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' Denne rapporten er skrevet pa oppdrag fra ITU. Vi vil presisere at de argumenter som fremsettes i denne

rapporten er knyttet til forfatterne.



1 Innledning

Perioden mellom utdanningsreformene synes & bli stadig kortere. Denne rapporten
handler om erfaringene fra forrige reformrunde: 1990-tallets reformer med péfelgende
omstillingstiltak gjennom de siste 10 arene. Tema for rapporten er hvordan vi kan forsta
reformer, omstillinger og endringer i utdanningssektoren. Nar vi ikke skiller mellom
disse, er det fordi enten vi snakker om reformer eller omstilling innebarer det endring av
praksis. Reformer eller omstillinger kan ha ulike utgangspunkt, men har samtidig endring
som fellestrekk. Forstdelser av endring er dermed det overordnede argument i denne
rapporten.

Det empiriske grunnlaget er knyttet til PLUTO; Program for LarerUtdanning,
Teknologi og Omstilling. Det var ITU, Forsknings- og kompetansesenter for IT i
Utdanning, som, basert pd Utdannings- og forskingsdepartementets (UFD) enske om
omstilling innen lzererutdanningen initierte programmet®. Et sentralt utgangspunkt bade i
PLUTO-programmet og i 1990-tallets reformer, var utviklingen av nye lerings- og
undervisningspraksiser og bruk av informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT) i
utdanningen. Vi vil i punkt 2.1 utdype selve PLUTO-programmet, men vil forst skape en
analytisk ramme der ulike typer av endringsforstaelse tas opp.

Fokuset pd bruk av IKT i utdanningen var, og er, knyttet til den teknologiske
utviklingen som preger var samtid. Spesielt viktig i denne sammenhengen er de
samfunnsmessige konsekvensene som har fulgt den allmenne utbredelsen av IKT.
Sammenlignet med tidligere informasjonsmedier representer IKT noe nytt i forhold til
interaksjon, kommunikasjon og informasjonsinnhenting. Dette nye ber forstds pé flere
nivaer. Utviklingen av nye infrastrukturer for informasjon, slik som Internett, gir bade
nye muligheter og utfordringer i det 4 héndtere store informasjonsmengder - det a kunne
bruke programvare for & finne frem til relevant informasjon og det & forsta denne. Det er

utviklet en rekke programmer som skaper nye forutsetninger for samarbeid og

> PLUTO er initiert av KUF (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet) og videreutviklet og iverksatt
av Arbeidsgruppen for digitale leremidler (LUT) og ITU (Forskning og kompetansenettverk for IT i
utdanning). Begge disse initiativene ble samlet under et programstyre i ITUs regi (for utdyping av dette se

innledningen og Benans bidrag i rapporten).



kommunikasjon, bade synkront og asynkront. Det er ogsd utviklet en rekke typer
simuleringer, visualiseringer og animasjoner som kan brukes i leringssammenheng. Til
sammen utgjer dette et sett av representasjoner som vi kan aktivere som ressurser i
undervisnings- og laeringsarbeid.

Flere av de utdanningsreformene og omstillingsprogrammene som ble iverksatt pa
90-tallet hadde som intensjon & utnytte mulighetene og & forberede elever og studenter pé
et fremtidig yrkesliv hvor kunnskap knyttet til bruk av IKT heyst sannsynlig vil utgjere
en nekkelkompetanse. Samtidig er det viktig & papeke at i forhold til utdanningssektoren
sa er det bruken av IKT i undervisningsaktiviteter som skaper endringer og som har
betydning for elever og studenters lering. En rekke studier har vist at isolert pavirker
ikke IKT laringsprosesser og resultater i serlig stor grad (se f.eks Ludvigsen, 2005;
Erstad, 2004; Brandsford, Brown and Cocking, 2000; Cuban, 1986; Schofield, 1995). Det
betyr at IKT mi forstdes i lys av den sammenheng den anvendes. IKT inngir som et
aspekt 1 ulike former for sosial praksis. Utdanningsinstitusjonenes normer og tradisjoner
er sammen med brukernes evrige kompetanse og erfaringer med pa & forme bruksmater
og interaksjonsmenstre. Hvordan undervisning og laering gjennomferes i praksis og hva
som kjennetegner denne praksisen er derfor sentralt for & forsta hvilken rolle IKT har som
endringsdriver i reformer og omstillinger.

For det forste blir det ofte hevdet at reformene forblir strukturreformer, der
praksis og meningsnivéet ikke endres (Klette, 2003b). Det blir hevdet at til tross for en
mengde reformer rettet mot utdanningsinstitusjonene gjennom hele det forrige arhundre
sa gar livet sin vante gang i1 klasserommet og pd forelesninger. Spissformulert kan dette
illustreres gjennom to arbeidsformer. Den ene kjennetegnes ved at lereren star ved
‘tavlen’ og underviser mens elevene eller studentene sitter ved sine plasser eller pulter.
Den andre ved at elevene eller studentene arbeider med sine individuelle
arbeidsoppgaver. At elever og studenter forventes & bruke mye tid pa individuelt arbeid
utenfor utdanningsinstitusjonene er et annet stabilt trekk.

Pa grunnlag av studier av reformforsek i amerikanske utdanningsinstitusjoner, fra
1900 og frem til i dag, konkluderer Larry Cuban (1993) med at de larings- og
undervisningspraksiser som kjennetegner slike institusjoner har endret seg lite. Mangelen

pa endring forklarer han med at laererne beholder de praksiser de vet fungerer i forhold til



deres tradisjonelt viktigste oppgave: & formidle kunnskap og verdier. Cuban peker pé at
for 4 fa dette til ma leererne kunne holde orden og disiplin. Derfor er ogsa den larerstyrte
tavleundervisningen fortsatt dominerende. Forskning har over lengre tid vist at
tradisjonell tavleundervisning preges av en aktiv lerer og passive elever (e.g. Barnes,
1976; Kumpulainen and Wray, 2002; Mehan, 1979; Phillips, 1985). Denne méten &
undervise pd innebarer at laereren regulerer og styrer samhandling og kommunikasjon
mens elevene utferere oppgaver individuelt. Et lignende bilde gis ogsa av heyere
utdanning hvor studentene herer pa forelesninger og skriver individuelle oppgaver
(Kvalbein, 1999). Forskning har med andre ord lenge fremstilt utdanningsinstitusjonene
som tradisjonsbundne og vanskelig & endre (Cuban, 1993; Gallego and Cole, 2001).
Denne framstillingen av praksis som ensbetydende med larerstyrt undervisning
kombinert med en bekymring for at utdanningsinstitusjonenes tradisjonsbundne karakter
ville fore til at de kom 1 utakt med samtiden, var sentral for ensket om endringer i
sektoren pa 1990-tallet (Dsterud, 2004).

I forhold til leererutdanningen var det ogsé lenge blitt hevdet at fremtidens laerere
var lite forberedt pa praksis og at de hadde et begrenset undervisningsrepertoar.
Laererutdanningen ble beskrevet som en skolekultur med inndeling av studenter i klasser,
obligatorisk fremmete og med reproduksjon av studentenes erfaringer fra egen skolegang
som en viktig aktivitet (Kvalbein, 1999: 40). Learerstudentene manglet derfor
undervisningsmodeller som inkluderte elevaktivitet og bruk av IKT. Studie- og
leringspraksisene ved leererutdanningsinstitusjonene reproduserte gamle
undervisningsmodeller snarere enn & bidra med nye (Engelsen, 2002; Eriksen and Solli,
2002; Hauge, 2003a; Ludvigsen and Flo, 2002).

Denne rapporten handler som nevnt om PLUTO som var et av
omstillingsprogrammene som ble iverksatt for & forbedre lererutdanningen for metet med
samtidens utfordringer. Larerutdanningsinstitusjonene skal utdanne lerere til & undervise
pa mater som gjor at elevene i neste omgang settes i stand til & mestre et fremtidig
yrkesliv. PLUTO ber derfor forstds som en del av det siste 10-arets strategiske satsing for
a skape endringer, - ikke bare i lererutdanningen, men ogsé pa sikt, i grunnskolen og den

videregdende skolen.



PLUTO-programmet representerer et forsek pa a endre larerutdanningen ved &
sette fokus pd IKT, organisering av studentenes leringsarbeid, arbeidsformer og
relasjonen mellom utdanning ved hogskolene og universitetene og skolen som
praksisarena. Det overordnede mélet som dannet rammen for denne nasjonale strategien
for endring av larerutdanningen var d utvikle nye pedagogiske og organisatoriske
modeller for tilrettelegging og gjennomforing av studie- og lceringsvirksomhet ved d
benytte IKT som et sentralt verktoy.

For & understotte utviklingen av nye praksismodeller bidro PLUTO-programmet
ogsa til omstillingstiltak for & utvikle og gjere tilgjengelig digitale laremidler
(programvare, innhold, tjenester)’. Hensikten med PLUTO var med andre ord & utdanne
lerere som kunne ta i bruk IKT i egen fremtidig praksis med nye elevaktive lerings- og
undervisningsmodeller. A lere lererstudentene hvordan ulike typer IKT kan brukes i
pedagogiske og faglige sammenhenger star sentralt, samtidig som dette ogsa forutsetter
noen tekniske ferdigheter. I denne rapporten vil vi rette sekelyset mot erfaringene fra

PLUTO-programmet. Vare forskningsspersmal er:

*  Hvordan kan institusjonelle endringer innen utdanningssektoren analyseres?
*  Hvilke endringer ble sentrale i PLUTO-prosjektene?

* Hvorfor ble akkurat disse endringene sentrale?

Rapporten starter med en teoretisk droftelse av ulike tilneermninger til forstaelsen av
reformer og endring innen reformforskningen og plasserer PLUTO-programmet og
prosjektenes maélsetninger i lys av denne forskningen. Deretter presenteres et sett
begreper som vi bruker i vare analyser av PLUTO-prosjektene og av de endringene som
fant sted. Rapporten avsluttes med en refleksjon basert pd védre funn over hvordan

endringer i utdanningssektoren kan forstés.

’ Malsetningene er nzermere beskrevet av Benan (2004).



2 Hvordan analysere endringer i lys av reformer

og omstillinger?

Reformer og omstillingsprogrammer er midler til & nd mal. [ PLUTO var mélet endringer
1 leererutdanningsinstitusjonene. Hvordan kan vi analysere institusjonelle endringer og
hvordan finner vi ut hvorvidt intensjonene for PLUTO-programmet ble realisert? Det er
nerliggende 4 se etter sammenhengen mellom de malsetningene som ble satt for
programmet og hva som faktisk skjedde.

John I Goodlad (1979) har utformet en slik modell for analyse av lareplaner.
Goodlad foreslér at vi analyserer lereplaner ved & skjelne mellom ulike nivéer. Fra det
intenderte nivéet pa sentralt politisk hold til det praktiske nivdet ved de enkelte
utdanningsinstitusjonene. Dog understreker Goodlad (1979, 1986) at det ikke er noe
direkte forhold mellom intenderte og faktiske endringer. Hans poeng er snarere at
lereplaner er intensjonsdokumenter som gjores til gjenstand for fortolkninger og
forhandlinger pd ulike nivder i utdanningssektoren (Dsterud, 2004). Konsekvensen er at
alle nivéer der intensjoner fortolkes og forhandles ber analyseres for en kan forstd
hvordan endringer skjer. Goodlads nivébaserte tilnerming er derfor sapass omfattende at
den 1 praksis blir lite anvendbar.

Forskere innen feltet synes & enes om at det ikke eksisterer noe direkte forhold
mellom reformintensjoner og faktiske endringer og at prosessen mellom mél og faktisk
endring er lang og komplisert (Shavinina, 2003). Til tross for denne enigheten har fa
utviklet analytiske rammeverk som retter seg mot & analysere forholdet mellom
intensjoner og realiteter. P4 bakgrunn av enigheten i feltet er det rimelig & hevde at
fortolkning av intensjoner og forhandlingene om hvordan malene skal nds mellom ulike
nivaer er en av de mest sentrale dimensjonene ved reformarbeid. Noe overraskende er det
derfor at denne dimensjon ofte er utelatt og forbigétt av reformforskere.

Dette poenget kan illustreres gjennom reformforskning i Norge etter Reform 97.
Forskningsrapporten om ’Klasserommets praksisformer etter Reform 97’ bidrar i denne
sammenhengen med en rekke interessante funn. Rapporten gir et godt statusbilde av

norske klasserom anno 1998. En gruppe forskere samlet inn data fra klasserom pé 1., 3.,



6. og 9. trinn. Ved 4 sammenligne analysene av dette datamaterialet med tidligere
klasseromsstudier, bade nasjonalt og internasjonalt, viser forskerne at larerstyrt
undervisning fortsatt dominerer, men at betydningen av larerstyrt undervisning varierer
mellom de enkelte klasserom. Tavleundervisning betyr slett ikke alltid at elevene er
passive. I enkelte klasserom kjennetegnes tavleundervisning av aktiv deltagelse fra
elevenes side. I disse klasserommene leder leereren samtalen slik at temaer bearbeides og
utvikles med et mangfold av synspunkter fra elevene (Aukrust, 2003). Rapporten viser
videre at norske klasserom har forandret seg, bdde med hensyn til miten rommene
organiseres pa og i forhold til oppgavene elevene jobber med. Tema- og prosjektarbeid er
mye brukt i norske klasserom. Slik sett gir rapporten et viktig bidrag og en korreksjon
bade til oppfatningen om at tavleundervising kun innebarer aktive lerere og passive
elever og til oppfatningen om skolen som uforanderlig (Klette, 2003b).

Derimot ser ikke rapporten pd relasjonen mellom reformens intensjoner og de
handlingsmenstre som identifiseres i norske klasserom pa kort sikt. Forskergruppen viser
til Cubans (2003) omfattende studier av reformer i amerikanske klasserom og
argumenterer for at tidsperspektivet er avgjerende for & kunne si noe om endringer av

utdanningspraksiser. Forskergruppen skriver:

"Svert ofte vil effekten av reformer i1 beste fall kunne gjenfinnes i en etablert
praksis forst et tidr eller to etterpd. Slik sett vil beskrivelsene av dagens
klasseromspraksis vel s& mye reflektere tidligere reformperioders langsiktige
virkninger som & gi en avspeiling av 90-éras reformer’ (Klette, 2003a: 11).

Ved 4 se endringer i utdanningspraksiser i lys av et lengre tidsspenn far badde den norske
reformforskningsgruppen og Cuban frem endringer i undervisningspraksiser som har
utviklet seg over lengre tid. Samtidig er det verd & papeke at intensjoner og ideer slik de
kommer til utrykk i reformer ikke kan gjenfinnes i praksis. En rekke andre forhold vil
virke inn og gjere en slik segken etter korrespondanse ugyldig. Sitatet over signaliserer
slik sett en problematisk overferingsmetafor hvor det lokale forhandlingsarbeidet og
endringer som folger dette utelates. Et narliggende spersmal blir dermed om forskere
kun kan finne endringer i praksiser forst etter et tidr eller to? Alternativt kan en sperre om

utelatelsen av det lokale fortolknings og forhandlingsarbeidet har sammenheng med den



analytiske tilnermingen forskerne velger? I det folgende vil se n&ermere péd dette. Vi vil
presentere to relaterte tilnerminger og diskutere hvilke konsekvenser disse har for
analyser av endringer i1 utdanningspraksiser. De tiln@rmingene vi vil se n@rmere pa er
Larry Cubans historiske analyser og Yrjo Engestroms endringsforstielse basert pa

kulturhistorisk aktivitetsteori.

Stabilitet og endring et grunnleggende tema i reformforskningen

For & forklare hvorfor det tar sa lang tid fer nye undervisningspraksiser far gjennomslag
legger Cuban vekt pa relasjonen mellom stabilitet og endring. Denne relasjonen gir et
fruktbart utgangspunkt for refleksjon. Forst og fremst fordi den minner oss om at disse
prosessene ofte finner sted samtidig, tradisjonen videreferes samtidig som nye elementer
kommer til. Det tar med andre ord tid fer nye modeller for undervisning tas i bruk og det
tar enda lengre tid & forme institusjonelle praksiser. Denne historiske tiln@rmingen og
forstaelsen av hvordan endringer skjer finner vi igjen i Cubans skille mellom trinnvise og
fundamentale endringer’. Trinnvise endringer innebarer et forsek pa & forbedre
effektiviteten og kvaliteten péd eksisterende strukturer og ordninger. Man bygger pd og
utvikler det som er. En trinnvis reform kan med andre ord godt finne sted innen sveert
tradisjonelle rammer. Fundamentale endringer derimot vil si & foreta mer grunnleggende
institusjonelle omstruktureringer i mal, organisering og innhold. Fundamentale endringer
lar seg vanskelig realisere gjennom sentralt initierte reformer. @kningen i bruken av
studentsentrerte undervisningspraksiser er derimot et eksempel pad en trinnvis endring
som henger sammen med flere reformer hvor utviklingen av nye larer- og elevroller har
statt 1 fokus. I norsk sammenheng er Normalplanverket av 1939, Mensterplanene fra
1974 og 1984, og 1990-tallets reformer sentrale (e.g. Klette, 1998; Meonsterplanen, 1974;
Monsterplanen, 1987; Normalplanverket, 1939).

A ha heyde for at endringer tar tid er med andre ord helt nodvendig for 4 forsta
reformer, omstillinger og endringer i utdanningssektoren. Utdanningspraksiser modnes

og utviklingen har som regel et trinnvis forlep. Denne evolusjonare forstaelsen av

* Begrepene som brukes er pa engelsk: ’incremental and fundamental’ (Cuban, 1993)



hvordan endringer skjer dominerer forskningslitteraturen pa dette feltet (for en oversikt
over innovasjonsstudier se: Shavinina, 2003).

Et slikt perspektiv et ogsa sentralt i Yrjo Engestrom aktivitetsteoretiske analyser
av endringer. Engestrom har gjennomfert en rekke studier av endringer i institusjoner —
bade innen skole, helse, forskning og i private bedrifter (e.g. Engestrom, 1995;
Engestrom, 2001; Engestrom, 2004). I likhet med Cuban legger Engestrom vekt pd at
endringer tar tid og at det derfor er nedvendig & se endringer i historiens lys. Begge
skiller ogsa mellom mindre og sterre endringer og mellom endringer som innebarer et
forsek pa & forbedre det eksisterende eller & gjore noe helt nytt. Engestom betegner store
institusjonelle omstruktureringer for systeminnovasjoner. Dette er en type endring som
medforer en ny organisasjonsstruktur og nye aktivitetstyper og praksis. I denne
prosessen som han kaller ekspansiv lering, skapes det en ny organisasjonsstruktur. Et
slikt brudd innebarer at nye verktey tas i bruk, at det skapes nye regler, og at
arbeidsdelingen og samarbeidsmenstre endres. Dersom det er slik at
utdanningsinstitusjoner preges av en hey grad av stabilitet, vil de sjelden gjennomga
omfattende institusjonelle omstruktureringer.

Mindre endringer har i folge Engestom et annet utgangspunkt. Ofte vil
utgangspunktet vaere et fastldst problem som er til hinder for aktiviteten institusjonen skal
utfere. Denne type endring kan beskrives som et forlap bestdende av flere trinn, derav
betegnelsen forlopsendringer eller trinnvise forandringer.” Slike endringer innebarer ikke
fundamentale institusjonelle omstruktureringene, snarere sekes praksis endret over tid. I
tillegg til dette skillet mellom store institusjonelle omstruktureringer og trinnvise
forlopsendinger legger Engestom vekt péd betydningen av tilfeldigheter og
improvisasjoner i sine analyser. Slike endringer betegnes som losningsendringer fordi de
ofte iverksettes for & lase et problem umiddelbart. Losningene har oftest et kortsiktig
tidsperspektiv og de kan vaere noksa tilfeldige. P4 den annen side inngar ogsa slike ad hoc

endringer i et institusjonelt forlep og kan, pd sikt, fa betydning (Engestrom, 1995).

> Trajectory innovations (Engestrdm, 1995)



Vi ser altsd at Engestrom skiller mellom ulike typer institusjonelle endringer og
hevder at de trinnvise endringene ser ut til & dominere utdanningsinstitusjonene. Videre
ser vi at han ogsa legger vekt pd at tilfeldigheter kan spille en rolle. Disse tre
endringstypene; systemendringer, trinnvise endringer og lesningsendringer vil bli
benyttet 1 vdr analyse av PLUTO-programmet. Vi vil utdype denne diskusjonen om
hvordan vi kan forstd endringer i1 del 2.2. Forst skal vi se kort pa hvilke mél som var de

sentrale i PLUTO-prosjektene.

21 Endringsmal i PLUTO-prosjektene

PLUTO-programmet besto av ti prosjekter ved étte leererutdanningsinstitusjoner, fra bade
hayskole og universitetssektoren. Disse prosjektene hadde ulike endringsmal. Grovt kan
vi skille mellom, pd den ene siden, institusjoner som ensket & benytte IKT som sentral
endringsdriver for gjennomgripende systemendringer og, pd den annen side, prosjekter
som ensket & prove ut IKT i en isolert undervisningspraksis eller a utvikle digitale og
nettbaserte leremidler for en slik praksis. Sistnevnte type prosjekter hadde et mer
langsiktig endringsperspektiv enn forstnevnte. Vi kan med andre ord skille mellom forsek
pa systemendringer og trinnvise endringer.

Fra PLUTO-programmet foreligger det fyldige rapporter fra hvert enkelt
prosjekt’. I en rekke artikler analyseres data fra institusjonene som deltok i programmet.
Videre inneholder store deler av to artikkelsamlinger analyser som er basert pa data fra
PLUTO-prosjekter’. I tillegg har Rambell Management pa oppdrag fra UFD gjennomfort
en evaluering av IKT-satsingen i larerutdanningen.® Rapporten omhandler PLUTO-

programmet i tillegg til annet IKT-basert omstillingsarbeid innen larerutdanningen.

6 Se: http://www.itu.no/. I tillegg har institusjonene gjennomfert egne undersokelser der PLUTO

omstillingen ses i lys av annet endringsarbeid. Eksempelvis s& er det skrevet to rapporter for Det
utdanningsvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo om mapper som undervisnings- og
vurderingsform (Wittek, 2002; Wittek, 2003)

" Disse artikkelsamlingene er: Ludvigsen og Lokensgard Hoel (2002): *Et utdanningssystem i endring. IKT
og lering’ og Dysthe og Engelsen (2003): *Mapper som pedagogisk redskap. Perspektiver og erfaringer’

® Se: http://odin.dep.no/ufd/
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Benan (2004) gjennomferte hesten 2003 og varen 2004 en evaluering av PLUTO-
programmet. Benans evaluering baserer seg pad rapportene fra de involverte
leererutdanningsinstitusjonene, intervjuer med prosjektlederne, utvalgte laerere og
studenter samt en sperreundersekelse gjennomfert av TNS Gallup pa opprag fra ITU
(Benan, 2004).

I vére analyser bygger vi pa Benans rapport samt rapportene fra hvert enkelt
prosjekt.” Hensikten med var artikkel er ikke & gi en detaljert analyse av PLUTO-
programmet, men & analysere noen av de endringene som ble sentrale i prosjektene. Vi
onsker & beskrive praksiser som ble etablert som folge av programmet og & analysere
hvordan dette endringsarbeidet skjedde.

Praktisk-Pedagogisk Utdanning ved Universitetet i Oslo (UiO), Hegskolen i
Vestfold (HVE), Hegskolen i Ostfold (Hi®), Hagskolen i Volda (HVO) og Hegskolen
Stord/Haugesund (HSH) skisserer alle i sine prosjektplaner og rapporter omfattende
institusjonelle endringer. Et felles utgangspunkt var ensket om a utvikle en problem- og
praksisn@r utdanning med nye larer- og studentroller basert pad IKT som et integrert
organisasjons- og laeringsredskap. Sentralt i prosjektplanene fra disse institusjonene sto
arbeidet med studentaktive leringsmetoder, utvikling og utpreving av nye
evalueringsformer, integrering av IKT i det daglige studiearbeidet og en bedre integrasjon
mellom teori og praksis. I forhold til teori- og praksisdimensjonen ensket institusjonene a
prove ut virtuelle kommunikasjons- og samarbeidsarenaer for & underseke om slike
arenaer kunne skape bedre vilkér for teoretisk refleksjon og for refleksjon i relasjon til
praksisfeltet.

De resterende prosjektene hadde en mer trinnvis og lesningsorientert tilnerming.
De fleste onsket & prove ut IKT bade som innholdsleverander og som metodisk verktoy.
Praktisk-pedagogisk utdanning ved NTNU segkte om stotte til et prosjekt der de ville
utvikle digitalt innhold til naturfagundervisningen, og et annet hvor det skulle utvikles en

IKT-basert infrastruktur for fjernundervisning innen profesjonsutdanningen for larere.

? Sten R. Ludvigsen (InterMedia, Universitetet i Oslo (UiO)) var leder av programstyre for PLUTO-
programmet programstyret for evrig besto av Anne-Marie Presthus Hogskolen i Agder, Calle F. Dons
Hogskolen i Ser-Trendelag, Sigmund Lieberg Pedagogisk forskningsinstitutt UiO, og Vibeke Klovstad
ITU, UiO.
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Prosjektet omfattet i tillegg til undervisningsdelen ogsd en FoU-del. Dette prosjektet tok
ogsa sikte pa utpreving av nye organiseringsformer for praktisk-pedagogisk utdanning.
Prosjektplanen fra praktisk-pedagogisk utdanning ved NTNU skisserte slik sett bade en
mélsetning om & gjennomfere systemendringer og en mer trinnvis og lesningsorientert
tilneermig knyttet til bruk av IKT. Universitetet i Bergen (UiB) hadde to prosjekter: Et
prosjekt hvor malsetningen var & utvikle modeller for integrering av IKT i den praktisk-
pedagogiske utdanningen innen naturfag og et annet prosjekt som hadde det samme malet
for spraklererutdanningen (engelsk, fransk og norsk). I tillegg ensket UiB i tilknytning til
begge disse prosjektene a utvikle nye vurderingsordninger som stod bedre i forhold til
teori, innhold og bruk av IKT i lererutdanningen.

Ser vi pad malformuleringene pé tvers av prosjektene er det klare likheter nér det
gjelder onsket om innovasjon og endringer av mer grunnlaggende karakter. Et viktig
fellestrekk var at IKT skulle bidra til mer varierte arbeidsformer og stette opp under
samarbeid mellom studentene og mellom studentene og undervisningspersonalet. I dette
ligger det at bruken av IKT skulle forbedre leringsprosessene gjennom a skape bade mer
samarbeid og bedre muligheter for & dele kunnskap. En annen likhet var ensket om a
endre vurderings- og eksamenssystemene mot en mer prosessorientert form for a gi en
bedre oppfelging av lererstudentene. En tredje likhet var ensket om & knytte teori og
praksis tettere sammen. Overordnet inneberer dette at alle prosjektene ensket & skape nye
modeller for organiseringen av larerutdanning og at de ensket & endre lerings- og
undervisningspraksis. Skillet mellom de som ensket omfattende institusjonelle endringer
og de som ensket en trinnvis og evolusjonar tilnerming gikk pa hvor omfattende

endringsmal som ble beskrevet.
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Figur 1: PLUTO-institusjonens endringsmal.

| _

2.2 Endringsbegrepet og ulike forklaringsmodeller

Vi har valgt 4 lefte frem likheter og forskjeller i forstaelsen av endringsbegrepet gjennom
Larry Cubans og Yrj6 Engestroms tilneerminger. Deres skille mellom typer av endringer
er, som vi har sett, beslektet. Derimot er deres forklaringsmodeller forskjellige.
Engestroms dialektiske forklaringsmodell skiller seg fra Cubans evolusjonzre modell.
Forenklet kan vi si at mens Cuban ser etter historiske sammenhenger s ser Engestrom
etter spenninger og konflikter. Cuban betrakter utdanningspraksiser over tid og
identifiserer monstre. Hans tiln@rming representerer med andre ord et distinkt historisk
utviklingsperspektiv og en analyse av hvilke reformer og omstillinger som har hatt
betydning nér vi ser disse i historiens lys.

Engestrom har pd den annen side utviklet en tilneerming der hensikten er a forsta

hvordan endringer skjer i en institusjon gjennom & analysere situasjoner her og nd og
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sette disse inn i en historisk ramme. Han identifiserer store og smé institusjonelle
spenninger som han mener indikerer mulige endringer. Analysene representerer et forsek
pa & fange flere nivder i en forklaringsmodell. Det vil si bdde situasjonen her og né og
betydningen av historien. Engestroms tilneerming rommer derfor et distinkt
institusjonsfokus 1 tillegg til et historisk utviklingsfokus. Denne kombinasjonen er sentral
for & forsta virkningen av reformer og omstillinger ogsé pé kort sikt. Vi er altsé tilbake
ved sporsmalet om hvordan man best analyserer endringer i lys av reformer og
omstillinger.

Til tross for at Cuban argumenterer for at det ikke eksisterer noe direkte forhold
mellom reformintensjoner og det som faktisk skjer, sa har han ikke utviklet en teoretisk
tilneerming for & analysere dette. Engestrom derimot har utviklet en teori og et sett av
begreper som kan gi oss en slik forstdelse. Ved a bryte med en innfallsvinkel til
beslutnings og reformprosesser der man forfelger mal fra politisk niva til den praktiske
skolehverdagen, gir hans teoretiske tiln@rming et nytt blikk og ny innsikt. Tradisjonelt
har reformer og beslutningsprosesser blitt beskrevet og analysert i hierarkiske termer,
alternativt, som ringer i vann. Badde den ’beslutningshierarkiske metaforen’ og ringer i
vann-metaforen’ har initiativtakeren som den sentrale endringsakteren og overser
deltagernes pavirkning av prosesser gjennom fortolkning og iverksettelse av
endringsforsgk. Det betyr at man 1 denne typen tilnerminger overser
forstaelsesprosessen, man unngar rett og slett & analysere det forhandlingsarbeidet som
gjores lokalt for & {4 satt intenderte endringer ut i praksis og hva som karakteriserer den
nye praksisen. Ved & legge fokus péd spenninger, sammenbrudd og motsetninger
representerer Engestrom et alternativ til hovedstremmingene innen reformforskningen.
Hans multinivaanalyse seker & forklare hvordan endringsmaél blir fortolket av akterene i
en institusjon og hva som faktisk endres pa det praktiske plan. I avsnitt 2.3 vil vi trekke
frem premissene for denne méten & forstd endringer pd og gd narmere inn pd de

analytiske begrepene som anvendes i kulturhistorisk aktivitetsteori.
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2.3 Kulturhistorisk aktivitetsteori

Innen det perspektivet som ofte omtales som kulturhistorisk aktivitetsteori eller
virksomhetsteori forstées laering og kognitive prosesser som innvevde i sosial og kulturell
aktivitet. Sentralt 1 aktivitetsteoriske analyser er fokuset pd spenninger, konflikter, brudd
og motsetninger, noe som skaper en distinkt blikk pd materialet som tolkes (Leontiev,
1978; Kaptelinin, 2005; Miettinen, 2005; Engestrom, 1987). Et annet kjennetegn er
antagelsen om at det eksisterer en gjensidig avhengighet mellom hvordan vi tenker og
handler, og hvilke ’objekter’ eller hvilket fokus som er med & pa regulere vére aktiviteter.
Endringer knyttes til hvordan objekter skapes, og hvordan disse endrer vilkérene for de
aktivitetene som akterene deltar i (Ludvigsen og Flo, 2002: 87). Aktivitet og handling ma
dermed forstds som situasjonsbestemte og historiske. I denne sammenhengen ma objekter
ikke forveksles med mal. Mal er som regel knyttet til det individuelle nivdet mens
begrepet objekt her er knyttet til det kollektive nivaet og virker over lengre tidsperioder.
Objekter er altsd knyttet til det som er fokus for aktivitetene og det som gir disse retning.
Dette bringer oss over til historien og de lange utviklingslinjene. Innen
aktivitetsteori utgjer den historiske utviklingen av en institusjon en helt avgjerende
forutsetning for & forstd hva som skjer her og nd. Dette betyr ikke at man har en
deterministisk forstdelse av hva som skjer her og nd, men at institusjonelle normer og
tradisjoner er virksomme. Som vi har sett beskrives mél og visjoner ofte som de sentrale
endringsdriverne innen reformforskningen. Med utgangspunkt i aktivitetsteori mener vi at
dette gir oss en ahistorisk forstaelse og at den institusjonelle historien mé inkluderes pé
en bedre méite enn det tradisjonelt gjores for & forstd institusjonelle endringsprosesser.
Kulturhistorisk aktivitetsteori gir inntak til a4 forstd endringer som skjer her og né i
spesifikke institusjoner i et historisk perspektiv. Engestrdom baserer sin tilnerming pé
tidligere generasjoners arbeid innen kulturhistorisk aktivitetsteori og har pd denne

bakgrunn utviklet folgende modell.
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Figur 2: Modell av et aktivitetssystem (Engestrom, 1987)

Verktoy

Subjekt
/ Objekt ‘ Resultat

Regler Fellesskap Arbeidsdeling

Begrepene subjekt, artefakt (verktey), objekt og resultat bygger pa Vygotskys (1986)
kritikk og overskridelse av behavioristiske modeller, mens begrepene normer, fellesskap
og arbeidsdeling er hentet fra Leontievs (1978) arbeid. Sistnevnte la avgjerende vekt pa
de kollektive aspektene ved menneskelig aktivitet. At handlinger skjer i og mellom
aktivitetssystemer blir et viktig analytisk forhold innen dette perspektivet og derfor blir
ogsé begreper som aktivitetssystem(er), aktivitet, objekt og motiv pd det kollektive niva
avgjerende nédr en skal analysere endring. En konsekvens er at aktivitetsteoretiske
analyser ofte fokuserer pa forholdet mellom to eller flere aktivitetssystemer, eksempelvis
slik som forholdet mellom le@rerutdanningsinstitusjonene og deres praksisfelt, og at i
studier av endring sd blir det viktig & identifisere hva som blir de reelle
endringsobjektene. Dette vil i praksis si at en leter etter hva som blir ’driveren’ for
endringsarbeidet — hva forte til endringene. Endringsobjektene identifiseres gjennom
historiske analyser av institusjonen, der en ser etter storre og mindre brudd.

For det forste betyr dette at vi 1 analysen av PLUTO-prosjektene er opptatt av &
lofte frem hvilke brudd som ble skapt og hvilke objekter som var med & skape nye
aktiviteter. For det andre gir kulturhistorisk aktivitetsteori grunnlag for & analysere
institusjonelle endringer med bruk av IKT fordi de materielle og spraklige verktoy
inkluderes 1 analysene av aktivitetssystemene. Det vil si at dette perspektivet gir inntak til
a analysere hvilken rolle IKT og de andre intervensjonene spilte som endringsdriver for

lererutdanningsinstitusjonene i PLUTO. For det tredje gir perspektivet inntak til a
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identifisere hvordan vilkadrene for utdanningsinstitusjonene og dermed studenters lering
ble endret gjennom endringer av ulike typer av sosiale og materielle prosesser.

Engestrom har illustrert syklusen i en institusjonell endring i felgende modell.

Figur 3: Modell av et endringsforlop (Engestrom, 1987)

QUATERNARY
CONTRADICTIONS a
REALIGNMENT PRIMARY CONTRADICTION
WITH NEIGHBORE 7. CONSOLIDATING NEED STATE
&, REFLECTING ON  THE NEW 1. QUESTIONING

THE FROCESS FPEACTICE

5. IMPLEMENTING SECONDARY CONTRADICTIONS
THE NEW MODEL DOUELE BIND
TERTIARY CONTRADICTION 24 HISTORICAL ANALYEIS
RESISTANCE 2B ACTUAL-EMPIRICAL
HN;%/LYSIS
4. EXAMINING THE 3. MODELING THE NEW
NEW MODEL SOLUTION
-

Med utgangspunkt i programmets overordende mal startet institusjonene arbeidet med a
formulere endringsmalene. Utformingen av seknader stod dermed sentralt i arbeidet med
a stille spersmal ved egen praksis. De overordnede mélene og signaler for retningene i
PLUTO-programmer var beskrevet og ble artikulert av KUF, ITU og programstyret.
Analysearbeidet innebar interne historiske vurderinger av egen institusjon og av
lererutdanningen som system. I selve seknadene ble institusjonene bedt om & beskrive
konkrete endringsmal for omstillingsarbeidet, fase 1 og 2a i modellen. I de neste fasene

2b, 3, 4 og 5 er det primare analytiske fokuset rettet mot prosessene der man preover ut
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spesifikke tiltak 1 praksis. Dette arbeidet vil strekke seg over flere r og involvere
utproving av en rekke strategier for a realisere endringer i praksis. Fase seks og syv
inngar ogsd i denne prosessen og understreker hvor kompleks og tidkrevende en slik
prosess er. Sirkelmodellen illustrerer at sterre endringer ikke vil finne sted uten
forhandlinger som forer frem til en felles forstaelse av hva som skal endres rent praktisk.
Det er viktig & peke pa at selv om modellen angir en syklus, innebarer ikke dette at de
ulike fasene finner sted i en bestemt rekkefelge. Skal man forstd dybden i endringene pa
meningsniva mi man bade kunne se dem som strukturelle endringer som gar i faser, men
ogsd som situasjonsbestemte forhandlinger der fasene ikke er klart atskilt. I
triangelmodellen kommer dette til uttrykk 1 form av spenninger mellom de ulike delene
av aktivitetssystemet, og nar flere aktivitetssystemer er involvert oppstir spenning
mellom hele aktivitetssystemer. Denne typen spenning kommer til uttrykk som konflikter

1 forhold til objektet for aktivitetene.

2.4 Endringsbetingelser pa nasjonalt niva

For vi gar inn i case, eksempler og illustrasjoner vil vi se na@rmere pa noen
endringsbetingelser for PLUTO-programmet. Alle prosjektene ble som nevnt etablert pd
grunnlag av seknader og det var flere seknads- og tildelingsrunder. Utlysningstekstene
gav rammer og retning for prosjektene. Samtidig utviklet institusjonene malsettinger som
var spesifikke i1 forhold til de utfordringer som sarpreget deres institusjon.

Det var et krav at hvert enkelt prosjekt skulle bidra med en like stor andel av
okonomiske midler som man fikk tilfert. Prosjekttildelingene varierte fra 1 mill. til 4,5
mill. kroner. Programstyret for PLUTO fulgte opp prosjektene ved & besgke hver
institusjon minst en gang hvert 4r. I tillegg ble det gjennomfoert arlige samlinger hvor alle
prosjektene var representert. Hensikten med besokene var & folge opp malsettinger og
tiltak. Mens overordende mél for prosjektene 14 fast, s& var fokuset og det konkrete
endringsarbeidet under kontinuerlig forhandling. Formalet med de arlige samlingene var
a utveksle ideer pa tvers av prosjektene og tilfere systematisk kunnskap om hvilke tiltak

som var de mest effektive endringsdriverne.
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Denne maten 4 organisere reform og omstillingsarbeid skiller seg fra hvordan
reformer vanligvis forsgkes implementert. Selv om det ofte gis tilbud om oppleering etc,
etableres det i liten grad en systematisk oppfelgning der de lokale definerte mélene er like
sentrale som maélene i det nasjonale programmet. I PLUTO-programmet var intensjonen
at forhandlingssonen mellom programstyret og institusjonene var selve
endringsmekanismen, ikke de sentralt gitte malene. De sentrale malene er 4 betrakte som
retningsgivende, men ikke bestemmende for endring av praksis.

Med en slik insentivstruktur kunne programstyret fokusere pa enkelt omréder
innen prosjektene og forhandle frem realtiske tiltak. Dette gav muligheter til styring og
stotte bade av hvert enkelt prosjekt og av programmet. Kombinasjonen mellom eksterne
insentiver, bruk av egenandeler og faglig styring og stette utgjorde programstyrets
sentrale virkemidler. Programstyret posisjonerte seg dermed som en sentral deltager i en
kontinuerlig forhandlingsprosess om maten arbeidet ble gjennomfert pd ved den enkelte
institusjon, og ble en akter alle prosjektene maétte forholde seg til bade faglig og
okonomisk. Sammen med prosjektene ble det forhandlet frem nye intervensjoner,
objekter, og det ble utviklet aktiviteter der disse ble gjort til gjenstand for spraklig
bearbeiding. Det vil si at programstyre deltok aktivt i forhandlingsarbeidet om hvordan
endringene skulle gjennomfoeres rent praktisk. Det er verd & understreke at programstyrets
deltagelse i institusjonenes fortolkningsarbeid ikke innebar styring pd et detaljert niva i
hverdagen, men pa et strategisk niva.

Nér vi na skal analysere endringene ved de ulike institusjonene ut fra en
aktivitetsteoretisk tilnerming sé er vi som nevnt tidligere opptatt av & identifisere hvilke
endringer som ble de sentrale i PLUTO-prosjektene. Denne problemstillingen kan
spesifiseres ved & vise tilbake til institusjonenes endringsmal og ga inn i casene for &
underseke hvilke typer endringer som skapte systemendringer og hvilke skapte trinnvise
endringer. Videre vil vi diskutere hva som ble endringsdrivene ved de ulike
institusjonene. Rapportene fra PLUTO-prosjektene beskriver endringer i arbeidsdelingen,
i regler (for eksempel knyttet til omlegging av evalueringssystemene), endringer 1 hvilke
verktoy som brukes, og beskrivelser av og refleksjoner over hvordan IKT ble brukt i

undervisnings- og leringssammenheng.
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3 Larerutdanningen — antagelser om status

Som nevnt innledningsvis s& har forskning vist at ogsd heyere utdanning domineres av
forelesninger og individuelt arbeid. Dominansen av disse undervisnings- og
arbeidsformene har fort til bekymring og kritikk rettet mot lererutdanningen. Samtidig
har forskning pa heyere utdanning, ogsd i Norge, identifisert en fremvekst av mer
studentsentrerte arbeidsformer, som prosjektarbeid og problembasert lering (Engen,
2005; Klette, 2003a; Ludvigsen, 1998). Og det finnes i dag studier som har studert
konsekvensene av bruk av prosjektarbeid for elever og studenters laering (for en oppdatert
oversikt empiriske studier se: Rasmussen, 2005). Det finnes ogsd studier og
oppsummeringer som peker pa svake omrader innen lererutdanning. Det er rimelig &
peke pa at det finnes et kunnskapsgrunnlag som kunne en klarere retning for
reformarbeidet (e.g.Hauge and Ibsen, 2000; Kvalbein, 1999), men koblingen mellom
forskningsbasert kunnskap og 1990-tallets nasjonale reformer og omstillingsprogrammer
kan ikke karakteriseres som spesielt sterk. PLUTO-programmet og andre reformer innen
lererutdanning bygde slik sett ikke pa en systematisk analyse av status. Reformene ble
snarere iverksatt pd grunnlag av politiske ideer og antagelser om hva som fungerte og
ikke fungerte. Kunnskap om behovet for endringer i forhold til praksis ved
lererutdanningsinstitusjonene var derfor knyttet til akterene som ledet reformarbeidet
ved de enkelte institusjonene. Gjennom & etablere PLUTO-programmet basert pa
soknader serget man for en sterk lokal forankring. Vi vil i det folgende lofte frem de
problemene lererutdanningsinstitusjonene som deltok i PLUTO-programmet selv mente
var sentrale for det lokale endringsarbeidet.

For det forste, bekymringen om at fremtidens lerer moter praksisfeltet med et
undervisningsrepertoar som ikke egner seg for samtidens utfordringer gar igjen i
soknadene og rapportene fra lererutdanningsinstitusjonene. I rapporten fra Hogskolen i

Ostfold beskrives problemstillingen og ensket om endring slik:

’Endringer 1 barns oppvekstmiljo og utviklingen av det moderne
kommunikasjons- og mediesamfunnet har fort til nye utfordringer for skolen. Vi
trenger en ny type laerere for & mete presset i skolen bade sosialt og i forhold til
det 4 skape et leringsmiljo som aktiviserer elevene og tar i bruk de
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leringsressursene som na er tilgjengelige. Dette er noe av bakgrunnen for at L-97

fokuserer sa mye péd tema- og prosjektarbeid, og at departementet prover & bidra

til at lererutdanningene folger opp med tilsvarende endringer i innhold og

organisering av studiet’ (Eriksen, 2003).

Vi ser her hvordan maélsetningen om endring ved lererutdanningen ved Hegskolen i
Ostfold er knyttet til utdanningsreformer og leereplanen for grunn- og videregdende skole.
Endringer 1 oppvekstmiljo, medieomgivelser og tilgang til ny teknologi eksemplifiserer
her samfunnsmessige endringer som skolen og dens laerere ma forholde seg til. Vi ser at
tema- og prosjektarbeid anses som en arbeidsmetode som egner seg for & mate disse
utfordringene. Det vises til at dette er vektlagt i lereplanen og det argumenteres for
tilsvarende endringer i leererutdanningstilbudet.

En annen kritikk mot leererutdanningen som utrykkes i sesknadene og i rapportene
er at lererstudentene har blitt tatt opp 1 studiet med for svake karakterer og at de arbeider
for lite under utdanningen, at det er for lett & bli larer. Institusjonene uttrykker ogsa
bekymring for at leererstudentene har *'manglende kompetanse i de viktigste skolefagene,
har liten oversikt over pedagogiske problemstillinger og teori’ (Eriksen, 2003: 12).

For det tredje pekes det pa problemer knyttet til organiseringen. Hogskolene i
PLUTO skriver at et problem i forhold til organiseringen av lererutdanningen har vaert
fagdelingen: *Utdanningen er i stor grad fagdelt og det overordna profesjonsperspektivet,
og det reelt tverrfaglige har en tendens til & drukne i fagkampen’ (Engelsen, 2002).
Problemet med en slik organisering har blant annet vert at en sterk fagdeling har gjort
tverrfaglig arbeid vanskelig og at tverrfaglige tema derfor ikke har blitt dekket pa en god
méte. Videre peker flere av institusjonene pé at den sterke fagdelingen har vanskeliggjort
organiseringen av et helhetlig profesjonsorientert lererutdanningstilbud: *Forholdet til
praksisfeltet var preget av lite samsvar mellom teori og praksis, og det var lite faglig
fellesskap mellom faglerere og evingslerere’ (Eriksen, 2003: 17). Ogsa ved praktisk-
pedagogisk utdanning ved universitetene er dette pekt pd som et hovedproblem (Hauge
og Ibsen, 2000). Det understrekes at ogsd forskning har funnet at undervisnings- og
organiseringsformene er preget av manglende integrasjon mellom teori og praksis
(Kvalbein, 1999; Ludvigsen and Flo, 2002).

En fjerde og mer tidstypisk kritikk var at skoler, lerere og lererutdanningen ikke

hadde tatt konsekvensene av de teknologiske endringer som skjedde i samfunnet. Pa
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nasjonalt nivi ble store reformer og omstillingsprogram iverksatt.'” Det faktum at
PLUTO -programmet ble etablert i en tid der IKT fikk gjennomslag i utdanningssektoren
utgjorde en historisk betingelse for programmet.

Til slutt er det verd & understreke at det var alt i gang endringsarbeid ved de fleste
lererutdanningsinstitusjonene som deltok i PLUTO-programmet for & eke bruken av
problem- og casebaserte arbeidsformer 1 undervisningen. Dette for & gjore
undervisningen mer praksisner. Et annet tiltak for & knytte teori og praksis tettere
sammen var innfering av partnerskoler (Edwards og Protheroe, 2004; Korthagen, 2001;
Jarheie og Ludvigsen, 2005). Samlet skapte disse endringsmélene, det arbeidet som alt
var 1 gang og den nasjonale satsingen pa bruk av IKT som endringsdriver i
utdanningssektoren = badde  muligheter og  betingelser for  arbeidet ved
lererutdanningsinstitusjonene.

Vi skal i de neste delene lofte frem fire sentrale omrader hvor det ble gjort
endringer ved larerutdanningsinstitusjonene som deltok i PLUTO-programmet. I
analysene vil vi lefte frem de ’objektene’ som ble sentrale som drivere for endringer av
praksis. Vi starter med & fokusere pa arbeidet med nye evalueringsformer. Deretter vil vi
beskrive hvilke endringer i1 arbeidsformer som fant sted, for vi beskriver arbeidet med &
bedre koblingen mellom teori og praksis. Til slutt, og for vi drefter betydningen av disse

endringene samlet, vil vi se nermere pa IKT som katalysator for endring.

3.1 Nye evalueringsformer; Elektroniske mapper

Utpreving av alternative vurderingsformer ble et sa sentralt fokusomréde innen PLUTO

at det ble dannet et eget prosjekt. Fokuset i prosjektet ’Alternative vurderingsformer i

' Foruten PLUTO-programmet som vi her setter fokus pa kan vi i denne sammenhengen vise til PILOT
programmet. PILOT stér for (Prosjekt Innovasjon i Laering, Organisasjon og Teknologi). Det overordende
maélet for prosjektet var fa de deltakende skolene til utvikle pedagogiske og organisatoriske muligheter for
bruk av IKT i lerenes og elevens leringsarbeid (Erstad, 2004). I PILOT inngikk 120 skoler, fem hagskoler

og ett universitetsmiljo.
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lererutdanningen’ var pa elektronisk mappevurdering. Malsetningen var & kartlegge
muligheter og begrensinger ved bruk av elektronisk mappevurdering som larings og
vurderingsredskap i1 de involverte institusjonene.

Hva inneberer elektronisk mappevurdering? I litteraturen som i den senere tid har
vokst frem pa dette feltet favner betegnelsen vidt (se for eksempel: Dysthe and Engelsen,
2003). Ved flere av hogskolene som deltok i PLUTO ble det innfert et skille mellom pa
den ene siden en digital arbeidsmappe og pd den andre siden en digital
presentasjonsmappe. Mens arbeidsmappen inneholdt studentoppgaver fordelt over et
tredrig studieforlop sd var presentasjonsmappen et nettsted med pekere til utvalgte
oppgaver. Presentasjonsmappen ble brukt som utgangspunkt for muntlig eksamen. Ved
Hogskolen 1 Ostfold skulle denne inneholde bade et refleksjonsnotat med egen utvikling i
studiet som tema, den skulle inneholde informasjon om presentasjonsmappen og den
skulle inneholde en rekke fastsatte oppgaver, bdde individuelle og gruppeoppgaver.

Folgende oppgaveliste illustrerer:

- ’Et eksempel péd egen deltaking i nettdiskusjon pd webboard (dokumentert ved
skjermdump eller kopiering til work) (individuell oppgave)

- En digital praksisrapport (valgt av studenten). Utarbeidet som webdokument med
automatisk innholdsliste med innsatt bilde/tegning som eksempel fra elevarbeid.
Omfang 2-5 tekstsider (individuell oppgave)

- En ressurswebside (nettportal) med tema klasseledelse eller en temaressursside
for elever (individuell oppgave)

- Digital videofil fra praksis med refleksjonsnotat (individuell oppgave)

- En powerpointpresentasjon av artikkel eller leremiddelanalyse — med
artikkel/leeremiddelanalyse som vedlegg (individuell oppgave)

- En webpresentasjon av et prosjektarbeid eller undervisningsopplegg
(gruppeoppgave)’ (utdrag fra instruksen for mappevurdering ved Hegskolen i
@stfold, Eriksen, 2003: 27)

Hogskolen 1 Vestfold opererer med det samme skille mellom arbeidsmapper og

presentasjonsmapper.

En arbeidsmappe omfatter alle arbeidene som samles i et studium eller i en
narmere angitt del av et studium. Arbeidene i1 arbeidsmappen skal vare knyttet til
mélene for studiet slik det er uttrykt i fagplan eller studieplan. Arbeidene kan
omfatte tekster i ulike sjangere, f.eks. oppgavebesvarelser, logger, analyser
rapporter og presentasjoner. Dersom flere studenter har vaert sammen om et arbeid
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1 arbeidsmappen, ma det klart fremgé hvem som har deltatt i samarbeidet i hver av
de samarbeidende studenters arbeidsmapper. Det mé videre ha vert avklart med
faglaerer pd forhdnd og vaere i1 trdd med fag- og studieplanen (...) Nér arbeidene
oppfyller de formelle krav som beskrives i1 fag- eller studieplan, godkjennes de
som et vurderingsgrunnlag (...) En presentasjonsmappe omfatter de arbeider eller
deler av arbeider i arbeidsmappen som velges ut og gjeres til gjenstand for
vurdering. Arbeidene i presentasjonsmappen velges ut fra arbeidsmappen’ (utdrag
fra instruksen for mappevurdering ved Hoagskolen i Vestfold, @hra, 2003).

Vi ser her at disse hagskolene skiller mellom arbeidsmapper og presentasjonsmapper.
Studentenes arbeider kvalitetssikres for det gjores til gjenstand for sluttevaluering. Det
betyr at studentene veiledes av faglerer i arbeidet med mappene. Dette skillet mellom
formativ og summativ evaluering gar igjen 1 alle beskrivelser av hvordan
lererutdanningsinstitusjonene har organisert mappevurderingen.

Spersmalet er pa hvilke méter mapper blir et endringsobjekt og hvordan kan dette
forklares. Rapportene fra PLUTO-prosjektene understreker at innferingen av elektroniske
mapper endret eksisterende normer og arbeidsdeling mellom studenter og lerere.
Normendringen innebar at studentene nd skulle levere inn arbeider gjennom hele
studiedret. Konsekvensen av dette var at studentenes arbeider ble gitt okt
oppmerksomhet. Dette okte samtidig arbeidsmengden bade for studenter og laerere.
Samtidig kunne laererne etter omleggingen intervenere i studentenes arbeid der kvaliteten
ikke var tilstrekkelig god og veilede mot forbedringer. Benan (2004) fremhever at
studenter som tidligere ville ha streket i praksis eller pa avsluttende eksamen na ble sett,
og lererne fikk et bedre grunnlag for & iverksette tiltak. Mapper bidro dermed til &
konstruere et felles konkret objekt mellom studenter og faglerere. Nye normer og
endringer i arbeidsdeling skapte ogsa nye typer av arbeidsfellesskap for studenter og

leerere.
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Figur 4: Modell av endringer ved innforing av elektroniske mapper

Verktay:
Elektroniske
mapper Objekt:
Innlevering av Resultat:
Subjekter: oppgaverog ~ NEEEE - okt skriftlighet
Leerere og tilbakemelding - kvalitetssikring av
studenter pa disse studentarbeid
Regler: Fellesskap: Arbeidsdeling:
Faglige og Leererutdanningen  Nye oppgaver bade for studenter og
administrative undervisningspersonalet

At innforing av elektroniske mapper skaper et felles objekt kan forstdes ut fra det
forhandlingsarbeid som skjer i utvikling og ferdigstillingen av mappene. Studenter og
leerere har et klart felles fokus i innlevering og tilbakemeldinger pa studentoppgaver.
Likevel er forklaringen pé at innferingen av mapper blir et objekt for endring flere (se
figur 4). For det forste griper mapper og alternative vurderingsformer inn i
grunnmekanismen 1 utdanningsinstitusjonene; hva som vurderes som viktig, godt eller
dérlig. Det vil si at normene settes 1 spill. Videre medferte delingen i arbeidsmappe og
presentasjonsmappe, som nevnt, at studentene fikk oftere tilbakemeldinger pa sine
arbeider. For det tredje meddeler PLUTO-prosjektene at innfering av mapper endret
deltagelsesstrukturene i institusjonen, bade samarbeidet mellom studentene og mellom
undervisningspersonalet, og mellom studenter og undervisningspersonalet. Til slutt,
innforingen av mapper endret maten vurderings- og eksamensarbeid ble organisert faglig
og administrativ ved lererutdanningsinstitusjonene. Mapper som endringsobjekt virker
dermed béde pa individniva og pa kollektivt institusjonelt niva. Vi ser med andre ord at
innforingen av elektroniske mapper fikk konsekvenser bade for individenes arbeid og for

institusjonelle regler og normer. Kombinasjonen mellom disse gjorde innferingen av

25



elektroniske mapper til en sentral driver for endring, noe som 1 sin tur skapte et historisk

skille for de institusjonene som innforte slike pa en systematisk méte.

3.2 Tema- og prosjektarbeid

Som vi har diskutert sd sto arbeid med & endre laerings- og undervisningspraksiser sentralt
1 1990-tallets reformer og i PLUTO-prosjektet. Ved larerutdanningsinstitusjonene
innebar dette innforing av nye arbeidsformer og oppgavetyper, fra individuelle
dreftingsoppgaver til problemer eller caseoppgaver innlevert som gruppearbeid. Mélet
med denne omleggingen ble ved de involverte institusjonene knyttet til utviklingen av
nye lerings- og undervisningspraksiser. Disse skulle bringe teori og praksis nerere
hverandre, oke studentenes kompetanse i forhold til samarbeid og & fremme ’selvregulert’
leering, det vil si at studentene blir 1 stand til & forme og styre sitt eget studieforlep. Bruk
av IKT i1 kombinasjon med ulike former for problem, tema- og prosjektarbeid ble sentralt.
I tillegg innforte flere av hegskolene som deltok i PLUTO-basisgrupper. Det vil si at
studentene ble organisert i mindre grupper snarere enn i klasser. Ved de ulike
institusjonene hadde disse basisgruppene en noe ulik funksjon, men felles var det at de
skulle samarbeide om oppgaveskriving og for og etterarbeid i forbindelse med
skolepraksis. For & sikre produktivt arbeidet 1 basisgruppene ble det avsatt gkte ressurser
til veileding. Denne skulle romme veiledning i1 forhold til oppgaver, generell
studieveiledning og praksisveiledning (Andreassen, 2003; Eriksen, 2003).

Vi vil ta utgangspunkt i Hogskolen i Ostfold for & illustrere konsekvensene av
dette arbeidet. Ved Hegskolen i Ostfold gjennomferte studentene fra to til fire
praksisbaserte tema- eller prosjektarbeid hvert studiedr i1 den obligatoriske
grunnutdanningen. Dette arbeidet ble gjort 1 basisgruppene. Den interne evalueringen fra
Hogskolen 1 Ostfold ble gjennomfert med sperreskjema april 2003. Basert pd dette
materialet beskrives erfaringene med innfering av basisgrupper og ekt bruk av tema- og

prosjektarbeid pa folgende mate:

"Et flertall er godt forneyd, men det er varierte synspunkter pa utbytte av arbeidet
1 basisgruppene — en fjerdedel av studentene var lite forneyde. Mer oppfelging fra
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veileder ble onsket av enkelte studenter. Faglerere stiller spersmal ved om
studentene arbeider mer problemorientert enn tidligere, men ser basisgruppene og
veiledningsrollen som positiv’ (Eriksen, 2003: 33).

Vi ser her at faglererne stiller spersmal ved hvilke konsekvenser omleggingen har hatt
for studentenes laeringsarbeid. Dette er et sentralt spersmal som i liten grad er undersokt.
Tilbakemeldingene i forhold til innfering av basisgrupper og okt bruk av studentsentrerte
arbeidsformer er lite  studert og  beskrevet 1  sluttrapportene  fra
lererutdanningsinstitusjonene 1 PLUTO. Ved de fleste hogskolene er det gjennomfoert
intervjuer og sperreundersokelser som viser at bdde studenter og undervisningspersonale
stort sett er forneyde med denne endringen, men vi mangler observasjonsdata for & kunne
si noe om konsekvensene av omleggingen for studentenes leringsarbeid. At det er viktig
a lere og samarbeide gar igjen i mange intervjusitater fra studenter, men hva en slik
samarbeidskompetanse konkret innebarer spesifiseres ikke. Tilbakemeldinger som er gitt
pa sporreskjema eller fra intervjuutsagn gir heller ikke mulighet til & beskrive hvordan
studentene jobber sammen i grupper og hvilken rolle IKT spiller i denne sammenhengen.

Konsekvensene av studentsentrerte arbeidsformer er med andre ord ikke
inngéende studert ved slutten av PLUTO-programmet, men som del av den interne
prosessvurderingen ble det ved Hogskolen i Ostfold gjennomfoert en ekstern studie som
fokuserer pa dette. Studien ble foretatt ett dr etter omleggingen, august 2000. Bréten,
Streamse og Olaussen (2003) viser i sin studie bade til analyser av sperreskjema og til
observasjoner av hvordan lererstudentene samarbeider i grupper. Forskerne fokuserte
spesielt pa satsingen pd & fremme selvregulerende lering gjennom ekt bruk av IKT. Ved
a analysere hvordan studentene arbeidet fant forskerne at arbeidet i basisgruppene var
preget av fordeling av oppgaver. Noe som innebar at studentenes arbeidsformer, til tross
for omleggingen av oppgavetyper, mer bruk av IKT og innfering av basisgrupper,
fremdeles hovedsakelig var individuelt orientert. 1 et typisk gruppearbeid fordelte
studentene oppgaver pa grunnlag av tidligere ervervet kompetanse. En slik arbeidsdeling
er kanskje den mest effektive, men den innebarer i liten grad felles refleksjon og
konstruksjon av ny kunnskap (Briten, Stremse og Olaussen, 2003). Forskergruppen
konkluderte med at bruk av IKT mé kobles sammen med stette til studentenes

selvregulering og samarbeidsferdigheter hvis teknologien skal kunne fore til endringer av
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arbeidsformene. Det er rimelig & peke pa at denne studien henter data fra det forste
PLUTO-kullet ved Hogskolen i Ostfold.

Det ser med andre ord ut til at denne omleggingen ikke har hatt en like
dyptgripende virkning som innferingen av nye evalueringsformer. Dette betyr ikke at
leerings- og undervisningspraksiser er stabile, men at det er behov for a se nermere pa
konsekvensene av nye oppgavetyper, innfering av basisgrupper og ekt bruk av IKT.
Malsetningen om & bringe teori og praksis narere hverandre, oke studentenes kompetanse
i forhold til samarbeid og & fremme selvregulert laering er ogsa lite spesifisert i PLUTO-
prosjektene. Hva konkret som ligger i det & oke kompetanse i samarbeid og det & fremme
selvregulert leering er uklart. Analysene som ble gjort ved Hogskolen i Ostfold antyder at
1 praksis innebar samarbeidet i basisgruppene koordinering av oppgaver snarere enn

diskusjon av problemstillinger.

3.4 Teori-praksis og bruk av IKT

Okt bruk av problem, tema- og prosjektarbeid kombinert med IKT var som nevnt en del
av arbeidet med & bringe teori og praksis nermere hverandre. Bruk av IKT ble her sett pa
som en méite & etablere nye laringskontekster nettopp for & bedre koblingen mellom
teoriundervisningen ved lererutdanningsinstitusjonen og oppleringen ved praksisskolen.
Omleggingen som ble gjort ved praktisk-pedagogisk utdanning (PPU) ved ILS vil her
illustrere.

Her ble det tatt i bruk en elektronisk leringsplattform kalt ’It’s Learning’. Denne
ble benyttet som planleggings- og organiseringsverktoy for undervisning og
praksisoppfelging av studentene. Endringen i1 forhold til praksis ble gjort slik at
studentene fikk praksis pd samme skole under hele studiet, organisert i to perioder pa fire
og atte uker der et veilederteam fulgte opp hver gruppe. Studentene var organisert i
basisgrupper. Disse gruppene fulgte hverandre i praksis og matte samarbeide om &
oppgaver basert pd data og erfaringer fra skolepraksisen. Videre skulle studentene i
praksisperioden gjennomfere et undervisningsopplegg med IKT og dette inngikk i

mappen (her kalt leeringsmappe) til eksamen. Praksisskolene forpliktet seg til 4 legge til
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rette for at studentene fikk gjennomfert dette arbeidet. Endringen kan illustreres ved

folgende modell:

Figur 5: Modell av arbeidet med d bedre koblingen mellom teoriundervisning og

praksisoppleering
RESULTAT:
Bedre integrasjon
mellom teori og
praksis
verktoy verktoy
: j - it ) v .
subjekter —— g:;f ZZ}ZL subjekter
regler fellesskap arbeids- arbeids- fellesskap regler
deling deling
LARERUTDANNINGS- PRAKSISSKOLE
INSTITUSJON

’Resultatet fra intervju- og sperreundersekelsen blant studentene om deres forhold
til IKT og PPU-studiet som helhet, peker i retning av at de digitale omgivelsene
setter sitt tydelige preg pa deres leringsaktiviteter. Dette gjelder for eksempel
bruk av studieinformasjon, kommunikasjon mellom lerere og studenter, skriving
og publisering av egne arbeider eller utnyttelse av de fleksible laeringsressursene i
studiet. Studentene viser gjennomgaende en positiv holdning til studieopplegget,
noe som ogsda er godt dokumentert over flere studentkull....Flere av
oppfelgingsundersokelsene peker pd at systemet med leringsmapper og
mappeeksamen har en sterk kulturell gjennomslagskraft i studieopplegget. Dette
er et gjennomgaende positivt resultat. IKT-delen i studiet fremtrer imidlertid ikke
med samme tydelige pavirkningskraft’ (Hauge, 2003b: 14).

Slutterapporten fra ILS peker pad at selv om bruk av IKT har vert sentralt, s er
endringene drevet frem av et samspill mellom flere forhold. Vi ser at konsekvensene av
nye vurderings- og eksamensformer understrekes som spesielt viktige. Samtidig ser det ut

til at kombinasjonen av informasjonene og andre leringsressurser tilgjengelig gjennom
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den elektroniske leringsplattform og skriving og publisering av egne arbeider har hatt
betydning for studentenes leringsaktiviteter, men at denne pavirkningskraften ikke har
hatt samme tydelighet som endringene av vurderingsformen. Ser vi pad tvers av
rapportene fra PLUTO-prosjektene sa ser vi at IKT har spilt en mindre rolle i forhold til &
knytte teoriundervisning og praksisopplaering tettere sammen (se ogsd Benan, 2004). 1
sluttevalueringen fra ILS understrekes ogsa at det er kombinasjonen av de ulike
endringene og at spesielt den nye evalueringsformen har fort til en bedre kobling mellom

teori og praksis.

"PLUTO-prosjektet har bidratt til & utvikle og etablere institusjonelle
aktivitetsmenstre som overskrider grenser mellom fag og praksisarenaer i
studieopplegget. Caseoppgaver og tverrfaglig mappeeksamen er klare eksempler
pa slike grenseoverskridende objekter eller aktiviteter. Det samme gjelder
systemet med basisgrupper for studentene og veilederteam i praksisskolene.
Folgeforskningen i prosjektet antyder at disse aktivitetsformene har bidratt til a
endre samarbeidsmenstre og  kunnskapsstrukturer 1 studiet og at
praksiskunnskapen har fatt en mer fremtredende og integrert rolle i studentenes
leringsforlop. Men arbeidet pa disse omrddene er ennd ikke fullfert’ (Hauge,
2003a: 22).

Nye oppgavetyper, den nye evalueringsformen, bruken av basisgrupper og veilederteam
ser ut 4 etablere institusjonelle aktivitetsmenstre som overskrider grenser mellom fag og
praksisarenaer i studieopplegget. Rapporten viser til andre studier som er gjort underveis
1 arbeidet og konkluderer med at det ser ut til at praksiskunnskapen har fitt en mer
fremtredende rolle, men at arbeidet ikke er fullfert. Endringene som beskrives i forhold

til teori-praksis problematikken er slik sett trinnvise.

3.5 ’Effekter’ av IKT

A isolere effektene av IKT som drivkraft for endringer er verken mulig eller onskelig,
bade fordi betegnelsen IKT samler mange ulike teknologiressurser og fordi det er
samspillet med de andre omstillingstiltakene som skaper endring i praksis. At endring er
knyttet til et sett av gjensidig konstituerende forhold er godt dokumentert innen forskning
om laeering, utdanning og IKT (Cuban, 1986; Rasmussen, 2005; Schofield, 1995; Erstad,

2004; se ogsd Ludvigsen 2005 for en oppsummering). Benan (2004) sine analyser viser
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imidlertid at IKT har spilt en sentral rolle i prosjektene pa flere nivéer. For det forste,
leererstudentene skriver mer. Dette er kanskje det viktigste og mest robuste funnet. For
det andre, bruk av IKT fremheves som viktig for & skape felles fokus i gruppearbeid.
Dette funnet samsvarer med mye annen forskning knyttet til bruk av IKT i
leringssammenheng (for en oversikt over slike studier se: Wegerif, 2003). Disse to
funnene ser ut til & ha sammenheng med at studentene beskriver IKT som et integrert
arbeidsredskap. Et arbeidsredskap som hovedsakelig brukes til skriving, kommunikasjon
og informasjonsinnhenting. Near alle studentene i gallupundersekelsen svarte at de
kommuniserer med medstudenter og faglaerere via e-post minst en gang i uka eller mer
(Benan, 2004). Bruken av andre programmer og applikasjoner, eksempelvis det a lage
websider, laste ned programmer fra Internett eller det & redigere film pa PC varierer
mellom hegskolene. Til slutt er det verd a4 nevne at PLUTO-prosjektene har bidratt til
utvikling av innhold pa Internett. Et meget godt eksempel pa dette er de ressurser for
digital simulering i naturfagsundervisningen som ble utviklet i regi av NTNU. Disse er
tilgjengelig for bruk i undervisning i grunn- og ungdomskolen (se: http://viten.no).

Disse funnene antyder endringer pd ulike nivéer. Nar det gjelder studentenes bruk
av IKT 1 arbeidet med studentoppgaver sd indikerer dette funnet en endring i méten
studentene arbeidet faglig. Implikasjonene er ikke er inngdende studert i PLUTO-
prosjektet. Likevel kan det vere interessant 4 vise til studentene egne beskrivelser av

bruk av IKT. To studenter fra Hogskolen i Stord Haugesund sier:

Vi bruker jo IKT i alle fagene. Vi skriver oppgaver pd data og sender dem pd
mail, eller legger dem ut pa nettet. Dette er veldig lcererikt. Jeg synes det er bra at
vi bruker mye IKT i fagene’.

Vi bruker mye IKT ndr vi skriver oppgaver. Vi soker pd nettet etter informasjon,
vi skriver oppgaver pad data og legger ogsda mye av det vi skriver ut pa Fronter
eller pa hjemmesiden’ (Engelsen, 2003:17)

Studentene beskriver her nye arbeidsformer og de beskriver nye mater & finne
informasjon. Videre sier studentene at de deler oppgavene sine med andre studenter.
Dette skaper det nye modeller for samarbeid mellom studentene noe som vi kan anta

bidrar til & endre arbeidsformene i utdanningen. I de fleste PLUTO-prosjektene ble det
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tatt i bruk elektroniske systemer for spredning av informasjon og for informasjons- og
kunnskapsdeling. Denne typen systemer knyttes ofte til visjoner for hvordan
undervisning og lering med IKT kan utvikles. At ulike typer IKT virker péd ulike nivéer
og 1 forhold til ulike sosiale prosesser mener vi er avgjerende for forstdelsen av hvordan
endringer skjer. Uten en slik analytisk sensitivitet vil forskere lett overse endringer.
Konsulentselskapet Rambell Management har pd oppdrag fra UFD evaluert
satsingen pé bruk av IKT i lererutdanningen i perioden 2000-2003. Evalueringen var
rettet mot alle lererutdanningsinstitusjonene i Norge og PLUTO-prosjektene inngikk i
denne evalueringen. Denne rapporten drefter ikke hvordan ulike typer IKT viker pa ulike
nivéer og i forhold til ulike sosiale prosesser. Rapporten overser slik de trinnvise og
tilfeldige endringene ved institusjonelle endringsprosesser. Folgende konklusjon fra

rapporten viser dette:

"Det varierer sterkt hvor dypt kompetansen gér. Lererutdanningsstedene og
lererstudentene bruker fortrinnsvis de basale applikasjonene som tekstbehandling,
Internett og e-post (Rambel, 2004: 7).

Pa den ene siden samsvarer dette funnet med funn beskrevet i rapportene fra PLUTO-
prosjektene. Disse viser at de mest brukte IKT ressursene er tekstbehandling, Internett og
e-post. P4 den annen side er tolkningen en annen enn var. Tekstbehandling, Internett og
e-post karakteriseres her som basale applikasjoner og vi mé da ga ut fra at det finnes ikke
basale applikasjoner. Vi undrer oss over anvendelsen av et slikt skille fordi bruk av IKT i
faglige sammenheng ofte er knyttet til anvendelsen av nettopp tekstbehandling, Internett
og e-post. Eksempelvis sé kan tekstbehandling beskrives som et verktoy som inngér i
studentenes arbeid med 4 forstd faglig innhold ndr de formulerer ord og setninger. Videre
mener vi at IKT-applikasjoner 1 seg selv ikke bestemmer kvaliteten péd et
utdanningstilbud. Endringer i lerings- og undervisningsformer og bruk av IKT i
lererutdanningen handler slik vi ser det ikke om et skille mellom basale eller ikke basale
applikasjoner, men om hva som karakteriserer studentens arbeid med disse. Dette
diskuteres imidlertid ikke i rapporten fra Rambel Management.

Derimot fremheves det at institusjonene som deltok i PLUTO-prosjektet er blant

dem: ’som har opplevd de storste effektene og resultatene gjennom satsingens periode’
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(Rambegl, 2004: 7). Selv om Rambgll-rapporten har en rekke svakheter metodisk og den
har heller ikke et analytisk rammeverk, gir den gjennom sine empiriske beskrivelser klare
indikasjoner pa at den miten PLUTO-programmet har vaert gjennomfort pé er effektiv i

forhold til resultat- og méloppnéelse.

3.6 Begreper for endringsprosesser

Et begrep som vokser frem og brukes i flere av PLUTO-rapportene er fokustrengsel. Et
annet begrep som brukes om det sammen fenomenet er ’less is more’. Disse utrykkene
beskriver noen sentrale forhold som karakteriserte endringsarbeid i PLUTO-prosjektene.
Fokustrengsel ma her forstds som en spenning mellom nye mal og aktiviteter og at disse
kan konkurrere med objekter som er sentrale for hvordan institusjonen fungerer. Vi kan si
at det oppstar en kamp om oppmerksomhet og dermed om hva som ber vare hovedfokus
for aktivitetene, hvilke objekter som fungerer. ’Less is more’ peker som sagt mot det
samme fenomenet, det vil si en konkurranse mellom gammelt og nytt. Det sentrale
argumentet er her at man kan lere fag og pedagogikk bedre ved a vere fokusert péd ferre
forhold i1 udanningen. Vi kan si at ideen om dybde erstatter bredde tenkingen som ofte

preger utdanningene. Men ikke alle opplever det slik:

‘Faglige strukturer blir smadret i tverrfaglig arbeid, bdde kronologisk og
tematisk. Jeg foler at studentene ikke far god nok innsikt i fagets struktur, og dette
er smertefullt for oss som prover d ta vare pd og formidle en faglighet. Denne
fagligheten krever nemlig fordypning over tid. Det er kort og godt fokustrengsel -
helst skulle jo lcererutdanningen tatt ti ar!’ (Leerer, HSH)

Fokustrengsel og ’less is more’ tolker vi som typiske uttrykk for spenninger og konflikter
mellom nye og gamle oppgaver og aktiviteter. Utsagnet under viser en slik spenning i

forbindelse med innferingen av mappevurdering:

En slik mappevurdering er ekstremt tidkrevende. Siden de fleste av faglecererne
ikke hadde veert borti denne vurderingsformen for, ble tid som gikk med til
vurdering undervurdert. Vi har derfor i inneveerende dr brukt langt mer ressurser
til NSM-kurset enn det som er blitt tildelt. Dette mener vi er en alvorlig svakhet
med hele vurderingsordningen. Vi innforer nye vurderingsordinger uten d se pd
ressursrammene. Skal en fortsette med en slik vurderingsordning med samme
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ressursgrunnlag, md en flytte store deler av ressursene fra undervisningen over
pd vurdering. Det vil bli sveert lite ressurser igjen til bade veiledning og direkte
undervisning, noe som verken er bra eller onskelig. Det er vanskelig for oss d
utale oss pd vegne av alle fag, men det gjelder i alle fall fag med mye praktisk
arbeid som krever deltaking fra lcerer (lcerer i Natur, Samfunn og Miljo)

Det & ta bort aktiviteter innebaerer ofte sterke konflikter. Slik sett er disse metaforene en
del av det vi har hevdet er det mest sentrale i omstillingsarbeidet. De er knyttet til selve
forhandlingen om hvilke objekter som skal vaere de sentrale.

Dette poenget kan ogsé illustreres med ekningen i antallet innleveringsoppgaver.
Oppgavene som studentene eksponeres for er viktige. Dette fordi oppgavene gir retning
for hva som skal gjeres bdde med hensyn til kvalitet og kvantitet. Nir noen fagseksjoner
okte antall oppgaver i en tidsperiode, og andre fagseksjoner ikke reduserer sitt antall
oppgaver forte dette til konflikter (jamfer PLUTO-rapportene). De to metaforene
beskrivelser slik sett grunnleggende mekanismer i den type omstilling i PLUTO-
prosjektene. Enkelte mente at disse endringene medforte at studentene fikk for mye a

gjore.

‘Arbeidsbelastningen for studentene er blitt for stor ndr alle fag har innfort
mappeoppgaver. F2 har hatt over 40 mappeoppgaver dette studiedret.
Vurderingsordningene ma justeres. Md redusere antall oppgaver i hvert fag, og
tenke mer tverrfaglig/flerfaglig. Vurderingene ma knyttes sterkere til
tema/perioder, der studentene har 1-2 oppgaver i stedet for oppgaver i hvert fag’
(studentleder, FLU)

Studentene blir dermed eksponert for selve omstillingen i PLUTO-prosjektene.
Dette kan oppleves som krevende for studentene, men medforer ikke nedvendigvis mer
arbeid av faglig karakter. Studentene i PLUTO-prosjektene rapporterer at de arbeider mer
enn tidligere. Samtidig rapporterer Gallupundersekelsen at studentene arbeider flere timer
enn det en forventer at de skal (normal arbeidsuke pad 37,5 timer). Vi har i denne
rapporten ikke mulighet for & gé inn 1 ’samtaledata’ og analysere i detalj fokustrengsel
som fenomen, dvs. hvordan det spilles ut og forhandles mellom lererne og mellom

lererne og studenter.
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4 Modeller pa reise

Forskningsspersmalene vi har ensket 4 svare pa i denne rapporten er knyttet til et enske
om a forsta endringer i utdanningsinstitusjoner. Samtidig har vi ensket & belyse hvilke
endringer som har funnet sted i PLUTO-prosjektene. Dette har vi gjort gjennom &

fokusere pa folgende sporsmal:

*  Hvordan kan institusjonelle endringer innen utdanningssektoren analyseres?
*  Hvilke endringer ble sentrale i PLUTO-prosjektene?

*  Hvorfor ble akkurat disse endringene sentrale?

Malet har som nevnt ikke vert & gi en detaljert analyse av PLUTO-programmet, men a
analysere noen av de endringene som beskrives som nye ’objekter’ og nye aktiviteter som
ble etablert som en konsekvens av programmet. Disse objektene og de aktiviteter som de
var del av skapte nye typer praksis i en rekke av prosjektene og er slik sett representative

som eksempler for a forstd hvordan endring skapes i utdanningsinstitusjoner.

4.1 Trinnvise eller systemendringer

Vi starter med de mer konkrete forskningsspersmalene. Forst skal vi se pd spersmalet
hvilke typer av endring skaper systemendringer. Det funn vi vil fremheve er at nye
objekter som virker pa tvers av fag og grenser i institusjoner skaper muligheter for denne
typen mer grunnleggende systemendring. Et godt eksempel pé dette er mapper — eller mer
1 prosesstermer alternative vurderingsformer (Dysthe og Engelsen, 2003; Wittek, 2002).
Dette skaper muligheter for systeminnovasjon fordi hele eller en stor del av institusjonen
mé forholde seg til denne endringen. Endringen kan starte som et mindre trinnvis
endringsforsek, men vurdering og eksamen er et omrade alle akterene som er involvert i
en utdanningsinstitusjon ma forholde seg til og dermed ma forhandle om betydningen av.
Dette innebarer at relasjonen mellom fag, for eksempel relasjonen mellom pedagogikk,

naturfag og sprakfag ma reforhandles. I sin tur kan denne reforhandlingen gi ny mening
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for akterene. Med andre ord ensker man systeminnovasjon md man identifisere objekter
som virker pd tvers av institusjonelle grenser pd det kollektive nivd (Ludvigsen og Flo
2002; Jarheie og Ludvigsen, 2005).

Et annet men mer sammensatt sett av objekter er knyttet til bruk av IKT. Benan
(2004) skriver at i intervjuene med prosjektlederne sa var det: ’vanskelig & reflektere
rundt hva bruk av IKT egentlig innebearer’ (denne rapporten). Dette har sammenheng
med at IKT virker som vi har pekt pé ulike nivéer. Det er knyttet til studenters bruk av
programvare og hvordan de velger & arbeide med sine medstudenter. Her betraktes IKT
som er sett av verktay som i seg selv ikke skaper systemiske endringer, men som over tid
og i en institusjonell sammenheng har betydning, slik som flere oppgaveinnleveringer og
okt skriftlighet. Dette er ogsd knyttet til hvordan studentene over tid utvikler nye
modeller for leering og undervisning i skolen. Disse handlingsmodellene er ofte knyttet til
visjoner som 14 til grunn for det enkelte PLUTO-prosjekt, men visjonene transformeres
og reforhandles 1 mote med praksis.

Den tredje typen endringsobjekt som vi har identifisert er knyttet til nye
arbeidsformer mellom studenter og mellom studenter og lerere. Siden dette er tett koblet
til hvilke oppgaver som lages av den enkelte faglerer er dette som endringsobjekt mindre
retningsgivende pa et kollektivnivé enn de to andre endringsobjektene vi har identifisert.
Larerne kan her lage losninger og samarbeidsformer med studentene som ikke blir
forhandlet frem pa et kollektivt nivd. Dette blir i var analyse forstatt som
forlepsendringer.

Den fjerde typen endringsobjekt er knyttet til relasjonen mellom
universitetene/hogskolene og skolene som praksisarenaer. Her forhandlet mange av
prosjektene nye avtaler og kontrakter med skolene. Dette skapte vilkar for en rekke nye
typer leringsforlop for studentene. De kunne arbeide med nye typer av kontinuitet med
elever og klasser. Nar denne typen av objekt ikke virker pd samme kollektive niva som
‘mapper’ er dette fordi relasjonen mellom kontrakten og klasseromspraksis er mindre
direkte. Laerere som er ansvarlig for elever og klasser har en relativ autonomi i forhold til
skolens ledelse. Dette betyr at hvilke endringer som skjer er mer knyttet til personer enn

til hvilke objekter som proves ut for a skape endring.

36



Til slutt, en viktig del av endringene er ogsa relatert til *eksterne’ forhold. Med
eksterne forhold menes her UFD, ITU og programstyret. Gitt at PLUTO-programmet
bygget pd seknader som beveget seg i en ensket retning kunne man forhandle med
institusjonene om progresjonen og videre retning i det enkelte prosjekt. Dette betyr at
man kunne folge opp institusjonen pa praksis- og meningsniva. Vi mener at det er den
faglige retningen pa prosjektene sammen med insentiv strukturen, som skaper de reelle
endringsobjektene. Tar man bort en av disse dimensjonene vil man svekke mulighetene
for endring.

Vart overordene forskningsspersmal er rettet mot hvordan vi kan forstd endringer
1 utdanningssektoren. Ulike begrep brukes om endring, som for eksempel overfering og
implementering. Vi mener denne typen begrep er misvisende fordi de signaliserer at
veien fra en ide til realisering i en sosial praksis er direkte og uproblematisk samtidig som
vi vet at veien fra politiske ideer til praksis i klasserom og innen heyere utdanningen er
lang og problemfylt (Cuban, 1986; Cuban, 1993; Goodlad and Golub, 1976). Betyr dette
at endring pé praksisnivd kun kan observeres etter langt tid?

Vi mener analysene som er gjort her viser endringer av utdanningspraksiser som
har funnet sted i lopet av en relativt kort periode. Samtidig mener vi & ha vist at historiske
analyser er meget verdifull for a forsta endringer over lengre tidsrom. Det & ha en dypere
historisk innsikt i skolen som institusjon er forutsetning for 4 skape endringsobjekter som
kan virke. Vi har samtidig vist at et for ensidig fokus pa historiske analyser har svakheter
empirisk sd vel som teoretisk. I denne sammenheng har vi kombinert det & analysere
institusjonene i et historisk perspektiv, i form av spenninger, brudd og motsetninger med
analyser av hvilke objekter som reelt styrer akterenes handlinger (Engestrom, 1987). Nér
man prever ut nye arbeidsformer og vurderingsformer kan man med et slikt analytisk
utgangspunkt studere hvilke objekter som blir drivere for aktivitetene — om det er
objekter som var der fra for eller om de nye objektene endrer praksis. Slike analyser kan
derfor gi innsikt i hvordan skolen som institusjon endres og hvilke typer av objekter som
virker over tid.

Sikkerheten i1 konklusjonene som trekkes er et viktig spersmaél i all forskning. I
forhold til vare forskningsspersmal s handler sikkerhet om troverdigheten i argumentet

om hvordan vi teoretisk kan forstd reformer og endringer. Vart argument er at
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kulturhistorisk aktivitetsteori bdde gir muligheter for en historisk analyse og en analyse
av hvordan endringer skjer her og né i en institusjonell setting. Med andre ord gir dette
perspektivet analytiske dimensjoner for & forstd hvordan endringer forhandles frem. Dette
betyr at hvis de empiriske beskrivelser vi har bygget er holdbare s vil vire konklusjoner
vaere robuste. De empiriske beskrivelsene er samtidig ogsa det svake punkt i vir analyse
fordi de bygger pé beskrivelser foretatt av andre, i sluttrapportene fra PLUTO-miljeene.
Vi har ikke hatt mulighet til selv & samle radata for & kontrastere et slik materiale mot
data fra prosjektrapportene. Til tross for dette forbeholdet mener vi at analysene av
PLUTO-projektet har hey teoretisk validitet. Vi mener analysene forklarer hvordan
endringer ble skapt og hvorfor de kom til uttrykk pa spesifikke méter i den lokale
kontekst.
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5.0 PLUTO-programmet — noen konklusjoner

I forhold til utdanningspolitikk er et rimelig spersmél & sperre om et program som
PLUTO har veert effektivt i betydningen at det har fort til en hoy grad av méloppnaelse.

Det forste vi ma ta opp er forstdelsen av mél pa ulike nivéer. Vi kan selvsagt ikke
gjenfinne nasjonale mal direkte 1 forhold til praksis. Mal ma forstdes som et sett av
abstraksjoner som tolkes og reformuleres gjennom forhandlinger mellom akterene som er
involvert i endringsarbeidet. Nar de reelle objektene som virker i praksis identifiseres kan
man se disse 1 forhold til de mer abstrakte malsettingene og justere kursen bade i forhold
til mélene og praksis. Vi mener at de ulike funnene som er beskrevet i 4.1 viser at
PLUTO-programmet har hatt en hey grad av maloppnéelse. I tillegg til disse funnene skal
vi peke pa noen av de hovedforhold som kan forsterke de indikasjoner vi har til na har
fremhevet.

Internasjonalt er PLUTO-prosjektene blitt presentert pa en rekke konferanser og
arenaer og valgt ut som et ’best practice’ prosjektet av EU. '' Dette mener vi er en
indikasjon pd at prosjektene har skapt en innovasjon som vekker internasjonal
oppmerksomhet og som policy akterer finner interssant.

P4 den nasjonale arena peker Rambell Management i sin rapport er man i
PLUTO-nettverket skapte vilkar for erfaringsspredning mellom institusjoner. En av de
storste misforstaelser som finnes om omstilling og endring er at dette smitter’ til naboen
— for & utrykke det retorisk. Omstilling krever som vi har pdpekt forhandlinger i en hver
lokal kontekst, ingen ting gir av seg selv. PLUTO-nettverket skapte gjennom sine
aktiviteter vilkar for at ideer kan reises og transformeres i forhold til de institusjoner som
var involvert.

For de institusjonene som deltok i PLUTO-programmet har vi pekt pa en rekke

typer av endringer. Dette er knyttet til hvordan leererutdanning kan organiseres, hvordan

" hitp://europa.eu.int/comm/education/policies/2010/doc/info2004.pdf

http://europa.eu.int/comm/education/policies/2010/doc/infonational2004.pdf

http://europa.eu.int/comm/education/policies/2010/doc/it-technologies_en.pdf
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ressurser allokeres (fag versus team), hvilke vurderingsformer som brukes og hvilke
arbeidsformer som er de sentrale. Langs alle disse dimensjonene har alle PLUTO-
institusjonene endret praksis, hvor gjennomgripende endringene har vart vil nedvendig
variere.

I lopet av PLUTO-programmet har lerere og studenter pd de involverte
institusjoner blitt hva som kan betegnes som heyfrekvente brukere av ulike typer IKT.
Dette var ikke tilfelle for programmet startet opp.

Blir studentene bedre laerere av & vare deltaker i PLUTO-prosjektene. Flere
institusjoner brukte sensorer som kunne sammenligne PLUTO-studentene med tidligere
studenter. Dette gikk klart i faver av PLUTO-studentene. I tillegg gikk strykposten innen
en rekke fag ned (se f.eks Eriken, 2003; Andreassen 2003). Studentene ble mer avanserte
bruker av ulike typer IKT verktey. De fikk modellert arbeidsformer som de kan ta med
seg ut i skolen som et handlingsrepertoar som kan bidra til gkt variasjon for elever i deres
leringsarbeid. De er ogsé eksponert for nye vurderings- og eksamensformer.

At PLUTO-studentene matte arbeide det vi kan kalle en normal arbeidsuke er
ogsa et positivt tegn. I tilegg skriver studentene mer enn for. Vi er klar over at bevisene
for okt leringsutbytte kunne vert sterkere, men kombinert med beskrivelsene som finnes
i den enkelte prosjektrapport mener vi at indikasjonene peker klart i retning av at
PLUTO-studentene kunne mete hverdagen i skolen med et bedre kunnskapsgrunnlag og
mer variert handlingsrepertoar enn de fleste andre lererstudenter.

Tittelen pa rapporten er ment & gi en annen forstdelse av endringer enn den som
finnes i1 begreper som f.eks. spredning, overfering og implementering. ‘Modeller pa reise’
viser til at designprinsipper, ideer og modeller kan vare pé et generelt nivd — men i meote
med en hver lokal kontekst fortolkes og transformeres disse prinsippene. Modeller og
prinsipper er spraklige verktoy som brukes for 4 skape endring i praksis. En
reformforstaelse som bygger pa ideen om at modeller reiser mellom institusjoner gir oss
nye muligheter for 4 forstd og skape reformer — dette betyr at man retter fokus pa den
forhandling som ma skje mellom modellene og skolens praksis.

Et siste og viktig forhold. Kunnskap om nasjonale reformer mé forvaltes av UFD.
Programstyret rapporterte regelmessig til UFD gjennom programperioden og

departementets representant arbeidet aktivt sammen med ITU og programstyre. Denne
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arbeidsformen skapte en hoy grad av kontinuitet i selve reformarbeid. Insentiver kunne
settes inn der de gav best effekt. Samtidig er det ikke nok at enkeltpersoner i et system
som UFD utvikler arbeidsformer som sikrer intensjonsnivaet i reformen, selve systemet
ma akkumulere den kunnskap som utvikles i et reformarbeid som PLUTO-programmet.
Her er det enkelt & peke pd noen forhold som kunne vert ivaretatt pa en bedre mate.

Kan vi trekke noe generell kunnskap om reformer og omstillinger pa grunnlag av

PLUTO-programmet. Vi vil her skissere noen sentrale forhold:

1. Reformer ber bygges pd systematisk kunnskapsoppsummeringer og historiske
analyser. Her vil mulige spenninger, konflikter og motsetninger kunne
identifiseres.

2. Eksterne og interne akterer med heoy faglig legitimitet m& sammen skape en
forhandlingssone — der man forhandler om retning for endring av praksis i spennet
mellom de nasjonale intensjoner og mél og institusjonens muligheter lokalt.

3. Det ma skapes insentivstrukturer der de eksterne insentivene er viktige nok til at
institusjonene setter av egne midler til & gjennomfere de endringer som man
forhandler frem.

4. Ledelsen og prosjektledere mé ha betingelser for a forhandle frem endringer med
medarbeidere og studenter og det ma gis et rimelig tidsperspektiv pa dette (4—6
ar)

5. Det ber settes av en rimelig andel ressurser for & analyse og evaluere hvilke
objekter som reelt virker i omstillingen. Dette gir muligheter for & justere
retningen for endringene.

6. Vi ma endre vére forestillinger om hvordan endring skjer — det spraklige bilde —
modeller som reiser gir en slik alternativ forestilling. Kunnskap kan spres — men
ma bares av personer og den ma forhandles for & gis et lokalt preg som

anerkjennes som relevant og nyttig.
Det finnes alternative méiter a4 organisere frem reformer og omstilling i

utdanningssektoren. De analyser og funn som er loftet frem i1 denne rapporten viser at den

méten PLUTO-programmet har vart organisert pd har gitt enskede effekter. Dette som en
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modell kan og ber gi et verdifullt bidrag til dreftinger om hvordan man kan organisere

reformer og omstillinger i fremtiden.

Til slutt!
Vi vil takke Trond E. Hauge, Ola Erstad, Morten Seby for kommentarer og innspill til

rapporten. Elisabeth Stense har hjulpet oss med den spréklige fremstillingen.
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