “Bildebehand-
ling” [5]. Var erfaring er at nivaet pa prosjektene heves som en fglge av at studen-
tene maler eget arbeid mot tidligere publiserte moduler og kravet om &pen publise-
ring.

I vér praksis har vi eksperimentert med ulike roller. I noen kurs har faglarer tatt en
eksplisitt rolle som prosjektleder for vedlikehold og utbygging av et apent vevsted,
og det har vert et klart premiss at evalueringen i hovedsak gjgres av ekstern sensor.
I andre kurs har faglerer hatt en mer kombinert rolle som lerer, potensiell sensor
og veileder. Dette valget av rolle har satt fgringer pa forventninger og handlefrihet
for lerer og student, og det er en av de problemstillingene vi gnsker & undersgke
n@rmere.

En undersgkelse av studentenes arbeidsvaner, studieadferd og studiestrategi (Aker-
jord og Rusas [6]) peker pa at studentene underpresenterer i forhold til potensialet
de har. Undersgkelsen viser ogsa at mangel pa forpliktelser og krav gjgr at studen-
tenes innsats konsentreres mot slutten av prosjektperioden i stedet for a fordeles
jevnt over hele arbeidsperioden. En konsentrert innsats i slutten av perioden medfg-
rer at det er lite & hente i 4 tilpasse undervisningen underveis til uttrykte problemer
1 de forskjellige prosjektene. En undersgkelse i bruk av digitale arbeidsbgker som
pedagogisk verktgy (Tolsby [7]) trekker en tilsvarende konklusjon. Selv om stu-
dentene ble presentert for en velformulert struktur med krav til innhold, valgte
halvparten av studenter & utsette prosjektarbeidet lengst mulig. Undersgkelsen
konkluderte med at mangel pa rytme og tempo i form av eventer i laringsforlgpet
var en viktig arsak.

En annen problemstilling som aktualiseres nar studenter skal arbeide i grupper, er
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at arbeidsinnsatsen som de legger ned kan vare veldig ujevn. Dette kan ha mange
arsaker, for eksempel ulike forkunnskaper eller ambisjonsniva. I et forsgk pa a
redusere dette problemet, satte vi sammen gruppene etter studentenes egne gnsker
om studieinnsats (Akerjord og Rusas [8,9]). Dette ga positive resultater. Utfordrin-
gen ligger uansett i & organisere arbeidet slik at studentene vil matte forholde seg
ansvarlige til sin egen rolle i den kollektive arbeidsformen.

En metodisk angrepsvinkel

Med de problemene som vi har erfart med prosjektbasert lering innen I'T-relaterte
fag er det naturlig a sgke lgsninger innenfor rammene av det samme fagomradet. Vi
sgker en metode som kan brukes til a styre prosjekter pa et rimelig presisjonsniva
og med en handterbar administrativ overhead.

Utviklingen av ikke-trivielle IT-gsninger er svart krevende med tanke pa kom-
pleksitet, vedlikeholdbarhet og brukertilpassing. Vi faller lett i den fella at vi
betrakter de prosjektene studentene arbeider med innenfor rammen av et kurs som
sa vidt smé og oversiktlige at vi ikke sgker metodikk for & handtere kompleksitet.
Opp gjennom fagets historie har det vaert mange synspunkter pa organisering av
slik arbeid. Ytterpunktene kan kanskje beskrives slik:

* Fossefallsmetoden. Dette innebarer en rigorgs, metodisk spesifikasjonsfase som
gir liten eller ingen tilbakemelding fgr spesifikasjonene implementeres i slutten
av prosjektet.

* Iterative metoder. Prosjektet er oppe og stér fra fgrste dag og raffineres kontinu-
erlig fram mot en ferdig Igsning.

Vart utgangspunkt er en variant av det siste perspektivet: eXtreme Programming
(XP). Det som skiller XP fra andre iterative metoder er at den er basert pa prinsip-
per som understgtter en tenkemate som pa den ene siden fremmer en kreativ
arbeidsform, og som pa den andre siden disiplinerer kreativiteten slik at grunnleg-
gende krav som kvalitet og progresjon sikres.

eXtreme Programming er beskrevet i litteraturen, (f.eks.: Steinberg & Palmer [10]
og Astels, Miller & Novak [11]) og pa en rekke vevsider (f.eks.: The WikiWiki
entry point for Extreme programming [12], An Introduction to Extreme program-
ming [13]). Navnet er pa mange mater lite dekkende. Assosiasjonene gar lett i
retning av en eller annen ekstrem arbeidsform med dedikerte individer som pro-
grammerer dggnet rundt. I virkeligheten er metoden pa mange mater det stikk
motsatte. Metoden beskriver en arbeidsform som er tilpasset en fornuftig, jevn
innsats med tydelige innslag av samarbeid og felles ansvar. I beskrivelsen nedenfor
har vi beholdt den engelske terminologien for a ikke miste viktige nyanser:
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. The planning game. Systematisk planlegging med korte etapper.

2. Small releases. Sma, oversiktlige endringer fra gang til gang

. Metaphor. Prosjektet, komponenter og aktiviteter skal omtales i et sprak som

alle forstar og som det er lett a assosiere (riktig) til.

4. Simple design. Design skal aldri vere mer komplisert enn det som er ngdven-

dig for neste versjon.

Testing. Ting skal testes. Testene skal lages fgr Igsningene.

6. Refactoring. Kast og restrukturer. Alle komponenter skal kunne skrives om og
eventuelt forkastes.

7. Pair programming. All kode skal skrives sammen av to personer.

8. Collective ownership. Alle (i gruppa) star kollektivt og personlig ansvarlige for
alt som er produsert.

9. Continuous integration. Endringer integreres kontlnuerhg

10.No overtime. Planleggingen skal veare slik at en unngar “skippertak”.

11.0n-site customer. Kunden (oppdragsgiveren) skal vare tilgjengelig til enhver
tid.

12.Coding standards. Gruppa enes om noen standarder som skal fglges

W

hd

Det ligger utenfor rammene av denne artikkelen a beskrive alle vurderinger og
detaljer som er knyttet til denne metoden, men det er noen punkter som er viktige 1
det videre resonnementet: Metoden innebrer en relativt detaljert beskrivelse av
kontrakten mellom oppdragsgiver og prosjektgruppe. (The planning game, Metap-
hor, On-site Customer)

Metoden reiser behov for:

* Verktgy for prosjektstyring som er ngdvendig for & administrere planleggings-
bolker med tilhgrende arbeidsoppgaver.

* Teknologi som administrerer ulike versjoner av dokumenter, og som gjgr det
mulig a finne tilbake til gamle versjoner. Dette er ngdvendig for a realisere den
iterative arbeidsformen (refactoring, continous integration, small releases)

XP som pedagogisk metode

Selv om XP er utviklet innen informatikkfagets tradisjon, og har en form og termi-
nologi som er tilpasset dette faget, er det etter var mening en apenbar overfgrings-
effekt til andre typer prosjektorientert arbeid enn utvikling av IT-prosjekter. Vi
gnsker & se om det er mulig a ga enda lenger og vil prgve ut en hypotese om at XP
kan generaliseres til en metodisk angrepsvinkel til prosjektorientert leering generelt.
XP formaliserer en fornuftig rollefordeling (On-site customer). Kunde/oppdragsgi-
ver er velegnet for beskrivelse av en lererrolle i en prosjektorientert setting. Det er
en rekke mulige nyanser i beskrivelsen av rollen og den er avhengig av prosjektet.
For vare prosjekter er rollen som “teknisk kyndig oppdragsgiver” narliggende.
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Den muliggjgr en arbeidsform som bade stiller krav og samtidig kan bidra i faglige
problemstillinger. For et prosjekt av typen som er beskrevet ovenfor, er denne
rollen svert velegnet. En kan lett se andre situasjoner der den faglige veiledningen
skal skilles fra oppdragsgiverrollen. Rollefordelingen forplikter bade arbeidsgruppa
og oppdragsgiver pa en konkret mate. Studentene har konkrete arbeidsmal og
oppdragsgiver er forpliktet til & gi tilbakemeldinger.

XP (the planning game, small releases, no overtime) realiserer en formalisert
“pacemaker”-funksjon. Bade larer (oppdragsgiver) og studenter (gruppa) er for-
pliktet i forhold til planleggingsprosessen, og begge parter ma forberede seg til
planleggingsmgtene. Det lages i fellesskap milepaler for hvert mgte. En milepal
uttrykker oppdragsgivers gnsker (user-stories).

XP (pair-programming, collective ownership, coding standards) formaliserer samar-
beidet innen studentgruppa. Bade gruppa selv og oppdragsgiver kan opprettholde en
oversikt over hvem som gjgr hva, og hvordan arbeidsfordelingen er beskrevet.

XP (small releases, refactoring, continous integration, simple design) formaliserer
en arbeidsform der status pa prosjektet alltid er synlig, og det er mulig a fglge og
korrigere oversiktlige steg i utviklingsarbeidet.

XP (pair-programming) innebarer for et programutviklingsprosjekt at all kode skal
utvikles i par, og at man hele tiden skal bytte pa hvem som arbeider sammen. En av
fordelene med denne maten a arbeide pa er at alle far kjennskap og eierskap til alle
deler av prosjektet, og dermed at erfaringer som gjgres i en del av prosjektet kan
utnyttes i en annen sammenheng.

XP som metode innebzrer at bade faglerere og studenter involverer seg og deltar i
en kontinuerlig arbeidsprosess. Dette vil vaere med pa a forebygge plagiat, en
problemstilling som ofte reises i forbindelse med mappevurdering og evaluering av
prosjektarbeider.

Verktoy

Arbeidsformen vi legger opp til stgttes av verktgy som faller inn i det teknologiske

bildet vi ser blir alminneliggjort pa web, ofte omtalt som Web 2.0. Hovedkompo-

nentene i denne maten & tenke pa har to element:

* Wiki. Wiki-teknologien tilbyr rammeverk for organisering og oppfelging av
samarbeid 1 et prosjekt.

* Versjonering. Versjoneringssystemer tilbyr verktgy for holde styr pa versjoner av
dokumenter.

I vart prosjekt bruker vi et system som heter Trac [14]. Trac binder sammen et
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wiki-basert planleggings/oppfelgingssystem med et versjoneringssystem, Subver-
sion [15]. Begge systemer har en lav inngangsterskel og de skalerer godt bade med
hensyn pa prosjektstgrrelse og ambisjonsniva i detaljkontroll. Brukeren konfronte-
res med fa nye begreper, og de begrepene som brukes er vel tilpasset en enkel
prosjektstyringsmetafor.

Trac har innebygde mekanismer som kan brukes for a bryte ned et prosjekt, i blant
annet milestones og tickets.
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Figur 1: Eksempel pa progresjonen i et prosjekt

Milestones er det samme som vi pa norsk omtaler som milepzler. Tickets er de
enkelte deloppgaver som skal utfgres. Tickets kan gis en beskrivende tekst og kan
knyttes opp mot milepzler og plasseres med ansvarlige personer, samt at de kan
knyttes mot forskjellige slags dokumentsamlinger i prosjektet.
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Research
_Ticket Summary Component | Status Resolution VYersion Type Priority Owner  Modified
#4 &kademiske componentl  new MNone 2.0 task minor s nz/i1z/08

publikasjoner

#9 Utforske componentl new Mone 200 task minor s 0z/12/08
teknologien som
skal benyttes

#2 Storyboard componentl closed fixed 2.0 task major s 02/25/08

#5 Se pd andre componentl closed fized 2.0 task minor 5 02/25/08
turistguider

#6 Welge attraksjoner componentl closed fixed 2.0 task major s 0z/25/08
og finne fakta

#7 Befaring av componentl closed fized 2.0 task major s 02/25/08

attraksjoner

Definere prosjektet

Ticket Summary Component Status Resolution VYersion Type Priority Owner Modified

#2 " Research p§ . componentl Cnew  MNone 2.0 [task | majar = —— 01/29/08
mobilvideo

#3 Opprette componentl closed fized 2.0 task minor s 02/12/08
hjemmeside

#10 Forprosjektsrapport compornentl closed fixed 2.0 task critical s 0z2/12/08

#1 Bli kjent med Trac componentl closed fiked 2.0 task minor s 02/12/08

=2 TracReports |

Figur 2: Eksempel pa rapport over tickets

Siden systemet er webbasert pa wiki-teknologi er det mulig a legge prosjektbeskri-
velse, mgteinnkalling, referat og andre typer dokumenter inn. Det er mulig & legge
inn kommentarer til arbeidsprosessen underveis. Trac har rapporter som gir mulig-
het for & se nrmere pa historikk og status i utviklingen knyttet til for eksempel
personer, tickets og dokumenter. Som navnet Trac indikerer gir systemet en doku-
mentasjon og synliggjgr for alle med tilgang til et prosjekt, nar og hva den enkelte
har bidratt med. En slik dokumentasjon muliggjer evaluering av prosessen under-
veis.

Gjennom Trac har deltagerne enkel tilgang til Subversion, som er et system som
kan brukes til & organisere alle filer som det jobbes med i prosjektet. Systemet
bestér av en felles lagringsplass for filer hvor den enkelte kan hente sin egen
arbeidskopi, bearbeide denne og legge den tilbake til fellesomradet.

Verktgyet slik det er beskrevet ovenfor er utviklet for programmering som fagom-
rade, men det er ingen prinsipiell forskjell pa utvikling av et programsystem og en
hvilken som helst rapport eller skriftsamling. Det er ganske dpenbart at systemet vi
bruker er en tidlig versjon av en type systemer vi vil se i stort omfang og i varier-
ende kompleksitetsgrad. Vi forventer derfor at lignende verktgykonfigurasjoner blir
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mer vanlige og tilgjengelige for studenter og andre som har behov for samarbeid
om utvikling av produkter av allehande slag.

Et pedagogisk eksperiment

Hgsten 2007 har vi prgvd ut XP som pedagogisk rammeverk for prosjektgjennom-

foring i to kurs som er helt eller delvis prosjektorienterte.

* Programmering for web. Dette er et kurs pa 3. klasse. Studentene arbeider i grup-
per med et stort prosjekt gjennom hele semesteret.

* Innfgring i programmering. Dette er begynnerkurset 1 programmering for 1.
klasse. Prosjekt gjennomfgres i grupper i siste halvdel av semesteret.

Milet med forsgket er & skaffe oss erfaring med XP som arbeidsform pé forskjel-
lige stadier i utdanningslgpet.

Premisser

Prosjektene i de aktuelle kursene er svert forskjellige hva angar niva og omfang.
Vi veileder alle fire, artikkelforfatterne, pa begge kursene. To av oss er faglerere pa
hvert vart kurs. Faglererne holder forelesninger pa vanlig mate, 4 timer pr uke.

Vi har valgt & anbefale metoden og verktgyene overfor studentene med to begrun-
nelser:

1. Produktet som studentene lager blir bedre

2. Studentene lerer en aktuell arbeidsmetodikk

Vi har ikke stilt krav ut over den aller enkleste dokumentasjon av arbeidsoppgaver
til neste mgte. Det vil si at versjonering, parprogrammering, systematisk testing, er
sterkt anbefalt, men star ikke som absolutte krav. Vi har heller ikke blandet oss inn
i hvordan gruppene har organisert seg selv.

Gruppene bestér av 2-4 studenter, og er satt sammen av studentene selv. Vi - faglee-
rerne - har fordelt gruppene mellom oss og har rollen som oppdragsgivere/kunder,
mens studentene har rollen som programutviklingsgrupper.

Vi har videre sagt at prosessen i henhold til metoden ikke blir evaluert som en del
av eksamensbesvarelsen. Deltakelse i prosjektprosessen er derimot formulert som
er arbeidskrav i begge kursene. Det er ganske apenbart at planleggingssystemet
inneholder en god dokumentasjon av hva som er gjort i Igpet av prosjektperioden,
hvem som har gjort hva, nar og hvordan. Det er et interessant spgrsmal om denne
informasjonen kan eller bgr brukes som grunnlag for evaluering av studentene. Pa
den ene siden vil det bidra til et bedre evalueringsgrunnlag, en mulighet for indivi-
duell karaktersetting og en forsikring mot plagiering. Pa den annen side er det
problematisk 1 forhold til rollefordelingen og ansvarsfordelingen i prosjektarbeidet.
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Det gdelegger litt av rollen som oppdragsgiver og det kan lett fgre til at den kollek-
tive arbeidsformen og delingsfilosofien som tilstrebes blir underminert. Uansett hva
som gjgres ma det annonseres klart hvilke premisser arbeidet foregér pa.

Hver gruppe har fétt opprettet et Trac-prosjekt for sitt arbeid. Oppdragsgiver er i
utgangspunktet administrator for gruppas Trac. Mgter mellom oppdragsgiver og
gruppe avtales fra gang til gang og holdes med 1-2 ukers mellomrom. Hvert mgte
er knyttet til en milepl i Trac. Et typisk mgte kan se omtrent slik ut:

1. Vi tar opp milepalen med oppgavene som skal vare gjort til dette mgtet, og
diskuterer lgsningene gruppa er kommet fram til. Fullfgrte oppgaver markeres
som ferdige i Trac. Eventuelle ulgste oppgaver overfgres til neste milepal.

2. Vi setter i fellesskap opp en ny milepzl med nye arbeidsoppgaver. Arbeidsopp-
gavene beskrives som forventninger som oppdragsgiver har til prosjektet. I
XP-metoden omtales dette som user-stories.

3. Studentene gar selv inn i Trac, aksepterer oppgavene de har patatt seg og fordeler
dem mellom seg, og forplikter seg dermed til a fullfgre disse oppgavene f@gr neste
mgte. Deloppgavene tilsvarer tickets i1 Trac.

4. Ofte har gruppa en del konkrete programmeringstekniske spgrsmal som tas til
slutt.

Undersgkelsesmetoden

Innfgring av XP i programmeringsundervisningen blir gjennomfgrt som et pedago-
gisk designeksperiment (Brown [16]). Et designeksperiment er en forskningsstudie
hvor forskere og deltagere (i fgrste rekke underviserne) samarbeider om design,
implementering og analyse av leringsforlgpet (Greeno [17]). I samarbeid utformer
de eksperimentet og diskuterer forskningsspgrsmal og teoretiske tiln@rminger.
Prosessen er bade progressiv intervenerende (Collins [18]). Designet kan bli endret
under eksperimentet hvis det ikke fungerer tilfredsstillende, og resultatet brukes til
a utvikle nye teorier og designe nye l@ringsforlgp.

I denne undersgkelsen har bade forskere og fagansvarlige deltatt som oppdragsgi-
vere for prosjektgrupper. Etter hvert mgte med prosjektgruppen har oppdragsgiver
skrevet ned sine refleksjoner i en felles wiki. Disse refleksjonene har vart utgangs-
punkt for diskusjoner i forskningsgruppen og for endring av praksis.

I slutten av semesteret ble det gjennomfort et stgrre undersgkelse blant studentene
hvor fire grupper fra hvert kurs ble intervjuet. Intervjuet ble gjennomfgrt som et
kvalitativt forskningsintervju (Kvale [19]) hvor studentene gruppevis ble bedt om a
fortelle hvordan de hadde arbeidet sammen i prosjektet. En PC med studentenes
Trac-omgivelse ble brukt som hjelpemiddel for & kontekstualisere intervjuet, og for
a gi en bedre retrospektiv beskrivelse av prosessen. Resultatene fra denne undersg-
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kelsen vil danne utgangspunkt for et redesign av den pedagogiske metoden. Samti-
dig gnsker vi a fa en stgrre teoretisk innsikt i hvordan XP kan brukes som en
pedagogisk metode i prosjektarbeid.

Forelgpige resultater

Intervjuene av studentene ble gjennomfg@rt med utgangspunkt i en intervjuguide,
slik at vi hadde en felles oppstilling av de emnene vi gnsket a bergre i intervjuene. I
etterkant ble intervjuene transkribert og kategorisert. Det forelgpige analysearbei-
det gir en inndeling av resultatene i hovedkategoriene beskrevet nedenfor.

Oppdragsgiverrollen

Fgr oppstart av prosjektene, hadde vi flere diskusjoner rundt hvordan vi skulle
definere oppdragsgiverrollen. Rollen som teknisk kyndig kontraktgr som har
synspunkter og gnsker bade nér det gjelder funksjonalitet og implementasjon, ble
et slags kompromiss mellom kunderollen og veilederrollen. To av oss fungerte
bade som faglarere og oppdragsgivere i samme kurs. Fra intervjuene gar det frem
at studentene oppfatter oppdragsgiver som noe annet enn en veileder, selv om det
er faglerer som fungerer som oppdragsgiver.

” ...bare det at man definerer han som en oppdragsgiver framfor en veileder,
(...) da synes jeg at du far et helt annet syn pa den personen da. At det er,
oppdragsgiver synes jeg pa en mate er, til syvende og sist den som skal
motta, altsa den som har gitt oppdraget den som skal motta det endelige
resultatet. (...) En sann person vil kanskje fa littegranne mer 4 si pa hvordan
det endelige resultatet skal se ut enn om det bare er en vanlig veileder kan du
sida.”

Studentene er i hovedsak positive til 4 ha en oppdragsgiver & forholde seg til. Dette
gjelder uavhengig av om de har hatt er faglerer eller en annen person som opp-
dragsgiver. En mulig problemstilling var at studentene ville oppfatte det som
urettferdig at faglerer 1 kurset involverer seg mer 1 noen gruppers arbeider enn
andres, men 1 intervjuene er det ingen som sier noe om det. Tvert imot uttrykker
flere av gruppene at de er forngyde med a ha en utenforstaende person som opp-
dragsgiver, forutsatt at de har mulighet til a fa hjelp til & lgse de tekniske proble-
mene pa annen mate. En av gruppene sier for eksempel:

“Det gir et preg av realisme, at oppdragsgiver mer eller mindre later som han
ikke skjgnner den tekniske delen av det her. S& han sier bare han vil at du
skal kunne gjgre det og det, og sé fér vi heller finne ut hvordan vi skal gjgre
det. Det synes jeg egentlig er fint.”
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”... Oppdragsgiver kom jo ikke med forslag til hvordan et problem kunne
lgses, da. Han sa at han ville ha det her gjort, og sa ma vi sette oss og tenke
litt, og hvis vi ikke klarer, ma vi ga til faglarer, sa far vi hgre med ham.
Funka greitt det, altsa.”

I utgangspunktet lot vi studentene selv fordele arbeidsoppgavene innad i gruppa. |
etterkant ser vi at det i enkelte grupper kunne vert hensiktsmessig a definere
oppdragsgiverrollen som en “arbeidsgiver” som ogsa tar ansvar for a fordele
oppgaver. Metoden bidrar til innsyn 1 arbeidsdelingen som vi vanligvis ikke har.
Brukt pa en bevisst mate kan enkeltstudenter hindres i a falle ut pa et tidlig tids-
punkt i prosjektet ved a bli gitt konkrete arbeidsoppgaver som konkretiserer hva de
ma gjgre for a komme faglig a jour.

Rytme og tempo

En av de mest merkbare endringene, er rytmen og tempoet som metoden tilfgrer
prosjektarbeidet. Prosjektgruppene har hatt mgter med oppdragsgiver hver eller
annenhver uke hvor man sammen har blitt enige om maélsetningene for neste
periode. Malsetningene er i mgtene formulert som user-stories og lagt ut som
tickets 1 Trac. Etter mgtene med oppdragsgiver har gjerne studentene hatt egne
mgter hvor oppgavene fra mgtene med oppdragsgiver er fordelt. En av gruppene
beskriver rutinene sine slik:

“Vanligvis har vi diskutert hovedoppgavene som gar pa disse ticketene som
vi har fétt av oppdragsgiver. Sa har vi koordinert dem pa en mate, og laget
egne tickets. Sa har vi lagt de ut pa Trac, og sa har vi assignet de til en av
0ss8.”

I Igpet av en periode har altsa studentene hatt mgte med oppdragsgiver hvor de i
fellesskap blir enige om malsetningene for neste periode, egne mgter hvor de
diskuterer malene og bryter dem ned mindre arbeidsoppgaver som deretter forde-
les, og en pafglgende arbeidsperiode. Totalen av alle disse aktivitetene er rytme og
tempo, og studentene er sa & si samstemte i at denne rytmen har resultert i jevnere
innsats. En av dem sier for eksempel:

“Hadde vi fatt mer frie tgyler, sann som vi ofte far, sa ville vi mest sannsyn-
lig jobba litt mer pa slutten og litt mindre i starten tror jeg. Det er jo ikke sa
uvanlig det”.

Forpliktelse i forhold til oppdragsgiver og medstudenter
Studentene uttrykker at de fgler en stgrre forpliktelse til a gjgre oppgavene de har
patatt seg, og at jevnlige mgter med oppdragsgiver er med pa a bidra til dette.
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Studenter som ellers typisk ville tratt til og jobbet intensivt de siste 14 dagene fgr
innlevering, uttrykte at de var svart forngyde med & ha jevnlige mgter med opp-
dragsgiver med helt konkrete krav fra gang til gang. Uttalelsen nedenfor er ett av
flere eksempler:

“Og det at vi som sagt ma mgtes med lerer hver uke gir jo pa en mate et
krav. At vi ma vise noe hver gang. P4 den maten vil man uansett komme litt
fremover i prosjektet. Jeg kunne i alle fall ikke personlig bare mgtt opp hver
uke og ikke gjort noe som helst, og sagt pfft! vi tar det en annen gang ....”

I tillegg til forpliktelsen studentene fgler i forhold til oppdragsgiver, er det tydelig
at de ogsa fgler en gjensidig forpliktelse i forhold til de andre gruppemedlemmene:

”(...) for da er det ikke bare deg selv det gar ut over hvis du skulle sluntre

unna kan du si da. Da har du en gruppe som forventer at, forventer noe av
deg og hvis du ikke gjgr noe sa svikter du ikke bare deg selv da svikter du
gruppen din.”

Metoden, og spesielt bruken av verktgyet Trac, bidrar i sterk grad til & synliggjgre
arbeidsdelingen i gruppa. Studentene gar selv inn i Trac og patar seg oppgavene de
blir enige om i mgtene med oppdragsgiver. I neste mgte blir gjerne studenten som
star som ansvarlig for en oppgave bedt om & vise frem det som er gjort. Alt i alt
bidrar dette til & skape personlige forpliktelser, og det blir vanskelig & gjemme seg
bort i gruppa og ikke bidra med noe. Vi erfarte at synliggjgringen bidro til at
studentene ble mer bevisste pa arbeidsdelingen i gruppa. Flere av gruppene hadde
konflikter med pafglgende oppvaskmgter som gikk pa nettopp arbeidsdelingen.
Disse problemene kom ogsa frem i intervjuene vi hadde med studentene. En av
studentene sier for eksempel:

“Jeg har ikke noe imot a fortelle om det. Det er enkelt og greit at det vel
foltes slik at det var et lavere bidrag fra halvparten av gruppen. Hvor en av
den andre halvparten gikk litt hardt til verks og sa at enten sa gker man
innsatsen na eller sa splittes denne gruppen i to. Arbeidsinnsatsen ble gket,
eller sa hadde vi ikke sittet sammen som en firemannsgruppe i dag.”

Ujevn arbeidsinnsats og gratispassasjerer er ikke en uvanlig problemstilling 1
gruppebaserte undervisningsopplegg, men vi anser det som sannsynlig at metoden
og verktgybruken pavirker gruppedynamikken og fremprovoserer reaksjoner fra
medstudenter som 1 eksemplet over. Metoden synliggjgr gruppedynamiske proble-
mer pa en slik mate at faglerer/oppdragsgiver kan gripe inn i dem.
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Bruk av verktgy

Trac ble brukt av alle gruppene til dokumentasjon av arbeidsoppgaver til neste
mgte. Utover dette anbefalte vi en mer utstrakt bruk av Trac kombinert med ver-
sjonskontrollsystemet Subversion, men forlangte det ikke. Mange fremhever nytten
av verktgyene. Noen fa synes verktgyene gir en ungdvendig administrativ over-
head, og vurderte terskelen med a sette seg inn i verktgyene som hgy i forhold til
hva de betraktet som nytteverdien.

Studentene som brukte versjonskontrollsystemet, opplevde at dette forenklet
koordineringen rundt prosjektet:

”(...) Ogsa er du alltid sikker pa at du har siste utgaven, slipper a sitte og
knote med a sende mailer hit og dit. Og oppdatere og slette. Kan vare sikker
pa at det synkroniseres ordentlig, sann at vi ikke har forskjellige versjoner av
den ene filen fordi noen har glemt a gi den og sann.”

Det er imidlertid interessant a se sammenhengen mellom de problemene som
dukker opp i prosjektet og maten prosjektgruppa arbeider pa. Vi erfarte at en del
grupper som la liten vekt pa verktgyene fikk store problemer nar de skulle integrere
programkode som var skrevet av flere. Gruppene som brukte verktgyene aktivt var
de som ogsa gjorde det best resultatmessig til slutt. Dette indikerer at en sterkere
vektlegging av opplaring 1 og krav til bruk av verktgyene kan vare hensiktsmessig.

Parprogrammering

Svert fa av gruppene har praktisert parprogrammering strengt etter XP-modellen,
hvor all kode skal produseres 1 par og med stadige bytter av samarbeidspartere,
men mange har prgvd parprogrammering pa ulike nivéer og er positive til slikt
samarbeid.

I noen tilfeller har denne arbeidsformen fra oppdragsgivers side blitt brukt som en
metode for a fa med seg gruppemedlemmer som henger etter. Da har situasjonen
gjerne veert den at noen har stétt for store deler av programmeringsjobben, mens
andre i gruppa har vert frustrerte fordi de ikke forstod noe. De fikk da i oppgave &
dokumentere koden i par.

I intervjuene uttrykte en av studentgruppene gnsker i retning av strengere krav fra
fagleaerers side om parprogrammering. Dette var en gruppe med nivaforskjeller, og
de argumenterte ut fra at dette sannsynligvis ville gitt stgrre leringsutbytte for
enkelte av gruppemedlemmene.
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Enkelte grupper fulgte ikke anbefalingene om a bruke metoden, fordelte oppgaver
etter gruppemedlemmenes kompetanse og samarbeidet lite. Vi observerte at noen
av disse brukte uforholdsmessig mye tid pa 4 lese andres kode. A forstd andres
kode er ngdvendig blant annet for a for & kunne arbeide videre pa noe andre i
gruppa har gjort og for a sette sammen programkode. Disse gruppene ville opplagt
hatt mye & hente pa tettere samarbeid og bedre koordinering.

Refleksjon

XP-metoden bidrar til 4 skape refleksjon pa flere nivaer. I mgtene med oppdragsgi-
ver ma studentene reflektere over arbeidet pa et overordnet niva. I dette ligger en
evaluering av arbeidet som er utfgrt opp mot de funksjonelle mélsetningene fra
forrige mgte. I tillegg utarbeides malsetninger i samarbeid med oppdragsgiver for
neste arbeidsperiode.

I mgtene studentene har med hverandre, brytes méalene (user-stories) ned i mindre,
konkrete deloppgaver. Etter hvert som de individuelle arbeidene skal integreres i
det ferdige produktet, ma studentene reflektere over egen arbeidsprosess og felles
gruppeprosess. Denne refleksjonen kan ga begge veier, fordi den enkelte student
kan gnske & forandre pa arbeidet noen andre har gjort eller forbedre sitt eget bidrag.
Synligheten bidrar til refleksjon over egen og andres innsats. Som nevnt over har vi
sett eksempler pa at dette kan pavirke gruppen til & gjgre noe med gruppeinnsatsen.

Generelle betraktninger

XP gir en praktisk innfallsvinkel til prosjektarbeidet hvor gruppene hele tiden har
en fungerende versjon, og hvor man gjgr sma, oversiktlige endringer fra gang til
gang. Noen av studentene uttrykker at de er forngyde med denne maten a arbeide
pé og at dette bidrar til at prosjektet oppleves som mer reelt:

“Far gjort litt hver gang, sa du har et klart mal. Sann at du slipper a tenke pa
alt med en gang. Slipper designersyndromet, med & designe hele systemet
fgr du i det hele tatt kan begynne a kode. Veldig greit & begynne, sann
inkrementelt, slik at vi hele tiden bygger pa. Starter med det mest essensi-
elle.”,

” ...feles som om man gjgr koding og ikke bare en oppgave. Man jobber
jevnt og trutt og samarbeider og ikke sann at det blir...tegn det litt her og
tegn litt diagrammer i starten og sa jobber man litt den siste méaneden, eller
de siste 3 ukene f@r oppgaven skal leveres.”.
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Oppsummering og videre arbeid

Vare forelgpige erfaringer kan kort oppsummeres i fglgende punkter:

e Metoden strukturerer bade studenter og faglerere

 Studentene etterspgr sterkere vektlegging av og innfgring i verktgybruk

 Studentene synes angrepsvinkelen er bra, men etterspgr tydeligere krav til a
fglge det metodiske opplegget

* Vi som faglarere far felles begrepsapparat for a utveksle erfaringer om prosjekt-
veiledning

Den innsamlede empirien som bestar av observasjoner underveis, aktivitetene i
Trac og gruppeintervjuene med studentene, vil bli ytterligere analysert og diskutert
i Igpet av varen 2008.

Resultater og erfaringer vil bli oppsummert og beskrevet. Ngdvendige endringer vil
bli foretatt, og forsgket med metoden vil bli viderefort i justert form. Det er to eller
tre kurs i varsemesteret som er kandidater for en viderefgring.

Et mal med arbeidet er & skrive en handbok i bruk av metoden. En slik handbok vil
vare nyttig for 4 kunne dele erfaringene med kollegaer og for a overfgre erfarin-
gene til nye pedagogiske sammenhenger.

Det er ogsa aktuelt a tilpasse metodikken til fleksibel undervisning med eksterne
kursdeltagere. Organiseringen vil da bli slik at prosjektstyringsverktgyene og
samarbeidsverktgyene vil anvendes mellom en mindre antall samlinger. Detter vil
medfgre et litt annet opplegg enn det som kjgres internt, men hovedprinsippene i
metodikken vil bli beholdt.
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Kap. 12 La oss ga for a lete etter elevene pa nettet

Terje Fagerbakk

Bakgrunn

I fglge kunnskapslgftet er det en grunnleggende ferdighet for elever “A kunne
bruke digitale verktgy”. Ien faglerers verden gir dette mening f@rst og fremst
gjennom a sette digitale verktgy inn i en konkret faglig sammenheng, hvor bruk av
digitale verktgy skal kunne bidra til faglig leering. Altsa er det faglererens utford-
ring a finne fram til en bestemt bruk av digitale verktgy som virker motiverende for
faglig utviklingsarbeid i skolen.

Hva slags bruk av digitale verktgy er det mulig a se for seg som faglig motiverende
og utviklende for elever? Det er en problemstilling som selvsagt er interessant for
de fleste faglerere i dag. Fordi det er interessant for faglarere, er det ogsa interes-
sant for meg som fagdidaktiker. Og fordi det er interessant for meg som fagdidakti-
ker, vil det ogsa vere en problemstilling som mine lererstudenter vil mgte i prak-
tisk pedagogisk utdanning.

Det fglgende vil vise hvordan en gruppe av mine studenter innenfor praktisk
pedagogisk utdanning (PPU) har kommet til & utvikle og prgve ut en bestemt bruk
av digitale verktgy i sitt arbeid gjennom studiet. PPU er et ettarig profesjonsstu-
dium for lerere, som veksler mellom teoriperioder pa campus og praksisopphold i
skolen. Erfaringene som beskrives i denne artikkelen, strekker seg over fgrste del
av dette studiet, altsa et opphold pa campus med en etterfglgende periode i praksis.
I denne perioden har studentene beveget seg innenfor rammene av hva vi etter
hvert har kommet til & kalle mappevurdering. Dette har i serlig grad vist oss
hvordan verdien av elektroniske mapper vokser fram i en prosess, der bruken av
digitale verktgy forstas i forhold til faglige og praktiske grunnproblemer i utdan-
ningen.

Elevenes virtuelle livsverden

Det hele begynte ganske trivielt i starten av studiet, da jeg i samfunnsfagdidaktik-
ken forsgkte & finne gode innfallsvinkler til hva vi kan forsta med elevenes livsver-
den. Jeg gnsket  la studentene arbeide med dette ved a se nermere pa noen digi-
tale kanaler som er kjent for ungdom mellom 13 og 19 ar. A nwrme seg elevens
livsverden er det nermeste man kommer en fellesnevner for de problemstillinger
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didaktikken sysler med som akademisk forskningsdisiplin'. Elevens livsverden
sprenger grensene for hva skolen rommer som institusjon og det meste av fag-
didaktikken tar ogsa hgyde for dette forholdet. Men selv om det er didaktikkens
grunnleggende mening a finne denne verden, er det ogsa didaktikkens umulighet &
etablere varig kunnskap om hva elevenes verden er. For mens jakten pagér, endrer
elevenes livsverden seg. Det er derfor enhver lererutdanners grunnproblem &
veilede studenter i mgtet med stadig omskiftende forutsetninger for hva det vil si a
mgte elevene “hjemme”. Dette gjelder ikke minst for elevenes forhold til digitale
hjelpemidler.

For i det hele tatt & kunne n@rme seg bruk av digitale verktgy i lererutdanningen, er
det ngdvendig a relatere denne bruken til didaktiske problemstillinger. Dette vil for
sa vidt gjelde for de fleste metodiske grep man presenter for studenter, eller for den
saks skyld lerere i sin alminnelighet. I vart konkrete tilfelle her vil det bety at
studentene gis mulighet til a arbeide med digitale verktgy innenfor en form som kan
overfgres til senere arbeid i klasserommet, altsa former som elevene identifiserer seg
med og som ogsa kanskje derfor i stgrre grad motiverer til faglig arbeid. Slike
verkt@y kan i dag karakteriseres som mgtesteder for utveksling av tekst, bilder,
musikk og film. Blogg og YouTube er representanter for denne type mgtesteder.

Blogg er et av de raskest voksende medier i verden og finnes i mange former og
hos ulike leverandgrer. YouTube blir besgkt av 100 millioner hver dag, og det
lastes opp over 65000 nye videoer til YouTube i dggnet. Det amerikanske magasi-
net Time karet alle brukere og bloggere av slike nettsteder til arets navn i 2006°.
Sosial samhandling og innholdsdeling pa nettet er i det hele tatt blitt en naturlig del
av kommunikasjonsmgnstrene til flere og flere’. Disse fenomenene har stor appell
og dette impliserer selvsagt motivasjon. Denne motivasjonen er knyttet til ungdom-
mens generelle behov for tilhgrighet som individer i sosiale fellesskap og med dette
til behovet for a gi uttrykk for sosial identitet. I den grad elevrollen ogsa utgjgr en
del av ungdommens identitet, vil bloggaktiviteten selvsagt ogsa bergre forhold som
vedrgrer denne rollen.

Altsa er blogg en digital skriftlig praksis, ment for kommunikasjon interaktivt, hvor
man finner elevene “hjemme”. Finnes det muligheter for at en laerer kan fa innsyn i
og kanskje innpass i denne del av elevenes livsverden? Det er kanskje drgmme-
tenkning - a ville delta som aktgr pa linje med elevene, bli en av elevene eller vare

1 Klafki s 167 ff, Tiller s.27, Imsen s 346 ff
2 Se for eksempel Ruud m.fl., og Granbo
3 Brandtzeg
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en del av elevkollektivet, for a bruke Rolands begrep*. Men det er fullt mulig for en
leerer & posisjonere seg pa elevenes arena og forsgke a bruke denne som et utgangs-
punkt for faglig aktivitet. Hvis nettbasert samhandling og innholdsdeling eksem-
pelvis er en del av elevenes kommunikasjonsmgnster, vil dette uten videre ogsa
kunne forstas som en gunstig plattform for mappearbeid i skolen.

Dette er noe av bakgrunnen for at jeg sammen med mine studenter vurderte You-
Tube og blogg som nettressurser hvor vi med stor sannsynlighet kunne simulere
aktiviteter som kunne overfgres til hva en lerer kan gjgre i et klasserom. Dette ville
da si at arbeidet vart hadde fatt en didaktisk faglig legitimitet, noe som jeg ovenfor
har anmerket som en forutsetning for a skape faglig motivasjon i l&rerutdanningen.
Men dette er ikke nok til & motivere en gruppe studenter til utstrakt bruk av blogg-
aktivitet, for ikke a snakke om filmproduksjon? Det er ikke det. Laererstudenter er
ikke bare interessert i studiets faglige innhold. De er ogsa opptatt av de formelle
krav som stilles til dem som studenter. Av de 18 studentene som startet ut pa dette
prosjektet, var det bare én som hadde egen blogg fra for. I tillegg var det ingen av
dem som noen gang hadde redigert filmer digitalt. Dette er studenter i alderen
24-34 ar, altsa hva mennesker i min alder (50+) vil kalle for ungdom. Men i forhold
til denne type medier synes det ikke a vare en vesentlig aldersforskjell. Terskelen
for & kaste seg inn i nytt landskap framsto som ganske hgy innad i det meste av
denne studentgruppa. For disse studentene var ikke kjennskap til elevens verden
nok motivasjon for a ga i gang med egen blogg. De gnsket mer enn faglig pafyll.
De etterlyste muligheten for & gjgre bloggarbeidet relevant for de obligatoriske
arbeidene de skal jobbe fram mot eksamen.

Om a etablere et bloggsamfunn pa campus

Gjennom mine snart tolv ar som leererutdanner har jeg erfart at studentene ikke
gjerne gnsker a legge ned arbeid som ikke gjgres til gjenstand for vurdering.
Studenter vil ha betalt for det arbeidet de legger ned. I dette bestemte tilfellet méatte
jeg altsa forhandle om hva studentene ville kunne paregne a sitte igjen med nar alle
blogginnleggene var skrevet. Vi avtalte det slik at de ville fa kommentarer fra meg
pa de refleksjonene de nedtegnet i bloggen og veiledning pa hvordan disse reflek-
sjonene kunne anvendes i ett av de fire eksamensarbeidene som skal ligge 1 eksa-
mensmappa. Samtidig avtalte vi at min blogg skulle fungere som en portal inn mot
studentbloggene, hvor studentene kan finne lenker til hver enkelt studentblogg. Min
blogg ville her bli en slags startside, et mgtested for hele studentgruppa. Pa denne
“forsiden” skulle det ligge oppgaver og kommentarer til det arbeidet som studen-
tene utfgrer 1 sine blogger.

4 Roland 1995.
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Til & begynne med kalte vi dette for et bloggsamfunn, hvor hver enkelt skjgttet sitt
hus, men hvor jeg framsto som en slags sysselmann. Etter hvert ble det klarere at
parallellen til skolestua var mer apenbar, ettersom modellen med dette var a ligne
med et tradisjonelt klasserom, hvor lrer sitter 1 silhuett mot en tettskrevet tavle,
med utsyn mot hver enkelt elev.

Med denne erkjennelsen ble det ogsa klart for meg at dette arbeidet lett kunne
oppfattes som tradisjonalistisk, hvis dette i realiteten ville bety at studentene
besvarte oppgaver og fikk dem gjennomgatt i plenum pa tavla. I startfasen jobbet vi
derfor med autentiske spgrsmal hvor hver enkelt student ville vaere tvunget til &
jobbe med lgsninger som strengt tatt speilet den enkeltes seregne stasted. Min
malsetning var med dette & tvinge fram skriftlige uttrykk, der studentene var
avhengige av a forholde seg til meg som veileder individuelt.

I den fem uker lange teoriperioden, mens studentene oppholdt seg pa campus,
jobbet vi med enkle overkommelige refleksjoner knyttet til hver enkelts forventnin-
ger til studiet. Videre jobbet vi med justering av disse forventningene 1 mgtet med
det teoretiske landskapet som mgtte dem gjennom pensum og forelesninger. |
denne fasen spaltet det seg ogsa ut en gruppe pa 14 studenter som faktisk skrev
jevnlig, hvorav étte til ti stykker deltok veldig aktivt. Det var bare tre stykker som
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forsgkte seg med videoproduksjoner. Disse ble publisert pa YouTube og ogsa
direkte 1 bloggen deres. Disse videoene omhandlet for eksempel klipp fra hva vi
kaller mikroundervisning. Dette er en obligatorisk gvelse hvor studenter blir filmet
under en fem minutters undervisningssekvens og deretter far anledning til a drgfte
resultatet sammen med en mindre gruppe. Andre eksempler kunne vere rene
filmtekniske gvelser, eller presentasjoner av filmstoff som de hentet fra nettet og
presenterte i bloggen sin. Det var i det hele tatt gjennomgaende typisk at de mest
aktive studentene ogsa var de som jobbet mest med variasjon i framstillingsmater
og ogsa de estetiske sidene ved blogging. Disse studentene var ogsa de studentene
som fikk flest lesere fra de andre i studentgruppa. Nar vi kom fram mot slutten av
denne f@rste teoriperioden i studiet, var det derfor allerede etablert et klart bilde av
hvordan vart bloggsamfunn framsto pa nettet. Det framsto som en klasse elever,
med noen fa passive, en stor gruppe pliktskyldigst aktive og en liten gruppe svert
kreative. Svaert opplgftende med andre ord, med tanke pa at dette skulle kunne
overfgres til tilsvarende leringsarenaer i skolen. Det gjensto na a gjgre dette
digitale verktgyet til en kontinuerlig arena for faglig motiverende arbeid i den
kommende praksisperioden.

Bloggsamfunnet reiser ut i praksis

Det var fgrst under praksisperioden at bloggene ble reelle nettbaserte mgtesteder,
ettersom studentene da ikke lenger var samlokalisert. Under denne syv uker lange
separasjonen fra de andre studentene var arbeidskravet én bevegelse i uka, noe som
for de flestes del fant sted fredag kveld. Det bildet jeg hadde fatt av aktiviteten
vedvarte 1 forste del av praksis. Den avtok heller ikke, slik jeg var redd for at den
skulle gjgre. Faktisk tiltok den i omfang skrevne sider. I snitt produserte studentene
ca. fem sider tekst gjennom praksisperioden. Dette er et stort antall sider, sammen-
liknet med hva erfaringene er fra tidligere kull, hvor det bare unntaksvis produseres
tekst innenfor praksisperioden. De fem sidene tilsvarte ogsa kravet til det ene
arbeidet som var utgangspunkt for bloggaktiviteten.

Pa samme mate som studentene oppdaterte sine blogger hver fredag, ble det ogsa
forventet at jeg skulle kommentere det nye stoffet. Dette ble ogsa av flere studenter
framhevet som det mest motiverende elementet i bloggarbeidet. En av studentene
skriver:

“det er flott at du bruker sa mye tid pa d leere oss hvordan vi kan bruke
andre medier enn kun vanlig tekst ifm oppgaveskriving. Bdde ndr det gjelder
oss selv og ikke minst hva vi kan videreformidle til vare elever senere. Dessu-
ten synes jeg du gjor en god jobb med a kommentere det vi har skrevet - lan-
ge og fyldige svar. Det er veldig motiverende!”
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Det ble altsa forventet at jeg som faglig veileder tok meg tid til & se hver enkelt av
studentene gjennom kommentarer og rad knyttet til det stoffet de la ut. Dette gjorde
jeg da ogsa, men det viste seg a vare en praksis som krever sin veileder.

Jeg matte allerede etter fgrste uke oppgi 8 kommentere hver enkelt i kommentarfel-
tene etter hvert enkelt innlegg. Hva jeg i stedet gjorde, var & oppsummere hoved-
trekk ved de ulike blogginnleggene og kommentere dette samlet i et innlegg som
jeg la ut pa min egen blogg. Dette fungerte godt, ettersom det var mulig for hver
enkelt & plukke fram de momentene som de identifiserte seg med. Samtidig var det
flere studenter som uttrykte positiv overraskelse over at de andre studentene hadde
sammenfallende erfaringer i praksis. Dette siste ville de ha oppdaget om de hadde
brukt tid pa a lese hverandres innlegg, men det er dessverre en l&erdom fra dette
forsgket at studentene i mindre grad brukte tid pa a lese og kommentere hverandres
arbeid. I all hovedsak synes det som om studentene fokuserer pa lereren i denne
leeringsprosessen, selv om de er medlem av en “laringsgruppe”. Dette er heller
ikke et ukjent fenomen for den som har statt bak et kateter. Da jeg til slutt sum-
merte opp alt arbeid, viste det seg at mine kommentarer utgjorde rundt ni ordin&re
tekstsider, altsd noe av det samme som denne artikkelen. Men til tross for store
krav til veileder, syntes aktiviteten & bekrefte at bloggene har vert en faglig moti-
verende bruk av digitale verktgy 1 praksisperioden.

Et annet aspekt ved praksisskriving er omgang med sensitiv informasjon om
aktgrer, som ikke ngdvendigvis gnsker a bli gjenstand for oppmerksomhet i all
offentlighet. Studentene kunne for eksempel peke pa at “gvingsiererne pd praksis-
stedet stort sett har veert opptatt av det praktiske rundt undervisningen” eller at
“det ikke har veert rom eller interesse for noen diskusjon om observasjonsoppgaven
i veiledningstimene”. Néar slike kommentarer framkom i bloggene, var det apenbart
at dette kunne knyttes til personer eller forhold som enhver kunne oppspore og
identifisere. Dette hindret vi ved hjelp av a stenge bloggene for innsyn, noe man
kan gjgre. Samtidig dpnet disse aspektene for spgrsmal og problemstillinger rundt
etiske forhold knyttet til nettbruk av denne typen. Dette er ett eksempel pa hvordan
denne type bloggaktivitet skaper “spin oft” effekter som det er vanskelig a forutse.
Sa langt vi opplevde dette, hadde slike etiske spgrsmal ogsa faglig relevans i
forhold til samfunnsfag, som er denne studentgruppas faglige tilhgrighet. Det
tydeliggjorde samtidig meget klart at det krever en vaken ansvarsperson nar blogg-
aktivitet settes 1 gang innenfor en skolesammenheng. I det store og hele er dette
ogsa et eksempel pa hvordan veien blir til mens man gar og at det i seg selv kan
vare betegnende for enhver meningsfull l&ringsprosess.

Oppsummerende kan bloggaktiviteten i dette forsgket kalles et prosessuelt arbeid
som har fgrt til to viktige og relevante l@ringsresultat i en praktisk pedagogisk
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utdanning av studenter. For det forste har dette vert prosess som har maktet a
utvikle, prgve ut og sannsynliggjgre en didaktisk modell til bruk i klasserommet.
Det er altsa didaktisk utviklingsarbeid i bade teoretisk og praktisk forstand. Samti-
dig har aktiviteten styrket kontinuiteten i eksamensrettede aktiviteter, fordi ut-
gangspunktet for hva de skriver i bloggene har kunnet anvendes direkte i de obliga-
toriske mappearbeidene. Seks av studentene leverte ogsa inn sitt halvarsarbeid
digitalt, med noen sma redigerende grep i det arbeidet de hadde gjort i bloggene
sine.

Pa samme mate kan det oppsummerende sies at denne bloggaktiviteten har gjort
det smertelig klart for meg hva jeg lenge har visst, men ikke helt har maktet a ta pa
alvor, nemlig at utvikling av gode rutiner for mappevurdering er en prosess hvor
jeg som fagdidaktiker spiller en langt mer sentral rolle enn jeg kanskje er villig til &
se. Jeg tenker da ikke bare pa min rolle som veileder, men pa mitt engasjement i
forhold til faglig utviklingsarbeid i forbindelse med mappevurdering. Jeg har i for
stor grad sett pa dette som en eksisterende metode for studentenes utvikling av
mapper og i alt for liten grad stilt spgrsmal ved mitt forhold til hva denne metoden
egentlig innebzrer, bade i forhold til fag og til rammefaktorer ellers.

A utvikle elektroniske mapper er ogsa en leeringsprosess for veileder
Mappevurdering slo inn for fullt ved PPU/UIT ved artusenskiftet. Dette har blant
annet fgrt til at nye studieplaner har forsgkt a gjgre endringer i de sjangrer som
studentene skal arbeide med i sine eksamensarbeid. I f@grste instans fgrte dette til at
man forlot “besvarelse” som term pa studentarbeid. Fgrst ved a innfgre “tekst” som
betegnelse og deretter “arbeid”. I dag bestar eksamen av en “presentasjonsmappe
med 4 arbeider” Pa en mate kan man derfor ogsa si at studiet har beveget seg i
retning av studentsentrert leering, ved at studentene har fatt stgrre mulighet til &
utforme tema og velge sjanger. Men har vi med dette derfor ogsa innfgrt mappe-
vurdering som arbeidsform i studiet?

I korte trekk viser erfaringen at vi har dpnet for prosessorientert skriving og map-
pevurdering, men ikke tatt i bruk den teori og de metoder som ligger til grunn for
slik tenkning. Mappevurdering ved PPU kan 1 grove trekk beskrives som et forsgk
pé a endre den tradisjonelle vurderingen ved a legge de obligatoriske arbeidene inn
1 en mappe. Ved dette har man innf@rt mappen, men det er ikke det samme som at
man samtidig har endret strategi for hvordan man skal forholde seg til innholdet og
hvilke metoder man skal benytte for a behandle dette innholdet. Altsa er lite endret,
med unntak av at tekstene er pakket inn i et omslag. Det er innlysende at tekstene

5 Studieplan for praktisk pedagogisk utdanning PPU/UIT
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ikke endrer karakter ved dette. Studentenes mapper i Class Fronter er mapper som
framstar som digitale utgaver av studentenes gamle tekster, lagret pa nett. Det er
riktignok mapper, men de har i utgangspunktet lite med mappevurdering & gjgre.

Det er grunn til a merke seg at innfgringen av mappevurdering i PPU ogsa faller
sammen i tid med innfgringen av IKT som verktgy for kontakt mellom student og
lerested. Disse to “nyvinningene” har man forsgkt a koble sammen. Til dels har
dette fgrt til feilslatte forestillinger om hvilke muligheter som apner seg ved bruk
av IKT. Dette er et gammelt fenomen som er papekt av flere®. En slik forestilling
har vert forestillingen om IKT som en slags pedagogisk programvare for informa-
sjonsbehandling, altsé en teknologi som kan forsyne oss med pedagogiske Igsnin-
ger for hvordan vi handterer informasjonen som mates inn i programmet, studente-
nes tekster inkludert. IKT var ment a bidra til deling av arbeid pa nettet, hvor
veiledere og medstudenter kunne gi respons pa arbeid og komme med innspill til
endringer, altsa en form for prosessorientert skriving, hvor et grunnprinsipp er
“troen pa (de skrivende) som ressurspersoner og samarbeidspartnere i leereproses-
sen”. " Intensjonene har altsd vert gode, men det har vert et i overkant stort 1gft &
skulle endre kommunikasjonsform og vurderingsform pa samme tid. Mappevurde-
ring vil det bli fgrst ndr innholdet leses og samtales rundt av student og veileder. I
det gyeblikk tilgjengeligheten pa nett bidrar til at dette skjer, vil man kunne si at
IKT er en medvirkende arsak til at mappevurdering praktiseres. I praksis har det
ikke vaert en gjennomgaende tendens at verken kontinuitet eller veiledning har
endret seg betraktelig som en fglge av digitaliseringen. Nar man derfor i framtiden
omtaler digitale verktgy som pedagogisk plattform, er det grunn til & be om en
begrunnelse for hva man legger i dette.

Prosessen er det sentrale element ved utviklingen av mapper ®. Fglgelig er det slik
a forstd at en samling tekster innlevert i en mappe ikke ngdvendigvis speiler resul-
tatet av mappevurdering. Mangel pa kontinuitet i studentenes mappearbeid, gjor det
vanskelig a forsvare bruken av mappevurdering som term for faglig utviklingsar-
beid gjennom studiet. Marit Kristin Allern har skrevet en doktoravhandling med
utgangspunkt i mappevurdering ved PPU/UiT. Hun viser her hvordan mappevurde-
ring bgr vare en del av en helhetlig pedagogikk.” Med helhetlig pedagogikk vil jeg
seerlig forsta langsiktighet og forutsigbarhet i form av en plan for organisering av
veiledningspraksis.

6 Se for eksempel Oldervoll 1996, s 228
7 Flaten og Korsvold, s 53 ff

8 Se for eksempel Uninett ABC s 4 og 8
9 Allern 2005
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Ngkkelen til faglig bruk av elektroniske mapper ligger i en klar konkretisering av
hva man legger i kobling mellom digitale verktgy og fag. Dette krever tid innad i
en enhver organisasjon som har som siktemal a organisere og legge til rette for
leering. En slik konkretisering ma ligge til grunn og presenteres for studentene ved
oppstarten av studiet. Deretter md denne planen fglges opp med handling. Blant
annet vil det bety at veiledning tilbys studentene, pa en slik mate at dette styrker
kontinuiteten 1 arbeidet. Arbeidet med bloggaktiviteten som jeg viser til her, er en
slik mate & organisere veiledningsarbeid pa. I en slik organisering er det viktig at
studentene opplever forutsigbarhet bade i forhold til hva de forventes a gjgre og i
forhold til hva de faglig sett far igjen for det de gjor.

Sluttord

A utvikle digitale mapper innenfor en utdanningsinstitusjon krever mye av den
enkelte veileder, fordi det er tett kontakt mellom student og veileder som er moto-
ren i arbeidet. Det har dette prosjektet fortalt meg sa langt. Samtidig forteller det
meg at dette arbeidet krever enhetlige forestillinger blant kolleger om hva et
mappearbeid skal vere, hvordan det skal leses og hvor det skal leses. Disse fore-
stillingene vil endres dersom vi gar inn i en intern prosess pa PPU. Vi trenger
kanskje mapper selv.

Knut Steinar Engelsen har vist at det er viktig a skape legitimitet for teknologien
gjennom den ordinare faglige aktiviteten. Dette oppleves nér aktgrene opplever
IKT som nyttig i leerings- og undervisningsarbeidet. De erfaringene jeg har gitt til
kjenne i denne artikkelen, understgtter dette perspektivet, men jeg har forsgkt a
vise det gjennom hva som legitimerer bruk av digitale verktgy for studentene, ikke
i forhold til a skape en lignende legitimitet blant kolleger. Det er nok kanskje en
stgrre utfordring. Slik jeg opplever det, preges l@rerutdanningsmiljget av a etter-
spgrre programvaren, framfor a tenke langsiktig og utforskende i retning av a
utvikle strategier for hvordan man skal ta den 1 bruk. Kanskje vil noen se at studiet
av slike bloggsamfunn &pner for mange metaperspektiver i forhold til studier av
klasseromskultur. Det er én kobling som vil skape legitimitet hos lererutdannere
for denne type bruk av elektroniske mapper. I tillegg vil en slik legitimering ogsa
gjgre arbeid med elektroniske mapper attraktivt og tilgjengelig som motiv for
forskning innenfor bade didaktikk og pedagogikk.

Jeg tror Engelsen har rett nar han sier at forventninger om pedagogisk endring ma
ha et langsiktig perspektiv. Slik jeg leser ham, betyr dette at talmodighet og
utrettelig arbeid ligger foran de som leter etter handbgker i bruk av elektroniske
mapper. Under arbeidet med dette prosjektet har jeg ved flere anledninger lagt fram
resultatene for kolleger og ogsa startet et samarbeid med en lektor ved en viderega-
ende skole. Det er symptomatisk at tilhgrerne forholder seg til dette som enhver
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metode som kan appliseres i deres egen undervisningspraksis, at et framlegg om
bruk av blogg og YouTube er a betrakte som en didaktisk metode som skal 1gse
problemer. Det gjgr det kanskje for noen, men jeg betrakter det ikke som en lgsning
i seg selv a bruke blogg og YouTube. Derimot betrakter jeg det som en Igsning a
innfgre bevissthet om & tenke nytt og malrettet i forhold til faglige og ressursmes-
sige motivasjonsfaktorer i mgtet mellom studenter, veiledere og IKT.

Det er slik jeg haper at denne artikkelen blir lest, ikke som et isolert kurs i bruk av
IKT. Alfred Oftedal Telhaug sa allerede i 1994 at det er en “feberhet illusjon™ &
forvente at didaktisk forskning skal kunne avstedkomme hva han kalte “didaktiske
imperativ” . Dette var samme aret som Internett ble frigitt for vanlige folk. Jeg tror
Telhaug ville fatt rett om han i dag sa det samme om forskning pa pedagogisk
programvare.
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Kap. 13 En digital mappetenkning innenfor det wikipe-
dianske klasserommet? Noen refleksjoner rundt hva som
kjennetegner et radikalt gjennomsiktig leeringsmiljg

Rolf K. Baltzersen og Hakon Tolsby

1. Innledning

Kvalitetsreformen i hgyere utdanning har fgrt til en gkt satsning pa studentaktive
arbeidsformer. I denne sammenheng blir bruk av digitale mapper sett pa som et
viktig pedagogisk virkemiddel. Ifglge Dysthe (2003) ma et teoretisk perspektiv pa
mapper omfatte bade laeringsteori og vurderingsteori. Man ma se en sammenheng
mellom l@ringssyn og vurderingsform. Dysthe tar utgangspunkt 1 et skifte fra en
monologisk til en dialogisk kommunikasjonsmodell. Nyere teori om lering viser til
at lering ikke kan forstas ved hjelp av overfgringsmetaforen, men at lering er en
mangefasettert og interaktiv prosess. Hun viser til Bakhtin og Rommetveit som
fokuserer pa at mening blir skapt i selve dialogen mellom den som taler og den
som hgrer. Forstaelse oppstér i samarbeid og konflikt mellom samtalepartnere. Et
sosiokulturelt perspektiv understreker at vurdering er en integrert del av leringsak-
tiviteten. Kvaliteten pa deltakelsen til den leerende inngar i vurderingsgrunnlaget.
Kunnskap blir konstruert gjennom samhandling, og man vil derfor legge vekt pa at
leringsprosessene gir rom for interaksjon og dialog (Dysthe 2003: 44).

Det store spgrsmalet er om laeringsprosessene faktisk kan endre seg til det bedre
dersom man bruker digitale mapper. Dysthe mener dette uten at vi i dag helt vet
hvordan. Et sentralt poeng er at ndr mappene er digitale blir det vesentlig lettere a
dele innholdet med andre. Dette bergrer ikke bare sensorene, men deling kan ogsa
skje mellom studenter og for et stgrre publikum pé internett. Den digitale arena
gjor at leringsprosessene kan bli mer synlige og apne for andre. Slike laeringspro-
sesser vil ikke bare handle om produksjon av et mappeinnhold, men ogsa om
dialoger som kan oppstd nar mer innhold blir tilgjengelig over nettet (ibid: 49-52).
Uavhengig av disse nye digitale mulighetene har pedagoger i lang tid forsgkt a ta et
oppgj¢r med de privatiserte undervisningsformene og l&ringsprosessene 1 utdan-
ningssystemet vart. Man har gnsket & fremme en kultur i skolen der man i stgrre
grad deler erfaringer og hjelper hverandre. Dette er blitt sett pa som sentralt for en
god profesjonsutgvelse i lereryrket (Fullan og Hargreaves 1995, Hargreaves 2004).
Ogsa i senere ar har politikere fremmet slike ideer i utdanningspolitiske dokumen-
ter. Det har vert gnskelig a utvikle leerende organisasjoner som stimulerer lererne
til kontinuerlig deling og kompetanseutvikling innad pa skolen (Kultur for leering
2004).
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Den digitale teknologien kan i prinsippet effektivisere og forenkle delingsprosesser.
Allikevel ser det ut som om teknologien i liten grad har klart a fremme den delings-
kulturen politikere og pedagoger gnsker seg. Den teknologiske arkitekturen til
dagens laringsplattformer ser ut til & bidra til opprettholdelse av den privatiserte
undervisningsformen. Mappeverktgyene 1 plattformen fungerer mest som private
dokumentoppbevaringsverktgy (Baltzersen et al 2007).

Tolsby (2002a) og Sorensen et al (2002) trekker frem to problemer knyttet til
utviklingen av en mappepedagogikk. Det ene problemet er at mapper lett kan
utvikle seg til & bli et kontroll- og overvakingsverktgy i stedet for a vaere en metode
som skal stgtte og motivere studenten. Det andre er at mapper som regel blir
praktisert som en individuell metode og 1 mindre grad som stgtte for en sosial
leringsprosess. Det er den enkelte students leringsforlgp som blir dokumentert og
evaluert 1 mappen. Individuelle mapper motiverer heller ikke til deling av kunnskap
og gjensidig lering, snarere tvert i mot. Undersgkelser viser at studenter ikke
gnsker & publisere mappene sine fordi de er redde for at andre skal kopiere innhol-
det (Tolsby 2002b). Blir mappene publisert, blir de f@grst og fremst brukt til &
sammenligne niva og kvalitet pa innholdet og til a “lane” ideer av hverandre. Det
er kun unntaksvis at studentene virkelig engasjerer seg i hverandres mapper og
diskuterer innholdet med hverandre (Kankaanranta 1998).

Tolsby (2002a) og Sorensen et al (2002) foreslar derfor at mapper bgr gjentenkes
som et sosialt redskap og at en mappe kan deles av deltagere i et praksisfellesskap.
En slik mappe vil fremsta som deltakernes felles erfaring og inneholde bade indivi-
duelle og kollektive konstruksjoner. Den vil utgjgre en samling av praksisfellesska-
pets kunnskap og meningsforhandlinger tingliggjort over tid.

Parallellen til de mange nye nettbaserte fellesskapene er apenbar. Pa internett ser vi
fremveksten av helt nye samarbeidskulturer som bygger pa uforbeholden deling av
informasjon. Web 2.0 er betegnelsen som er blitt brukt for disse miljgene. Begrepet
ble fgrste gang brukt av O’Reilly Media i 2004 og refererer til en forbedret versjon
av verdensveven, det noen har kalt andre generasjons Internett. Kjennetegnet ved
de nye tjenestene er at de lar vanlige brukere samarbeide og dele informasjon pa
nettet pd mater man ikke har gjort fgr. Det er brukerne som genererer innholdet og
skaper kvaliteten. Jo flere mennesker som bruker tjenesten, desto bedre blir gjerne
kvaliteten. Tjenestearkitekturen stimulerer til deltakelse og full apenhet rundt det
man gjgr. Alle kan vere med a dele og gjenbruke informasjonen. Eksempler pa
slike tjenester er Wikipedia, del.icio.us., blogg og Flickr (O’Reilly 2005). Mange
av verdiene som er forbundet med Web 2.0 ligner mye pa hva den opprinnelige
internettkulturen sto for (Castells 2002).
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Denne nye teknologien apner opp for konstruksjon av kunnskap pa tvers av tradi-
sjonelle skillelinjer (Buckingham 2003, Rudd med flere 2006), men vi vet samtidig
for lite om hvordan slike prosesser foregar. Beveger vi oss for eksempel mot en
kultur der vi stgrre grad vil dele informasjon med hverandre enn det vi tidligere har
gjort? Det er de som hevder at vi med web 2.0 er vitne til fremveksten av en ny
sosial praksis pa nettet (Alexander 2006).

Den kanskje mest interessante delingskulturen finner man i Wikipediafellesskapet.
Wikipedia er et multilingvistisk, webbasert leksikon som blir skrevet og oppdatert
av frivillige brukere. Flesteparten av artiklene kan endres av hvem som helst sa
lenge de har nettilgang (Wikipedia 2006). Wikipedia bruker en programvare som
kalles “wiki”, fgrst introdusert av Ward Cunningham pa midten av 1990-tallet, som
et redskap for a stgtte raskt og enkelt samarbeid over nettet (Leuf & Cunningham,
2001). Selv om det har vart kontroverser om ngyaktigheten rundt Wikipedia, viser
en sammenlikning fra 2005 at Wikipedia og Encylopedia Britannica er omtrent like
gode (Giles 2005). Per desember 2007 har Wikipedia mer enn 9,25 millioner
artikler pa 253 forskjellige sprak (Wikipedia 2008).

Leksikonet er bygget opp med en forventning om at brukerne skal forbedre arti-
klene over tid gjennom kritisk samarbeid. Dette foregar etter de samme kunnskaps-
utviklingsprinsipper som utvikling av programvare med apen kildekode. Apenhe-
ten i samarbeidet er grunnlaget for a sikre kvaliteten pa artikkelen. Man kan derfor
hevde at Wikipediafellesskapet bestar av utallige uformelle leringsprosesser. I
utgangspunktet skulle man tro at mye aktivitet fra ukvalifiserte brukere vil svekke
innholdskvaliteten i leksikonet. Dette har allikevel ikke vert noe stort problem
fordi mange brukere ogsa jobber med a rette opp feil. Man ser ut til a ha klart a
forene to tilsynelatende uforenelige mal: mélet om & generere maksimal aktivitet
og malet om a generere maksimal innholdskvalitet.

I denne artikkelen vurderer vi om disse nye miljgene pa internett, da representert
ved Wikipedia, kan gi oss en bedre forstaelse for hvordan vi kan utvikle en mo-
derne mappemetodikk som bygger pa utstrakt deling av kunnskap.

Med utgangspunkt i en undersgkelse av hvordan unge personer deltar 1 wikipedi-
afellesskapet, har vi forsgkt a etablere noen kriterier for hvordan digitale mapper
kan bli brukt innenfor en kollaborativ utdanning. Det er fa eksempler pa at Wikipe-
dia er blitt brukt 1 undervisningen til noe annet enn som oppslagsverk. Derfor
mener vi det er hensiktsmessig a ta utgangspunkt i et tenkt pedagogisk eksempel.
Er det mulig a tenke seg at elever og studenter i utdanningen kan jobbe innenfor
rammene av det vi kaller det Wikipedianske klasserommet?
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2. Leering i et praksisfellesskap

Innenfor sosiokulturell leringsteori antar man at fysiske og intellektuelle redskaper
medierer virkeligheten for mennesker i konkrete virksomheter. Begrepet, mediere,
viser til at vi fortolker verden gjennom redskaper som er forankret i forskjellige
sosiale praksiser. Det er derfor ikke riktig & anta at vi star i en umiddelbar kontakt
med omverdenen. Menneskets tenkning kan ikke studeres alene, men ma forstas i
forhold til den sosiale virksomhet det er en del av (Sélj6 2001). Lering skjer
gjennom deltakelse i sosial praksis og kan forstas som tilegnelse av institusjonelle
begreper og kommunikative spilleregler. Individet ma tilpasse seg ulike typer
sosiale sprak som eksisterer i institusjonene (Lave og Wenger 1991, Wertsch 1985).

Spréket vart er det aller viktigste medierende redskap. Det representerer omverde-
nen, og hjelper oss med a erfare denne. I spraket lagres bade kollektive og indivi-
duelle erfaringer. Slik fungerer det som et bindeledd mellom kultur, interaksjon og
individets tenkning. Spréket eksisterer fgr og uavhengig av individenes tenkning og
kan derfor sees pa som en kollektiv og historisk utviklet ressurs. Mye av det vi sier
er for eksempel blitt sagt av andre fgr. A lzere dreier seg derfor mye om & bli skolert
i det spraket man bruker innenfor ulike virksomheter (Vygotsky 1986).

Men kunnskap og viten medieres ikke bare gjennom spraket. Vi bruker ogsa
artefakter, menneskeskapte redskaper, som kan sees pa som materialiserte former
for tenkning og sprak. Det er kunnskapen som er bygd inn i disse fysiske objektene
som Vi interagerer med ndr vi bruker dem. Bokstavene, teksten, boka og dokumen-
tet er alle eksempler pa artefakter (Séljo 2001, Bateson 1972). Wikipedia er ogsa et
artefakt som medierer kunnskap. Artiklene medierer informasjon om ulike emner
fra ulike kilder, og selve wikiprogrammet medierer viten om hvordan kunnskap
kan konstrueres, deles og forhandles i fellesskap. Riktig bruk av artefakter forutset-
ter at man kjenner til hvordan de skal brukes 1 spesifikke kulturelle praksiser.

Reifisering

Reifisering viser generelt til den prosessen der erfaringer blir tingliggjort. Wenger
mener vi blir den vi er gjennom et samspill mellom ulike deltakelsesformer og
mater som vi reifiserer oss selv pa. Ethvert praksisfellesskap produserer abstraksjo-
ner, verktgy, symboler, historier og begreper som reifiserer noe av denne praksisen
1 fast form. Hver gang vi skriver ned en lov, skaper en prosedyre eller produserer et
verktg@y, sa blir en spesiell forstielse gitt en fast form. Slik skaper vi fokuserings-
punkter som vi bruker til organisering av meningsforhandlinger. En tekstbehandler,
vil for eksempel reifisere et syn pa skriveaktiviteten, men den forandrer ogsa
hvordan man gar frem nar man skriver. Var identitet er en del av et komplekst
samspill mellom deltakende erfaringer og slike reifiserende projeksjoner (Wenger
1998: 58,62,149).
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3. Undersgkelsesemetoden

Undersgkelsen av praksisfellesskapet i Wikipedia bygger pa en etnografisk tilnzer-
ming (Creswell, 1998). Studiet er etnografisk i den forstand at vi gnsker & under-
sgke personer som er del av et kulturelt system. Malet med undersgkelsen er a
kunne forsta og beskrive hvordan unge wikipedianere deltar i Wikipedia, og hvor-
dan de betrakter sin egen deltakelse og rolle i dette praksisfellesskapet.

Det er altsa et utsnitt av det wikipedianske fellesskapet som vi gnsker a utforske og
leere mer om. Vi mener vart utvalg er spesielt interessant fordi intervjuobjektene
ogsa befinner seg i en utdanningssituasjon. Dette valget er styrt av to hovedspgrs-
mal i denne undersgkelsen:

1. Kan gkt kjennskap til Wikipediakulturen l@re oss noe om hvordan wiki-teknolo-
gi kan bli brukt som et pedagogisk verkt@y i en formalisert l&ringssituasjon?

2. Kan man gjenskape deler av praksisfellesskapet i Wikipedia og tilrettelegge for
en formalisert laeringssituasjon der elever er engasjert i a skape og dele kunn-
skap?

I del 4 forsgker vi a svare pa det forste spgrsmalet ved & beskrive sentrale kjenne-
tegn ved Wikipedia som leringsmiljg. I del 5 vil vi forsgke & beskrive tenkte
konsekvenser av a overfgre ideen om et radikalt gjennomsiktig leringsmiljg til en
formell undervisnings- og l@ringssituasjon.

Var tilneerming er derfor mindre holistisk enn en tradisjonell etnografisk undersg-
kelse vil vere. Wiki-teknologien gir tilgang til et rikt materiale av handlinger 1
form av revisjonshistorikker og diskusjoner som blir lagret kontinuerlig. Dette gjor
det mulig a observere og studere aktiviteter i Wikipedia retrospektivt. Tre unge
wikipedianere ble plukket ut som informanter til undersgkelsen. Denne utvelgelsen
var basert pa observasjoner av aktiviteter og brukerprofiler i Wikipedia, og ble gjort
i samarbeid med en senior-wikipedianer med god kjennskap til miljget.

Pa bakgrunn av observasjoner om informantenes deltakelse i Wikipedia ble det
utformet en intervjuguide med undersgkelsestemaer. Vi gnsket at informantene
skulle fortelle om sin deltakelse i Wikipedia, hvordan de arbeidet med artikler, hva
de skrev om, hvordan skriveprosessen forlgp og hvordan de samarbeidet med andre
om skrivingen. Videre gnsket vi & fa et innblikk i wikipediafellesskapet og hvordan
de knyttet kontakter, fikk venner og hvordan de sé pa sin egen rolle. Intervjuene ble
gjennomfgrt som semistrukturerte, kvalitative forskningsintervjuer (Kvale 1996).
Det betyr at fortolkninger finner sted i alle faser av prosessen fra konstruksjon av
intervjuspgrsmal, i selve intervjuet og i analysen av resultatene.
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Det fgrste intervjuet ble gjennomfgrt ansikt til ansikt. En datamaskin som viste
Wikipedia ble brukt for a kontekstualisere intervjuet. Informanten brukte datamas-
kinen for a vise hvordan han hadde arbeidet i Wikipedia, og som en hjelp til
reflektere over de aktiviteter han hadde deltatt i. De to andre intervjuene ble gjen-
nomfgrt per telefon fordi informantene befant seg i andre geografiske omrader.

Vi vil nedenfor presentere noen resultater fra undersgkelsen som beskriver noen
sentrale kjennetegn ved leringsmiljget i Wikipedia, med utgangspunkt i erfarin-
gene fra de tre informantene. Beskrivelsen er pa langt nar dekkende for hele
leeringsmiljget. Mélsettingen er a gi leseren en forstaelse av hvordan deltakelse og
reifisering av praksis blir pavirket av leringsmiljgets radikale synlighet.

4. Noen sentrale kjennetegn ved Wikipedia som laeringsmiljg

4.1 En radikalt synlig innholdsproduksjon

Wikipediaskribentene eller wikipedianerne har i utgangspunktet stor valgfrihet nar
det gjelder hvilket artikkelinnhold de vil jobbe med. Sa lenge innholdet blir gitt en
leksikalsk form kan man skrive om ner sagt hva som helst. For mange av artikkel-
produsentene er personlig interesse en viktig motivasjonskilde i arbeidet. Pa den
annen side er det ogsa noen som bruker mye tid pa a skrive om viktige artikler som
mangler i leksikonet. For disse blir gnsket om a lage et godt leksikon viktigere enn
den personlige gleden ved a skrive om sitt eget interessefelt. Et annet kjennetegn
ved innholdsproduksjonen er at det ser ut til & vaere ganske vanlig bare & produsere
en liten del av et artikkelinnhold. Innholdsproduksjonen blir dermed synliggjort i
en tidlig fase. Slike artikler kan fa merkelappen stubb som er en oppfordring til alle
som leser artikkelen om a jobbe videre med artikkelinnholdet. Klaus forteller:

Det er to (artikkel)typer. Den ene typen er en artikkel som blir opprettet som en
stubb. For eksempel om en liten ¢y i Stillehavet. Da gjelder det pa en mdte d fylle ut
noe innhold, slik at det ikke er helt tomt. Sann kan ofte innholdet bli veerende lenge.
Sa har vi den andre typen artikler, som for eksempel blir startet av en nevrolingvist
eller noe sant scert. Denne personen har lyst til a skrive om sitt emne. Da blir det
ofte sann at han starter artikkelen, utvider den veldig og gjor den nesten ferdig, til
artikkelen er blitt ganske lang.

Et interessant poeng ved den fgrste produksjonsformen er at man setter i gang med
innholdsproduksjonen uten at man ngdvendigvis har tenkt a fullfgre arbeidet. I
stedet haper man at andre etter hvert vil jobbe videre med artikkelen eller «stub-
ben». Den andre produksjonsformen viser til at eksperter far skrive mer detaljert
om et spesifikt tema relativt uforstyrret. Denne fleksibiliteten i innholdsproduksjon
gjor at det er plass til bade eksperter og nybegynnere i leksikonet.
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Generelt synes Klaus det er lettere a begynne med de sma delene i artikkelen enn a
begynne med helheten nér han skriver. Slik skaffer han seg litt kunnskap og s
tilegner han seg mer kunnskap etter hvert som han skriver. Nar han skulle skrive en
artikkel om favorittbandet sitt, skrev han fgrst sma artikler om alle sangene, band-
medlemmene og platene. Sa skrev han hovedartikkelen til slutt.

Tidligere forskning viser at studenter innenfor hgyere utdanning vanligvis vegrer
seg for a vise frem uferdige produkter for andre (se for eksempel Lauvas og Handal
1998, Lindén 1998, Baltzersen 2000). Wikipedianerne ser imidlertid ikke ut til a
fgle den samme sarbarheten selv om de viser frem uferdige produkter for en langt
stgrre offentlighet. Kanskje er en forklaring at man ikke har et sa sterkt personlig
eierforhold til det man skriver. Artikkelinnholdet er 1 utgangspunktet et kollektivt
produkt. Nar man skriver i leksikonet, frigjgr man innholdet under GNU fri doku-
mentasjonslisens. Dette betyr at alle har rett til & gjenbruke teksten sa lenge det nye
tekstinnholdet blir lagt ut med den samme gjenbrukslisensen. Gjenbruksretten
stimulerer innholdsproduksjonen og sikrer en optimal deling av innhold pa tvers av
sprak. Du trenger for eksempel ikke & vere fagekspert for a oversette en god
artikkel fra engelsk til norsk. Denne fleksibiliteten ser ut til & vere viktig for a
stimulere wikipedianere til hgy aktivitet.

Respondentene i var undersgkelse ivaretar sitt “eierskap” ved a overvéke innholds-
endringer i artikler som de selv har jobbet med. Fordi andre kan endre pa det man
har gjort, er ogsa den personlige deltakelsehistorien i stadig endring i Wikipedia.
Grensen mellom ditt og andres bidrag blir mer uklar fordi endringer av ditt eget
arbeid kan blir gjort uten at du ma samtykke. Eierforholdet kan i prinsippet bare
opprettholdes gjennom egen overvakning. Den tradisjonelle artikkelforfatteren ser
ut til & ha gétt mer inn i en redaktgrrolle. Man videreutvikler ikke ngdvendigvis sin
egen tekst selv, men forsgker heller a kvalitetssikre den kollektive tekstutviklings-
prosessen. Kvalitetssikringsredskapet er overvakningslisten som er en egen funk-
sjon i wikiverktgyet. Fordi artikkelen er dynamisk og i stadig endring, er det ogsa
ngdvendig at noen tar ansvar for a drive med en kontinuerlig overvakning. Morten
sier det slik:

(...) Hvis man lager sin egen artikkel, blir den pa en mdte din. Du far litt kjeerlighet
for den ogsa. Du md sjekke om noen har endret den. Det er det som er fascinerende
med Wikipedia. En kan lage en artikkel og sd kan noen andre redigere den til det
bedre.

Det er interessant at Morten nevner “kjerlighet” og at han har fglelser for sitt eget
arbeid. Samtidig ligger det en fascinasjon i at andre kan endre artiklene hans.
Tekstskrivingen ser ut til & bli mer spennende nar andre kan endre din oppfatning
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av hvordan noe skal vere. Som produsent i Wikipedia vet man at man alltid vil
matte forholde seg til en diskusjon rundt det man har skrevet. Man blir pa en mate
ikke ferdig med artiklene pa samme mate. Teksten lever sitt eget liv uavhengig av
den opprinnelige forfatter.

Morten mener dette er en av grunnene til at han blir veldig avhengig av a bruke
Wikipedia. Han gar inn hver dag for a sjekke siste nytt. Da undersgker han om det
er noe a lese eller noe han kan kommentere. I tillegg sjekker han om det er kommet
endringer pa hans egne artikler. Ifglge Morten skjer det mer nytt jo flere artikler
man skriver i Wikipedia. Hvis han legger inn kommentarer pa diskusjonssidene
eller skriver flere artikler, blir det enda mer han kan fglge med pa. Det er spen-
nende a vente for a se om noen svarer. Nar noen gjgr endringer, far han automatisk
inn dette pa overvakningslisten som han sjekker hver dag. Pa denne maten blir han
egentlig aldri ferdig med en artikkel. Samtidig er det ogsa slik at innholdet i en del
artikler krever kontinuerlig oppdatering.

Selv om en wikipedianer kan vise til hvilke artikler man har skrevet om pa egen
brukerside, far man ikke den samme personlig @re for a ha skrevet en artikkel som
man gjgr 1 tradisjonelle akademiske publiseringsmiljg. Brukeraktiviteten ser derfor
ut til & vaere sterkere forankret i en “altruistisk” glede over a se at andre gjenbruker
det man har bidratt med. Gleden ved a dele og oversette artikler ser ut til & veere
stor. Klaus forteller her om hvordan han tok kontakt med hovedforfatteren bak en
artikkel han hadde oversatt til norsk:

Klaus: Jeg gikk inn pd artikkelen om stillehavsgyen og deretter sa jeg pa historik-
ken. Da fant jeg ut at han hadde veert mest aktiv, ikke nd i det siste da, men i lppet
av hele artikkelen var det han som hadde skrevet mest. Det sd jeg pd hvor ofte han
var i historikken og hvilke forskjellige redigeringer som var blitt gjort pa artikke-
len. (...) Deretter gikk jeg inn pa brukersiden hans og stilte et spgrsmdal pa disku-
sjonssiden hans. Da kom jeg i kontakt med ham. Sa fikk jeg i tillegg msn—adressa
hans. Sa na kommuniserer vi ogsda pda msn.

Intervjuer: Synes han det er artig?

Klaus: Ja, han synes det er kjempetstas at vi har oversatt artikkelen hans.
Intervjuer: Ja, hvorfor tror du det?

Klaus: Nar du skriver noe, sa fpler du at det er ikke nyttig for bare de som kan ditt

sprak, men at det blir nyttig for folk i andre steder i verden. Sa er det en svenske
som igjen har oversatt deler av denne artikkelen fra norsk og til svensk.
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Gjenbruk og “kopiering” av artikler er legitimt i Wikipedia. For noen artikler kan
man finne tilbake til en person som har vert “hovedbidragsyter”, men dette vil nok
pé langt nar gjelde alle artikler. Klaus valgte a referere til den utenlandske artikke-
len nederst pa den norske artikkelen. Pa denne maten anerkjenner han den person-
lige opphavsretten til en viss grad. For mange artikler vil dette allikevel ikke vare
mulig fordi sa mange bidragsytere har jobbet med den samme artikkelen.

Vi ser ogsa at felles faglige interesser om artikkelinnholdet skaper grunnlag for en
global kollegial kontakt som nok ikke har forekommet pa dette nivaet fgr. De
diskusjoner Klaus har, kan minne om hvordan man jobber i forskningsmiljger der
man tar kontakt med utenlandske forskere etter behov. Ogsé innenfor forskningen
er det i prinsippet slik at hvis kvaliteten pa en artikkel er veldig god, er det sann-
synlig at den vil kunne bli oversatt til flere sprak.

Antallet potensielle offentlige bidragsytere har gkt enormt pa grunn av internett.
Morten er fascinert av at Wikipedia er sa stort. Det er s mye man kan lare seg og
han har heller ikke sett alt i leksikonet. Pa den ene siden synes han det kan vare
veldig lett a jobbe med leksikonet, men det kan ogsa vere veldig vanskelig. Morten
er her inne pa et interessant kjennetegn ved Wikipedia. Den enorme fleksibiliteten
gjgr at enhver kan gé inn og bidra ut fra sine forutsetninger. Etter hvert som man
utvikler seg og blir flinkere, kan man ta pa seg nye arbeidsoppgaver. Man gar
kanskje heller ikke sa fort lei fordi innholdet er enormt og i stadig endring.

For & lzere seg a skrive innenfor leksikonartikkelformatet forteller respondentene at
man ma studere hvordan andre artikler er skrevet. Klaus sier det for eksempel slik:
Det er enklest d lcere det ved a se pa andres artikler, og sann som det gjpres i
praksis og ikke bare i teorien. Han forteller at man lerer seg & bruke wiki samtidig
som man skriver faktiske artikler. I tillegg far man hjelp av andre. Hvis noen legger
ut en artikkel uten opprydding og riktig formatering, kommer noen andre inn og
retter opp dette. Klaus forteller at man l@rer seg & bruke Wikipedia mye gjennom
sedvane og tradisjon. Det er ikke alt som star i retningslinjene. Hvis man som ny
har laget en artikkel uten avsnitt, kan det hende at noen kommer og setter inn de
ngdvendige avsnitt. De fleste nye brukere som ser dette, skjgnner da hva de ma
gjgre til neste gang. De trenger ikke kontakte personen som har gjort rettelsene.

4.2 En radikalt synlig arbeidsprosess

Det ser ut til & veere vanlig a begynne a skrive i Wikipedia ved a velge temaer man
har mye kunnskap om fra fgr. I en av sine fgrste artikler velger for eksempel Klaus
a skrive om en skuespiller fra en kjent eventyrfilm. Han bruker tekster som han har
produsert tidligere. I tillegg lager han en lenke til hjemmesiden sin der det ligger et
intervju han har gjort med denne skuespilleren. Mortens to fgrste artikler er en
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skoleoppgave om «hundesykdom» og en artikkel om det lokale idrettslaget. Som vi
ser, gjor innholdsfleksibiliteten det enkelt & komme i gang med a skrive artikler.

En forutsetning for a fa tilstrekkelig antall brukere er at det er lett for nye brukere a
bli integrert i produksjonskulturen. Flere faktorer ser ut til & lette denne prosessen.
Morten forteller at det tok noen uker a leere seg formatteringsprinsippene i Wikipe-
dia. Han synes selv det tok lang tid, men innfgringsprosessen ser allikevel ikke ut
til & ha tatt sa lang tid at han ga opp. Morten leste heller ikke veiledningene og
bruksanvisningene han fikk tips om & lese. Til tross for dette virker det som om
man kan bli funksjonell bruker i Wikipedia relativt raskt.

Som ny bruker ser det ut til & vaere vanlig a fa veiledning av andre. Morten ble
kjent med en erfaren bruker allerede da han skrev sin andre artikkel om idrettslaget
sitt. Det var en annen wikipedianer som var hyggelig mot ham og som inkluderte
ham i fellesskapet. Morten skrev om det lokale idrettslaget da den andre wikipedia-
neren gikk inn og endret pa noe av innholdet i artikkelen. Pa diskusjonssiden spurte
han om Morten spilte for klubben. Det var da de fant ut at de spilte for samme
klubb og bodde pa samme sted. Eksempelet illustrerer at bekjentskap og sosial
kontakt blir etablert rundt diskusjoner av artikler. Nar begge interesserer seg for
samme artikkel, opplever de & ha noe til felles.

Det ligger en sterk sosial merverdi i & involvere seg mer i andres arbeid fremfor a
jobbe helt privat. Klaus har for eksempel sluttet med tidligere hjemmesidearbeid og
bruker na nesten omtrent all tid pa arbeid med Wikipedia. Né inngér arbeidet hans i
et stgrre prosjekt som han ser pa som mer meningsfylt:

Etter at jeg begynte med wikipedia gjor jeg bare to oppdateringer i dret pd hjem-
mesiden min. Fpr gjorde jeg dette hver dag. Wikipedia tar ganske mye over da, men
det er mye mer morsomt. Du fpler at du er del av noe. Og at du oppndr noe
sammen med noen andre. Nar du har egen internettside sd er det bare deg som bgr
gjore noe. Jeg md fikse alt pa en mdte, mens her (i Wikipedia) er det mange for-
skjellige som oppdaterer.

Et problem med tradisjonelle hjemmesider er at det er fa samarbeidsmuligheter. For
Klaus er det motiverende & fa til noe sammen med andre. Tettere involvering med
andre for a skrive pa Wikipedia ser ut til  vaere en verdi i seg selv. Det oppleves
som tilfredsstillende at mange tar ansvar sammen for oppdatering av nettsidene.

Likeledes oppleves det som gg@y a se at andre forbedrer tekst som man selv har
jobbet med. Peder synes det var stas at noen kom og rettet opp feil i artikkelen som
han hadde skrevet. Klaus husker ogsa at han fikk ros for en av de fgrste artiklene
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han skrev om et musikkband. Han fikk en rosende bemerkning pa diskusjonssiden
sin. Dette synes han var veldig morsomt. «Gleden over a bli sett» ser ut til a vaere
en viktig motivasjon for videre arbeid. Morten synes det var inspirerende at noen
ryddet opp 1 artiklene hans 1 henhold til de spesielle leksikonkravene. Dette var en
viktig grunn til at han fortsatte 4 forbedre sine egne artikler. A finne feil handler
ikke her om a avdekke svakhet, men om a styrke kvaliteten pa artikkelen. I en slik
sammenheng blir det inspirerende at noen finner feil som man selv har gjort. Nar
man redigerer pd andres arbeid, anerkjenner man samtidig kvaliteten pa arbeidet.
Det er til stede en feedbackkultur der man hjelper hverandre for & gjgre teksten best
mulig.

Selv om noen av artikkelprosjektene bygger pa et tett samarbeid om utvikling av
innholdet, er fortsatt mesteparten av arbeidet individuelt. Samarbeidet skjer hoved-
saklig som sprakvask eller tilpasning til leksikonformatet. Mye av veiledningen
man far av andre ser ut til & handle om hvordan man skal skrive artikler heller enn
diskusjoner av innholdet. Tomas oppgir for eksempel at samarbeidet med andre for
det meste har dreid seg om hjelp med rettskriving. Mange av diskusjonene handler
om hvordan man skulle skrive artikler i Wikipedia eller andre mer praktiske spgrs-
mal.

Tomas har imidlertid bevisst valgt a skrive om prosjektene sine alene. Han har
valgt litt spesielle tema sa han skal fa kunne skrive uten for mye innblanding.
Fleksibiliteten i Wikipediaprosjektet gir ogsa rom for denne strategien. Til en viss
grad velger man derfor selv om man vil innga i et prosjekt der det foregar et tettere
samarbeid om innholdet. Tomas mener ogsa man kan kombinere individuelt og
sosialt arbeid i Wikipedia. Selv om han jobbet alene med sitt prosjekt, hendte det at
han involverte seg 1 andres artikler og rettet opp feil. Da kommer den sosiale biten
inn ved at man fikk diskutert stoffet litt mer. Og i tillegg kom andre og la til ekstra
informasjon pa hans arbeid. Tomas forteller:

Hvis det har veert noe jeg har kommet over, sa har jeg lest litt mer om det. Eller
hvis det har veert en skrivefeil eller annet smdtteri. Sa har jeg veert inne og hjulpet.
Det er jo artig det sosiale ogsa hvis man kan hjelpe noen (...) Det sosiale har for
meg veert hovedmotivasjonen med d jobbe med og drive pa med Wikipedia.

De sosiale relasjonene ser ut til a utvikle seg pa basis av hjelpeatferd i Wikipedia-
kulturen. Hjelpeatferden bringer brukerne sammen. Morten er ogsa opptatt av
dette:

Ndr man kommer i kontakt, sd er det sann at den ene trenger hjelp til noe annet. Sd
blir man jo venner da. Jeg synes for eksempel at han ene er veldig hyggelig. Og da
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liker jeg jo ham. Og han synes jeg er hyggelig, men det er ikke noe offisielt.

Man blir kjent med hverandre gjennom felles arbeid. Fellesskapet har en faglig
forankring. Klaus beskriver det slik:

Nar folk redigerer samme artikkel som deg eller hjelper med ting, sa blir du litt
bedre kjent med dem og hvordan de jobber (...) Det er sann at jeg blir kjent med
madten de jobber pa og arbeidsmetoder og sdant noe, meninger og forskjellige ting.
Det er liksom ikke sann privat bli kjent med, men mer kollegaaktig.

Klaus sammenligner fellesskapet med et kollegabasert fellesskap. Hvis det som blir
tatt opp pa diskusjonssiden i en artikkel er av prinsipiell interesse, blir diskusjonen
gjerne flyttet til Tinget. Morten mener ogsa det faglige og sosiale glir over i hveran-
dre:

(....) Jeg vet om flere brukere som er blitt gode venner med hverandre. Og jeg har
ogsd flere sanne. Flere personer som jeg snakker med og ber om hjelp. Sd er det
flere personer som jeg vet hvilket fagfelt de har. Sa hvis jeg lurer pad en ting sa vet
Jjeg hvor jeg skal ga.

Hvis det er uenighet om innholdet i en artikkel, blir dette tatt opp pa artikkelens
diskusjonsside. Resultatet av diskusjonen avgjgr utfallet. Kvalitetssikringen ser ut
til & basere seg pa den argumentative kraft pa en fullstendig apen diskusjonsarena.
Kanskje bidrar ogsa apenheten til at alle forsgker & tilstrebe en saklig argumenta-
sjonsform: Det er uenigheter og sann, sier Klaus og fortsetter, men vi holder det na
sivilisert. Ikke noen hete diskusjoner. Jo, det er hete diskusjoner, men ikke noen
usaklige diskusjoner. 1 en wiki er det lett & spore uenigheten i form av hva som er
blitt skrevet.

Det eksisterer ogsa en utbredt kultur der man gir hverandre ros for godt arbeid.
Klaus sier fglgende om det a fa ros:

For motivasjonens del er det nok viktig. Veldig viktig. Det er derfor jeg prover d
veere flink til a gi ros selv da. For det er veldig viktig for a begynne pa Wikipedia.
Og at man fopler at alt det du gjor blir lagt merke til. Jeg synes man skal fple det og
det har jeg for sa vidt fplt selv. Det er det som er litt av greia. At det du gjpr blir
lagt merke til og at du far ros for det.

All ros 1 form av positive kommentarer og utmerkelser er synlige for alle. Hvem
som helst kan ogsa gi slike utmerkelser til hvem som helst. Klaus forklarer hvordan
han fikk en stjerne for god hjelpeatferd:
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Intervjuer: Men hvorfor fikk du den stjernen da?
Klaus: (...) Det var for d hjelpe nye brukere til rette. Star det da.
Intervjuer: Hvordan far man en sdnn stjerne? Hva skal til?

Klaus: Det er ingenting som skal til. Bare hvis den ene fpler at den andre fortjener
det. Sd far man en sdnn stjerne.

Intervjuer: A ja, sd det var en som du hjalp som ga deg en slik stjerne?

Klaus: Nei, nei, det var ikke en som hjalp meg, men det var en som sd at jeg hjalp
ham.

Som vi ser er det ikke bare den som gir hjelp som kommer med ros, men det kan
ogsa vare andre som ser at det blir gitt hjelp.

5. En digital mappetenkning innenfor det wikipedianske klasserommet
Kan man utvikle en helt ny digital mappetenkning basert pa leringsmiljget i
Wikipedia? I eksempelet nedenfor beskriver vi tenkte konsekvenser av a overfgre
ideen om et radikalt gjennomsiktig leringsmiljg til en undervisningssituasjon:

Det wikipedianske klasserom

Elevene pa Berger ungdomsskole har prosjektarbeid om miljgvern. Ulike
grupper har fatt ansvar for spesifikke temaomrader innenfor miljgvern (driv-
huseffekten, alternative energikilder, rovdyrforvaltning osv). Det er enighet i
kollegiet om at det er meget viktig at elevene blir engasjerte i miljgvernproble-
matikk. Ambisjonen er at alle elevene pa skolen skal jobbe regelmessig med
miljgvernproblematikk hvert ar pa ungdomsskolen.

Lzrer Hansen er prosjektleder. Alt arbeidet elevene gjgr blir lagt ut pa det apne
nettbokstedet Wikibooks. Elevene jobber med a finne relevant tekst og bilder.
Her ma de forholde seg til opphavsrettslige regler.

Via nettboken pa Wikibooks holder de foreldre og andre i lokalsamfunnet
oppdatert om bade lokal og global miljgvernproblematikk. Dette er en opp-
gave som de jobber med hvert ar pa skolen. Hvert eneste ar ma de oppdatere
nettsidene med siste nytt av informasjon innenfor miljgvernfeltet. De skriver
inn ny statistikk og lager sammendrag av viktige rapporter som nettopp er
publisert. Via en rekke internettabonnement holder de seg oppdatert om hva



184 Mapper i digitale leeringskontekstar

som skjer pa en enkel og lite tidkrevende mate (RSS-strgmmer fra forskjellige
nyhetskilder, SSB og diverse aviser). Det vanskelige arbeidet bestar i a bli
enige med de andre i gruppen om hvilke nyheter som er viktige nok. Flestepar-
ten av elevene er med a produsere det faglige innholdet, mens en liten elev-
gruppe har et ekstra ansvar for den estetiske utformingen av netteksten (layout,
kombinasjon av bilder og tekst osv). Noen av elevene har ogsa ansvaret for a
integrere det de har produsert med Wikipedia sin eksisterende artikkel om
miljgvern.

Alle elevene bidrar med sine sterke sider. Eleven Ola har lese- og skrivevan-
sker. Han sliter s@rlig med at han gjgr mange skrivefeil. Dette er allikevel ikke
et sd stort problem fordi medelevene i klassen hele tiden hjelper han med a
rette opp feilene de han gjgr. Ola skammer seg ikke over at han ikke kan skrive
like godt som mange av de andre i klassen. De andre elevene verdsetter den
innsatsen han nedlegger i prosjektarbeidet om miljgvern. Selv om han skriver
mange ord feil, skriver han mye tekst. Han er ogsa flink til & finne frem til
relevant informasjon om miljgvern. Mens Ola produserer tekst, er det Kari og
Espen som redigerer mye av det han skriver.

Elevene er stolte over at arbeidet de gjgr har betydning langt utover klasserom-
mets fire vegger. De gjgr en viktig jobb for samfunnet. Lokalavisen har en lenke
til ressurssiden. Etter hvert som andre skoler ser siden, blir de ogsa interessert i
prosjektet. Flere nye klasser jobber na med det samme temaet. Nye elevgrupper
jobber mer i dybden. En ansatt i kommunen som jobber med miljgvern gar inn
og retter opp noen feil som elevene har gjort. Elevene overvaker sidene sine og
blir oppmerksom pa dette. De tar derfor kontakt med den ansatte i kommunen
som har gjort endringene, og spgr om hvilke kilder han har brukt. Flere av
elevene bruker deler av fritiden sin pa a felge med hva som skjer i debatten
rundt miljgvern.

Etter hvert ma elevene ga mer i dybden og jobbe med oppdatering av siden. De ma
lese innhold som tidligere elever har jobbet og ta utgangspunkt i dette for a kunne
skrive nye artikler. En del av arbeidet bestar ogsa i a tilpasse deler av teksten fra
Wikibooks slik at den passer inn i et leksikonformat pa norsk Wikipedia.

Med utgangspunkt i eksempelet ovenfor forsgker vi a skissere noen kvalitetskrite-
rier som en digital mappetenkning vil kunne bygge pa innenfor det man kan kalle
det wikipedianske klasserommet:

- Kontinuerlige selvvurderende aktiviteter: Elevene blir ngdt til & overvake sitt eget
arbeid gjentatte ganger. Dette skjer fordi andre gar inn og redigerer pa det arbeidet



Kap. 13 En digital mappetenkning innenfor det wikipedianske klasserommet? 185

man har gjort. Man kan da velge om man vil tilbakestille eller opprettholde endrin-
gene. Slik blir man tvunget til & tenke gjennom det arbeidet man gjgr flere ganger.
Er det jeg opprinnelig har skrevet den beste maten & fremstille temaet pa?

- Eksponere uferdige prosessutkast: For a stimulere den kollektive kunnskapsutvi-
klingsprosessen blir det viktig a fa elever til a legge ut uferdig arbeid. En forutset-
ning for dette er at elevene ikke skammer seg over a gjgre dette. Wikipedianere ser
ikke ut til a la seg affisere av dette. Jo mer uferdig arbeidet er, desto stgrre er
sjansen for at noen hjelper til.

- Publisere arbeid for en stgrre offentlighet: 1 eksempelet over jobber alle elevene
sammen i et stort prosjektarbeid om miljgvern. Resultatet av arbeidet blir lagt ut
apent bade pa nettbokstedet Wikibooks og nettleksikonet Wikipedia sine sider. A
publisere arbeid for en stgrre offentlighet kan styrke elevenes samfunnsmessige
bevissthet.

- A oppleve at eget arbeid er meningsfylt: Dynamikken i et wikipediansk klasserom
ma bygge pé uforbeholden gjenbruk. Gjenbruken av elevarbeid vil kunne sikre en
sterk opplevelse av a fgle at det man har laget er av verdi. I den forbindelse ma
ogsa elevene lere noe om de nye fleksible lisensene som sikrer gjenbruksrettighe-
ter (for eksempel GNU fri dokumentasjonslisens).

- A styrke samarbeidsleering: 1 stedet for bare & se pa nettbaserte tekster som
autonome og endelige barere av informasjon, kan elever gjennom Wikipedia se pa
teksten som dynamisk med muligheter for utvikling av meningsdannelse gjennom
samarbeid.

- Stimulering av fremmedsprakskompetanse: For a fa en oversikt over hva som
skjer pa miljgvernfronten internasjonalt er elevene ngdt til & orientere seg ved a
lese tekster pa engelsk. Noen av av artiklene vil ogsa matte oversettes og tilpasses
norske forhold. En ganske stor del av produksjonsaktiviteten i norsk Wikipedia ser
ut til & forega som oversetting av artikler fra engelsk Wikipedia.

- Etablere en aktiv roskultur: Forestill deg at eleven Per hjelper eleven Kari med a
lgse en oppgave. Medeleven Pal ser dette og gir Per en rosende bemerkning for
dette. I Wikipedia kan ros i prinsippet gis av alle. Hjelpeatferd blir stimulert av at
alle spor etter denne type atferd blir lagret.

- Prosjektene blir egentlig aldri ferdig: Forestill deg at Grethe i 8.klasse skriver om
miljgvern i USA. Nar Per aret etter ogsa vil skrive en oppgave om forholdene i
USA skjer det som en videreutvikling av Grethes oppgave. Han ma na ta hensyn til
at amerikanske politikere kanskje har endret oppfatning om synet pa miljgvern.



186 Mapper i digitale leeringskontekstar

Muligens er det noen temaer som Grethe har oversett nar hun skrev om temaet. Per
tar kontakt med Grethe for a diskutere med henne hvorfor hun valgte a skrive om
de temaene som hun gjorde. En digital mappe i det Wikipedianske klasserommet
vil sprenge rammen av bidrag fra et arskull pa skolen. Neste ars elever vil bygger
videre pd det samme innholdet. Dette ligner den arbeidsformen som forskere jobber
etter. Det har ikke noen hensikt a gjgre det samme arbeidet flere ganger.

- Opplevelse av d delta i et stgrre globalt fellesskap: Prosjektarbeidet til elevene er
ikke bare koblet til et formelt skolearbeid, men det inngar i det enorme globale
kunnskapsutviklingsprosjektet som Wikipedia (Wikibooks) utgjgr. Opplevelsen av
& delta i et globalt prosjekt kan skape engasjement hos elevene. A se en sammen-
heng mellom det lille man gjgr i forhold til resten av samfunnet kan virke motive-
rende. Wikipedianerne identifiserer seg med idéen om a gjgre all kunnskap fritt
tilgjengelig. De er fascinert over a delta i et stort prosjekt som er viktig samtidig
som det er ggy pa tvers av landegrenser. Konieczny (2007) har ogsa ment at nett-
leksikonet kan stimulere elever til & utvikle stgrre samfunnsbevissthet og ansvar for
fellesskapet.

- Synliggjoring av personlige bidrag: Alle bidrag fra enkeltelever blir arkivert. Man
kan ogsa bygge opp sin egen profilside der man viser til de aktiviteter man har vaert
med pa. Slik blir en personlig dimensjon ivaretatt selv om det er fragmenterte deler
1 prosjektet man jobber med.

- Fleksibel produksjonstid: Elevene kan til en viss grad velge tidspunkt, mengde,
intensitet og dybdeorientering rundt det de gjor. Alle kan vere med og innholdet
kan tilpasses det nivaet man er pa.

- Oppgve kildekritiske kompetanse: Nar elever selv bidrar til & skrive i et nettleksi-
kon, vil de ogsé selv bli mer oppmerksomme pa at alt som star pa nettet ikke
ngdvendigvis er sant. Konieczny (2007) ser ogsa gode muligheter for a trene elever
i kildekritikk ved a bruke Wikipedia.

- Skrive for a leere: Ved a skrive i Wikipedia kan elever oppleve effektive skrive-
for-a-leere erfaringer (Bryant med flere 2005, Forte and Bruckman, 2006). Et
interessant funn i intervjuene var at alle de tre respondentene snakket om engasje-
rende skriveerfaringer:

1. Tomas forteller at han skriver i leksikonet for & laere seg stoff han er interessert i.
Det a skrive gir ham motivasjon til a lere. At artikkelen blir offentlig, gir ekstra
motivasjon, men det viktigste ser ut til 4 vaere at han far tilbakemelding pa det
han gjgr. Wikipedia er et sosialt sted der man far ros for det man skriver. Nér
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andre brukere takker Tomas for innsatsen, virker dette motiverende. Det at “han
blir sett” er viktigere enn at han far faglig interessante kommentarer. Han mener
ogsa det er motiverende a skrive pa Wikipedia fordi arbeidet er nyttig. Dette star
1 klar kontrast til mye av det han skriver i skolen som l@reren bare skal lese og
karaktersette. Han sammenligner skolearbeidet med luft, mens det man lager pa
Wikipedia blir staende og er synlig for andre i ettertid.

2. Morten mener laringen er ekstra sterk nar han tar ansvar for a skrive om et tema:
(...) Jeg har folelsen av at alt det man skriver i en artikkel lcerer man da. (...)
Man kan sin egen artikkel utenat. Sd lenge man skriver artikler sa leerer man det.
Det kan nok ogsa hende han laerer seg stoffet bedre fordi han overvéaker sin egen
artikkel. Dette betyr at han gar regelmessig inn og sjekker om det er gjort noen
endringer i innholdet. Han sammenligner det a skrive en Wikipediaartikkel med
a skrive en stil eller a gjgre et prosjektarbeid pa skolen. Derfor er det ogsa en
terskel for 8 komme i gang med a skrive en artikkel. Nar man fgrst er kommet i
gang, blir det imidlertid lettere a fortsette. Fordi artiklene blir rettet opp av andre
og fordi Morten overvaker endringene, ser det ut til at han reviderer artiklene
flere ganger selv.

3. Klaus oppgir at han utvikler kunnskap mens han skriver: Ja, det er jo en del sdnn
skolearbeid jeg kan skrive om pa Wikipedia og sa leere mens jeg skriver pa en
madte. Jeg leerer bedre pad den mdten enn d fa den inn sann passivt (var tolkning:
som pa skolen). Ved d gjore det selv og delta mer. Delta aktivt blir feil mdte d si
det pd, men.... Enn a sitte og hgre pa folk. Na leser jeg for eksempel gjennom det
forst pd engelsk og sd skriver jeg om det. Oversetter det.

Avslutning

I denne artikkelen har vi forsgkt a vise hvordan kollektive kunnskapsutviklingspro-
sesser foregar i leringsfellesskapet i Wikipedia. Den radikalt gjennomsiktige
leringsomgivelsen skiller seg vesentlig fra l&ringsmiljget i de tradisjonelle 1z-
ringsplattformene som na dominerer i hele det norske utdanningssystemet. Frem-
over tror vi man bgr jobbe med & videreutvikle pedagogiske kvalitetskriterier for
bruk av digitale mapper innenfor det wikipedianske klasserommet. Wikiteknolo-
gien er sd lett & bruke at teknisk kompetanse vil vere av mindre betydning. Det blir
desto viktigere & jobbe med holdningsutvikling hos studenter, elever og lerere. For
mange vil det vaere en terskel 8 komme over fgr man klarer & dele innhold apent
med andre'.

1 Steve Fuller (2007) mener for eksempel at alle studenter i hele verden bgr skrive artikler i
Wikipedia.
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Det pedagogiske potensialet er enormt. Som vi ser av var undersgkelse, kan radikal
synlighet veere med pa a skape en sterk motivasjon hos den lerende. Baltzersen
jobber na med a videreutvikle pedagogiske kvalitetskriterier for det Wikipedianske
klasserommet (Slatto 2007, Baltzersen 2008). For tiden lar han blant annet laerer-
studenter utvikle en nettbasert lerebok om IKT i utdanning?®. Pa sikt haper og tror
vi denne pedagogiske tenkningen vil fa langt stgrre gjennomslag i norsk utdanning.
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