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This case study focuses on how three teacher educators attempt to enhance their digital
competence by participating in the project “Teach As We Preach (TAWP)”. At a policy level
in Norway, high priority is given to information and communication technology (ICT)
through the new educational reform (Lzreplan for Kunnskapsleftet [LKo6]). The ICT
density is high in school, with one laptop per student considered desirable - a goal that is
accomplished in upper secondary school. The main obstacle, however, seems to be the lack
of digital competence among both pre-service and in-service teachers. However, the new
White Paper No. 11 enhances digital competence to the fifth basic competence in teacher
education. The study aims to enhance our understanding of how teacher educators’ develop
their digital competence as part of their digital didactics and the research question is: How
can students’ feedback in- and after plenary lectures contribute to enhance teacher educator’s
digital competence? The empirical analysis shows that the informants, despite thresholds
and challenges, find the strategy applied in this project constructive with regards to their
professional development within the field of digital competence.
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INNLEDNING

"Teach as we preach” (TAWP) er et forskingsprosjekt som beskriver utvikling av digital
kompetanse i forhold til profesjonell utvikling av lererutdannere. Fokus rettes mot tre
leererutdanneres’ utpreving av en ny digital didaktikkmodell (Krumsvik & Almads 2009) i
forbindelse med planlegging, gjennomforing og etterarbeid av plenumsforelesinger for PPU-
og ALU-studenter’. Kunnskapsdepartementet (KD), Utdanningsdirektoratet, Senter for
IKT i Utdanningen ensker kunnskap om hvilken plass utvikling av digital kompetanse har
i lererutdanneres’ profesjonelle utvikling. Bakgrunnen for dette er at Norge har svert god
teknologitilgang — 1 pc. pr. elev i videregiende skole (Utdanningsdirektoratet 2011) og 1: 2,92
(GSI 2011) i grunnskolen, at digital kompetanse har blitt en av de fem basiskompetanser i
Kunnskapsloftet siden 2006 (LK-06, KD, 2006), og at IKT og digital kompetanse har en sentral
plass i Stortingsmelding nr. 11 (2008-2009) Lereren, Rollen og Utdanningen (KD 2008). Digital
kompetanse er ogsé en av fem basiskompetanser i ny rammeplan for grunnskolelererutdanningen
(KD 2010). Den sterke vektleggingen pé digital kompetanse i skolereformen Kunnskapsleftet
(LKo6, KD 2006) forutsetter derfor en digital kompetanseheving av sa vel lerere i skolen som
lererutdannere, dersom disse skal kunne ivareta sin leererrolle i en digitalisert skolehverdag og
leererutdanning. Imidlertid viser nasjonale og nordiske studier at lererutdanningen har en rekke

1 PPU (Praktisk-pedagogisk utdanning) viser her til det ettdrige pabyggingsstudiet. ALU (Allmenn-
lzererutdanningen)
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utfordringer pa dette omridet (Ludvigsen og Flo 2002; UFD 2004; Bergqvist 2005; NIFU-Step
2008). Og Rambell Management sin studie gir allerede i 2004 tydelige anbefalinger:

”It is Rambell Managements recommendation that each teacher education institu-
tion carry out an analysis of teacher educator’s ICT-competence (UFD 2004: 99).

En slik analyse ble gjennomfert av NIFU-Step i 2008 og denne viser at bare 19 % av de spurte
leererutdannerne er enige i folgende utsagn: «Digital kompetanse er i stor grad en del av lererens
didaktiske grunnsyn.» (NIFU-step 2008:50). Studien viser at selv om det pa institusjonelt nivd
er et fokus pa dette, ser man at lererutdannere i liten grad ser pa digital kompetanse som en del
av sin egen didaktiske refleksjon. Og i et mer internasjonalt perspektiv blir det i en av de siste
PISA-rapportene uttryke at:

In a number of respects, those who have the responsibility to teach the New
Millennium Learners have to be able to guide them in their educational journey
through digital media. Teacher training, both initial and in-service, is crucial
for the dissemination of this key message as well as to equip teachers with the
required competences (OECD, 2010, s. 7).

Videre viser studien til Twidle, Sorensen, Childs, Godwin and Dussart (2006) at lzrerstudenter
ikke far tilstrekkelig digital kompetanse gjennom leererutdanningen til 8 mote praksisfeltets krav.
Ser man disse studiene i forhold til de klare “marsjordrene” i de norske styringsdokumentene, ser
man at heller ikke norsk lererutdanning holder tritt med utviklingen i praksisfeltet. Det er ikke
tilfredsstillende & vente pd at myndighetene skal iverksette tiltak. Anbefalingene bade i de nevnte
studiene og i de nyere styringsdokumentene sier tydelig at det er leererutdanningsinstitusjonene
som selv mi ta tak, og drive digital kompetanseheving for & ivareta bide lererstudentenes og
lzererutdanneres’ behov.

Sépass sterke foringer krever ny forskningsbasert kunnskap om lererutdanneres’ profesjonelle
utvikling pé det digitale omradet. Forskningsprosjektet "Teach As We Preach” vart initiert pa
bakgrunn av dette og er basert pa Design Based Research (DBRC 2003) og som bygger pé de
nevnte styringsdokumenter, samt nyere teori og forsking pa feltet (Hatlevik, Ottestad, Skaug,
Klgvstad, & Berge 2009, Krumsvik 2006a, b; Krumsvik 2008, NIFU-Step 2008, Norges-
universitetet 2010). Studien evaluerer hvordan tre leererutdannerne prover 4 heve sin digitale
kompetanse over en todrsperiode. Sentralt fokus er deres lopende refleksjon (reflection in action,
Schén 1983) og refleksjon over handling (reflection of action) (Schén 1983) i forbindelse med en
autentisk og vanlig undervisningsform i leererutdanningen: plenumsforelesingen. Paradoksalt
nok finner man relativt lite forskning pé plenumsforelesningen som undervisningsform, tross
dens sentrale plass i akademia (Kvernbekk 2011). Gjennom en tematisk tilnerming blir det
undersokt hvorvidt, og eventuelt hvordan, en digital didaktikkmodell kan gi nye innganger for
profesjonell utvikling og digital kompetanseheving, og synliggjore utfordringer lererutdannere
opplever i slike plenumsforelesninger. Hovedforskningsspersmalet for studien er: Hvordan kan

studentenes respons under og etter plenumsforelesningen bidra til digital kompetanseheving hos lererutdanneren?
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TEORETISK RAMMEVERK

Artikkelen tar utgangpunkt i et design, der lrerutdanneren prover ut en digital didaktikkmodell
(digitalt artefake) i forbindelse med plenumsforelesningen. Begrepene didaktikk og design har
likhetstrekk, men kommer fra noe ulike tradisjoner. Fokuset i denne studien er rettet mot at
lererutdanneren designer sin egen undervisning og prover gjennom praksis (plenumsforelesningen)
& forbedre designet og sine didaktiske grep. Nar lererutdanneren trekker inn teknologibruk i
design av leringsmilje og samtidig er med i et "forskende partnerskap”, si er han innenfor det
Allan Collins (1992) og Ann Brown (1992) kaller Design Experiment (i dag ofte omtalt som
Design Based Research (DBRC 2003)). Collins ser pd designteknologi i undervisning som en
designvitenskap:

"Technology provides us with powerful tools to try out different designs, so that
instead of theories of education, we may begin to develop a science of education
(....). Butit cannot be an analytic science like physics or psychology; rather it must
be a design science more like aeronautics or artificial intelligence. For example, in
aeronautics the goal is to elucidate how different designs contribute to lift, drag,
manocuvrability, etc. Similarly, a design science of education must determine how
different designs of learning environments contribute to learning, cooperation,
motivation, etc.” (Collins, 1992, s. 15).

Mens den forste designgenerasjonen legger vekt pad at subjektet folger klare forhindsdefinerte
instrukser fra teknologien sin side, legger den tredje generasjonen vekt pa at subjekeet har behov
for “objekt & tenke med” (Ostwald 1996). I denne forskningsstudien innebarer dette at en bruker
digitale verktgy, en digital didaktikkmodell og en digital kompetansemodell til 4 tenke med”
bade for, under og etter plenumsforelesningen. Sentralt i Design Experiments star det ”forskende
partnerskap” mellom forsker og praktikere. Dette aktualiseres blant annet gjennom at scudentene i
denne studien far anledning til 4 gi lepende feedback (live survey» via «clickers») og etterfolgende
respons (skriftlig evaluering via leringsplattform) pd lererutdannerens’ plenumsforelesning.

Artikkelen tar utgangpunke i et sosiokulturelt perspektiv pa lering (Wertsch 1998; Cole,
1996; Stahl, 1993, Lave & Wenger 1991, Wenger 1998) som fanger opp TAWP-prosjektets
grunnpilarer, samt grunntenkningen bak tredje-generasjons designteknologi (Ostwald 1996).
Det sosiokulturelle perspektivet legger veke pé at lering konstrueres i samhandling med andre
mennesker og artefakeer. I artikkelen knyttes dette til lopende refleksjon/refleksjon over handling
(Schon, 1983, 1992), digital-didaktiske element (Krumsvik 2008, 2009; Krumsvik & Almds
2009), og digital kompetanse (Krumsvik 2007; 2008, 2009). En slik form for didakeisk reflek-
sjon og profesjonell utvikling er en sosial prosess mediert av re-presentasjoner, der kunnskapen
manifesterer seg i ulike artefakter (Ostwald, 1996), for eksempel digitale planleggingsmodeller og
undervisningsmodeller som lererutdanneren benytter. Som "linse” for slik profesjonell utvikling
blir Ostwald’s (1996) syklus “action-breakdown-reflection” benyttet, for  studere lererutdan-
nerens lppende refleksjon/refleksjon over handling og co-konstruksjon. I denne sammenheng
synes det riktig & benytte Ehn’s (1988) begrep breakdown som i denne sammenheng innebarer
en forstyrrelse eller et «<mulighetsoyeblikk» (moment of contingency). Breakdown inneberer at vi
stopper opp og reflekterer over hva vi vet til nd. Vi ma underseke arsaken til hvorfor breakdown
oppsto for & finne en mate & komme videre pd, for eksempel nér situasjoner krever ny kunnskap
og nye ferdigheter, mi «eksperten» finne andre méter 4 lose dette pa.
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Breakdowns trigger interpretation and the construction of new understanding.
Through interpretation, a new appreciation of a situation is formed, based on our
previous background knowledge and the situation in which interpretation occurs
(Ostwald 1996, s. 48).

Breakdown kan dermed bety "4 bli oppmerksom pa noe nytt” noe som kan sammenlignes med
“critical incidents”, der spesielle hendelser forer til en heving av refleksjonsintensiteten. Dette
oppstar ofte i spenningsfeltet mellom den tause kunnskapen og det eksplisitte. Breakdowns kan
altsd trigge til lopende refleksjon/refleksjon over handling og fortolking, og konstruksjon av ny
forstielse. Gjennom sykluser av repeterende breakdowns og lopende refleksjon/refleksjon over
handling, kan lererutdanneren gjore nye, smé sykliske bevegelser i sin kunnskapskonstruksjon
og profesjonelle utvikling. P4 denne maten ma de bruke sin basiskunnskap og erfaring til
4 utvide sin leringshorisont. En vesentlig forutsetning er at designet pé forskningsstudien,
leringsressursene og leringsmiljoet trigger slike breakdowns. Ostwald (1996) (inspirert av Ehn
1988, Schon 1992 og Stahl 1993) deler denne syklusen inn i tre faser: 1. Oppdage potensielle
breakdowns, 2. Identifisere kunnskap som er relevant for den aktuelle "breakdown”, og 3. Ta i
bruk denne kunnskapen eller konstruere ny kunnskap for & overkomme breakdown.

METODISK TILNARMING

Forskningsstudien bestar av tre deler:

1. Kartleggingsfase: kartlegging av eksisterende kompetanse og utvikling av teoretiske perspektiv
og modeller.

2. Intervensjonsfase: Utproving og gjennomfoering av prosjektets fokusomréder.

3. Evalueringsfase: Evaluering av prosjektet.

Utvalget i studien er basert pd “purposeful selection” (Maxwell 2005) der leererutdannere (n=3),
en PPU-klasse (n=74) og en allmenlarerklasse (n=27) er valgt ut. De metodiske inngangene er
dokumentanalyse (Merriam 1998), semi-strukturerte intervju (Kvale & Brinkmann 2009) med
leererutdannere (n=3; a, b, ¢), narrativ analyse (Kvale & Brinkmann 2009), en sperreundersgkelse
(Quasi statistics, Yin 2009) blant lererstudenter (n=58) og lererutdannere (n=3), observasjoner
(Merriam 1998) med videoopptak av lerarutdannerens forelesninger og “live surveys” (med
«clickers») blant lererstudenter (n=173). Hovedforskningsspersmilet for hele studien er som
nevnt: Hvordan kan studentenes respons under og etter plenumsforelesningen bidra til digital kom-
petanseheving hos lererutdanneren?
I tillegg ble det formulert folgende underproblemstillinger som ble knyttet til de ulike fasene:
—  Hvordan opplever lererutdanneren i bruke en didaktisk modell som et planleggings-
verktoy til plenumsforelesninger?
—  Hvordan opplever lererutdanneren at modellen aktualiseres ved undervising i plenums-
Jforelesninger?
—  Hvordan opplever lererutdanneren feedback fra lererstudenter i tilknyming til plenums-
Jforelesninger i forhold til egen profesjonelle utvikling?

I denne artikkelen analyserer vi utdrag fra intervju og annet narrative materiale med de tre

lzererutdannerne (Kvale & Brinkmann 2008). Den interne validiteten i studien er ivaretatt
. . . » . . » » . . . » o

gjennom triangulering, “respondent validation” og “quasi statistics” (Maxwell 2005). Nar det
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gjelder generalisering er denne case-studien knyttet til naturalistisk generalisering (Stake, 1995)
og leser- eller brukergeneralisering (Firestone, 1993) fremstilt ved hjelp av “thick description”
(Geertz, 1973)

EMPIRISK ANALYSE

Den empiriske analysen er organisert etter fasene i Design Based Research (DBRC 2003). Som
det fremgar av artikkelens hovedsporsmal vil intervensjonsfasen og evalueringsfasen vies storst
oppmerksombhet, mens kartleggingsfasen kun blir kort omtalt.

Kartleggingsfasen
Gjennom kartlegginger (surveys) av digital kompetanse blant lererstudenter og de tre leerer-
utdannerne, samt intervju med lererutdannerne, kommer det frem at den digitale kompetansen
hos sistnevnte var mangelfull. Som en av informantene sa: “Jeg kan for lite om bruk av data i
undervisningen og jeg ser at det er noe jeg ma gripe tak i” (informant a). I prosjektmeter i TAWP
ble data fra kartleggingene, intervjuene, didaktikkmodellen og digital kompetansemodell droftet
og en ny strategi for IKT-bruk i plenumsforelesningen ble diskutert. Plenumsforelesningen
oppleves gjerne som en utfordring pa grunn av manglende interaktivitet mellom foreleser og
student og en undervisningsform man har relativt lite systematisk kunnskap om (Kvernbekk
2011). Studentevalueringene fra det aktuelle dret (2009) viste at plenumsforelesningene hadde et
stort forbedringspotensial, bade med hensyn til forelesningens innhold og nér det gjelder bruk
av digitale verktoy i, under, og etter plenumsforelesningene.

I det folgende beskriver vi intervensjonsfase I og I1. Vi gjor bruk av datamateriale for & belyse
utviklingsprosessen i hver av disse fasene.

Intervensjonsfase; del 1

I denne delen av intervensjonen ensket vi 4 konsentrere oss om folgende to forelesningstema
som er satt opp i emnebeskrivelsen for PEDA102 (PPU, UiB, hest 2008). Forelesningene var
henholdsvis Multikulturalisme og demokrati og Skolen som organisasjon. Fokus ble rettet mot
bruk av digital didaktikkmodell og digital kompetansemodell. I sin planlegging tok lererut-
dannerne utgangspunkt i emnebeskrivelsens leringsmaél og satte i tillegg opp personlige mal
for gjennomferingen av prosessen.

Intervensjonsfase del 11

I denne delen av intervensjonsfasen ble det viktig for lererutdannerne a planlegge forelesningen
bide individuelt og pa kollektivt niva. Planleggingen besto av & lage oppgaver, sette opp en
tidsplan, vurdere hvilket IKT-utstyr som skulle brukes, finne litteratur og lignende. Deltak-
erne fikk séledes erfaring med & forestille seg og problematisere eventuelle vansker som kunne
oppstd under forelesningen av faglig og sosial karakter, en prosess som kan minne om kollektiv
stillasbygging (Siljo 2001) i praksisfellesskap (Wenger 1998, 2001). Larerutdannerne hjalp
hverandre til ogsd & fokusere pd leringsutbyttet som var sact opp for hvert tema, i planleggingen
av plenumsforelesningen. Spersmalet knyttet til denne delen var: Hvordan opplever lererutdanneren
a4 bruke didaktisk modell i planlegging av plenumsforelesningen? Om dette uttaler lererutdannerne folgende:
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Da plenumsforelesningen var utgangspunktet for & gke bade var digitale bevisst-
het og digitale kompetanse, tok vi utgangspunke i en digital didaktisk modell.
I planleggingen av plenumsforelesningen fungerte modellen som et mélrettet
redskap for struktur, og ga stette til lererutdannerens tenkning i metet med det
digitale universet. Modellen fikk en sentral plass i planleggingen av plenumsfore-
lesningen, men ogsd i gjennomferingen av den. I planleggingsfasen ble vi veiledet
av prosjektleder og fokuset var bade pa strukturen i forelesningen og pa & utfordre
og tilrettelegge for bruk av multimediale hjelpemidler (informant a).

Denne lererutdanneren ser det som en styrke i det faglige arbeidet 4 jobbe ut fra en modell
som bade hjelper dem til & strukturere forelesningen, fylle den med innhold, samtidig som den
ivaretar den digitale multimediale dimensjonen.

Nir plenumsforelesninger skal forberedes digitalt av lererutdannere som ikke er sa
fortrolig med den, vil planleggingen kreve lengre tid. De skal bade gjore seg kjent
med mulighetene som ligger i det digitale verktoyet og samtidig vurdere & velge
hvilke digitale virkemidler som kan forbedre de aktuelle plenumsforelesningene.
Det vare seg illustrasjoner, filmsnutter eller bruk av sperreunderspkelser under
forelesningen. I tillegg krever modellen jevnlige samtaler mellom lererutdan-
ner og prosjektleder. Samtaler og diskusjoner mellom deltakerne i prosjektet ma
prioriteres om prosjektet skal lykkes. Slike samtaler er helt sentrale i utvikling av
digital kompetanse, selv om de kommer pa toppen av andre aktiviteter i en travel
arbeidsdag (informant b).

Mange lererutdannere er vant til 4 forelese for mindre studentgrupper, men har ikke i samme
grad erfaring med 4 mote storre studentgrupper, kanskje opp til 100 studenter. Nér de samtidig
skal bruke digitale hjelpemidler, med multimodale uttrykk som de kanskje ikke er fortrolige
med, kan store plenumsforelesningen bli en hay terskel & overskride. I denne sammenheng er
samtaler med kolleger og veileder et godt utgangspunkt for forbedring av digital praksis. «Vi ser
at sely om tidsfaktoren kan vere et dilemma, blir den didaktiske modellen et godr grunnlagsverkroy
Jor lererutdannernes planlegging og giennomforing av plenumsforelesningene» (informant a). Det
er likevel grunn til 4 stille spersmal ved om dette er tilstrekkelig til at leererutdannerne fakeisk
fortsetter & bruke planleggingsmodellen nir prosjektet er over. Flere studier viser at til tross for
at prosjekt legger veke pa 4 ha en utviklingsdel som her, faller bade lerere og lererutdannere
tilbake til gammel praksis nar prosjektperioden er over (Krumsvik 2007). I dette tilfellet synes
erfaringen imidlertid 4 vere motsatt. En av informantene sier i et intervju ett ar etter at ~Jeg

bruker den digitale didaktikkmodellen i all min planlegging av undervisning i dag” (informant a).

Intervensjonsfase del 111
I tredje del av intervensjonsfasen ble det gjennomfert tre plenumsforelesninger. Vi fokuserte pa
spersmalet: Hvordan opplever lererutdanneren at modellen aktualiseres gjennom undervisning i
plenumsforelesninger?

En av lererutdannerne hevder at de okende kravene i UH-sektoren og til leererutdannernes
digitale kompetanse generelt, gjor det nodvendig med struktur og nye hjelpemidler i planlegging
av plenumsforelesningen.
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Didaktisk refleksjon er viktig i leererutdanning. Hvordan vi som lererutdannere
kan fungere som rollemodeller i didaktisk relasjonstenking, er helt sentralt i
arbeidet med 4 bli bedre lererutdannere. Derfor ble bruken av digital didaktisk
modell en erfaring med flere dimensjoner. En didaktisk modell som overordnet
verktoy, blir en ramme for & forsta de ulike fasene som en forelesning bestér av.
I planleggingen av en plenumsforelesning pa 1-2 timer er det mye stoff som skal
presenteres. Bevisstheten om at dette kan gjennomferes pa en mer strukturert
mate har hevet kvaliteten pa forelesningene. Strammere struktur og krav til fore-
lesningen er i trid med de gkende krav til faglig profesjonalitet i UH-sektoren, og
for en lererutdanning hvor lererutdanneren i stadig skende grad skal vare rol-
lemodell. Deter viktig & vare seg bevisst at en stram regi kan ga ut over kreativitet
og originalitet. I praksis blir lererstudenter mett med krav om 4 begrunne sine
valg av leringsmél. Med samme krav til fellesforelesningen blir utfordringen om
i gjore den relevant for studentene, enda klarere. Bevissthet om hvordan emnet
introduseres i fellesforelesningen, gir en klarere retning pa presentasjonen i resten
av forelesningen (informant a).

En annen sier dette om hvordan modellen aktualiseres i plenumsforelesningen.

Niar entusiasmen for prosjekeet har lagt seg, viser det seg ofte at arbeidet er mer
tidkrevende enn forst tenkt. A utvikle ny kunnskap og kompetanse sammen
med erfarne lererkolleger krever tid til 4 diskutere og reflektere, til & gi og motta
tilbakemeldinger, kommentarer og spersmal. Etter hvert som vi ble kjent med
modellen og arbeidsméten, ble behovet for tid mindre, men arbeidet med modellen
kommer uansett pa toppen av annet daglig arbeid. Hva bestar si merarbeidet i?
Nir plenumsforelesninger skal forberedes digitalt av lerere som ikke er sa fortrolig
med dette, vil det kreve mer tid enn ellers; bade for at vi skal gjore oss kjent med
mulighetene som ligger i det digitale verktoyet, og kunne vurdere hvilke digitale
virkemidler som kan forbedre plenumsforelesningen. Dette kan vere illustrasjoner,
film eller sporreundersokelser under plenumsforelesningen. Modellen krever ogsa
jevnlige samtaler og oppfelging mellom lererutdanner og prosjektleder. Samtalene
og gruppediskusjoner med kolleger oppleves som viktige og nyttige og ma fa
prioritet i en ellers travel hverdag hvis prosjektet skal lykkes. Spesielt tidkrevende
er det & se gjennom videoopptak av forelesning, for 4 reflektere over og diskutere
den plenumsforelesningen som er gjennomfert (informant b).

Observasjoner (inkludert videopptak) av lererutdannerne under plenumsforelesningen viser at
de har klarere fokus og struktur nir modellen brukes aktivt i forelesningene. En av informan-
tene sier at: Jeg blir mer bevisst pd struktur nar jeg bruker modeller i planleggingen” (informant c).
Dette ble ogsa bekreftet gjennom “live surveys” («clickers»), der studentene ga positiv feedback
underveis pa forelesningens struktur. Igjen stilles det sporsmél ved om slike positive tendenser
vedvarer etter at prosjekttiden er over.
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Intervensjonsfase del IV

I fjerde del av intervensjonsfasen ble det fokusert pa feedback (Hattie and Timperley 2007) som
en del av lererutdannerens profesjonelle utvikling, og der bade kollegaer og lererstudenter har
en sentral rolle. Feedback kan dekomponeres i tre begrep: feed back, feed up og feed forward
(Hattie og Timperley 2007).

1. Feed back er basert pa spersmalet «<How am I going» (ibid.) og har lange tradisjoner i alle
typer utdanning her til lands. Begrepet har blitt revitalisert i dagens digitaliserte samfunn og
lzererutdanning. Mens man tidligere var avhengig av 4 vere fysisk til stede pi campus for 4 fa
tilbakemelding fra lererstudenter, s vet vi i dag at dette oppstér i stadig storre grad i det vir-
tuelle rom i form av blant annet leringsplattformer, e-post og sosiale medier, noe som utvider
mulighetene til & motta hyppig tilbakemelding. Larerutdannere kan i storre grad enn for motta
feedback fra lererstudentene bade for, under og etter plenumsforelesningen og da serlig i de to
fasene; feed back og feed forward.

2. Feed up er basert pa sporsmalet «Where am I going» (Shute 2008) i den digitale didaktiske
modellen. Svaret pd spersmalet kan spesielt knyttes til Rammeplan for PPU og til leeringsmalene
og leringsutbyttene i emnebeskrivelsen pé de ulike tema pd PEDA102 (PPU). Det ble gjennomfort
“live surveys” (med «clickers») 5 ganger underveis i plenumsforelesningene for 4 fange opp lererstu-
dentenes «der-og-da»-opplevelse (lopende refleksjon, Schon 1983). Dette er viktig med tanke pa
at studenter ofte kan ha vanskeligheter med & gjenkalle de ulike delene av forelesninger ndr man
spor dem i etterkant (f.eks. via sporreskjema). For 4 trigge studentenes lopende refleksjon (Schon
1983) fikk de utdelt hver sin ”feedback klikker” med responsknapper hvor de kunne respondere
anonymt pd spersmélene de fikk pa storskjerm underveis i forelesningen. Dette illustreres i figur 1.

Ved hjelp av studentens bruk av feedback-klikkere fikk lrerutdanneren feedback underveis
i forelesingen, uten at det tok oppmerksomheten vekk fra selve innholdet. Responsraten her var
100 %. Ved at man tok videoopptak av forelesningen kunne man ogsa sammenlikne studentens
feedback underveis i forelesningen (via feedback klikkere), med hvordan dramaturgien i foreles-
ningen utspilte seg. Dermed kunne man finne potensielle «<breakdowns» og gode/svake partier i
forelesningen og analysere dette som en ny mate 4 fa frem feedback til foreleseren.

3. Feed forward er basert pa sporsmilet «Where to go next?» (Shute 2008) og understreker
viktigheten av fremovermelding og vurdering for leering (formativ vurdering), som premiss for
& lykkes med vurdering av lering (summativ vurdering). For 4 ivareta feed forward-delen ble et
anonymt sporreskjema lagt ut pa lererstudentenes leringsplattform. Her fikk de mulighet til &
utdype den feedback de ga under forelesningen. De ble oppfordret til 8 komme med forslag om
hva foreleseren kunne forbedre i forelesningen. Responsraten her varierte fra 83 % (PPU) il 34
% (ALU-klassen)). I denne delen av intervensjonsfasen, og i forbindelse med studentenes svar pa
sporreskjemaet, dukket det opp flere etiske sporsmal vedrerende feed-back praksis som er interes-
sante her, og som vi derfor har valgt & gi rom for i artikkelen. Det dreier seg om at de involverte
lzererutdannerne ensket 4 la studentene foreta en omfattende evaluering av deres forelesning,
der de i tillegg vurderte foreleseren sine personlige egenskaper som foreleser. Leererutdannere er
vant til 4 mete kritikk fra studenter, men studentsvarene pé sperreundersekelsen og den formen
de blir gitt i, sier noe om i hvilken grad de kan fungere som feed-forward eller om de tvert i
mot fungerer som det motsatte. Pa bakgrunn av dette ble underproblemstillingen i fjerde del
av intervensjonsfasen som folger: Hvordan opplever lererutdanneren feed-back fra leererstudenter i
tilknytning til plenumsforelesninger og hvordan fungerer disse som feed-forward? Under ser vi hvordan

leererutdannerne reflekterte over dette spersmaélet i intervjuene:



Hagre utbildning 115

Class Response Systems: Technical Components and Interactions
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Figur 1. lllustrasjonen viser hvordan feedback-klikkere ble brukt i TAWP (Ashley Deal, Office of Technology
In Education, USA, Creative Commons Attribution).

Studentevalueringer inneholder alltid bade ros og kritikk. I evalueringen etter
forelesningen ba vi studentene vare direkte og @rlige, slik at positive og negative
forhold ved forelesning og foreleser kunne belyses (...). Siden vi dpnet for at stu-
dentene kunne kommentere personlige sider hos foreleser, ma det vare betimelig
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sperre om det overhodet er forsvarlig & la studentene evaluere foreleserens ’per-
sonlige karisma’, eller om det blir etisk problematisk. For eksempel ga studentene
tilbakemelding pa forelesers atferd i auditoriet, miten 4 kle seg pa, stemmebruk,
kommunikasjon med studentene, gester, og liknende. Studentene ble med andre
ord bedt om & evaluere min undervisning, og meg som foreleser. Selv om det var
vi som oppfordret dem til & gjore det, var det likevel utfordrende og motta deres
direkte og utilslorte kommentarer (informant a).

I studentevalueringen fremkom to hovedkategorier av kommentarer: En kritisk, men som
likevel inneholder elementer av konkrete rid som lererutdanneren kan bruke til 4 forbedre
undervisningspraksis.

Det virker som om NN leste opp fra et manus, det er monotont og kjedelig og
gjor at jeg mister interessen. NN er best uten manus, nir selvopplevde episoder
loftes frem eller nir studentene stilles sporsmal, slik det ble gjort noen ganger
under forelesningen. Dette ber det vare mer av (studentkommentar).

Her har studenten lagt merke til at deler av forelesningen var mer dialogisk og narrativt vinklet,
og gir rad til foreleseren om & gjore mer ut av det. Larerutdanneren vil da kunne gjore seg nytte
av kommentaren ndr neste forelesning planlegges.

Den andre svarkategorien inneholder negative kommentarer, der studenten unndrar seg &
gi konkrete rdd om hvordan foreleseren kan forbedre sin praksis: Foreleser mangler entusiasme,
variasjon og sikkerhet. Stemmebruk og kroppssprik viste dette. Det var kjedelig G hore pa (student-
kommentar).

Enhver feedback, om den gir til scudenter eller lererutdannere, inneholder positive og kritiske
eller rent negative elementer. Nir responsen er positiv formulert, konstruktiv i den forstand at
den ogsa inneholder konkrete rad og elementer som lererutdanneren kan forstd og jobbe videre
med, kan tilbakemeldingen som feed-forward brukes i den videre faglige utviklingsprosess.

En annen lererutdanner reflekterer rundt formuleringen av spersmilene i sporreskjemaet
som studentene ble bedt om 4 fylle ut:

Maten vi stilte spersmélene pa indikerer hvilke svar vi kunne risikere & fa av stu-
dentene. P4 den annen side, ved 4 holde oss utelukkende til "trygge” sporsmal,
risikerte vi 4 g glipp av informasjon om studentenes opplevelser som kunne bidra
til & forbedre undervisningspraksis pa lengre sikt. Ved 4 la dem svare pa direkte
og til dels sensitive sporsmél om var person og vaeremate som forelesere, og vér
mate 4 forelese pd, plasserte vi oss i en sirbar og utsatt posisjon. Vi valgte det siste.
Dette dpner igjen sporsmalet om hvilken stotte deltakerne fikk i prosjekttiden.
Deltakelse i et prosjekt som dette krever mot fra deltakernes side, men ogsé en bev-
isst prosjektledelse som oppmuntrer til penhet mellom deltakerne (informant c).

Det finnes grenser for hva studenter skal evaluere, og det finnes grenser for hva som er akseptable
«uttrykk» i en evaluering. Vi tror likevel at det er viktig at studentene noen ganger far uctrykke
skriftlig det de hoyst sannsynlig likevel snakker om seg imellom; undervisningen (forelesningen)
og foreleser. Nar utelukkende negativt formulerte tilbakemeldinger kommer til uttrykk, er det
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ogsd en indikasjon pa at studenten har lav bevissthet om virkningen av sin egen «stemme» og
hvordan den pavirker mottakeren. Dette er en viktig diskusjon 4 ta med til studentene. Hva om
dette gjaldt lererstudentens tilbakemelding til en elev, eller motsatt, elevens tilbakemelding til
lzererstudenten? Ville de synes dette var en akseptabel mate & melde tilbake pa?

P4 samme méte som studenter kan opplever seg utsatt i leringssituasjoner kan
lererutdanneren fole seg sirbar nar oppgaven bestér i 4 lere nye ferdigheter og a
ta i bruk nylig ervervet kompetanse. A utsette seg for erfarne kollegers reaksjoner,
og studentenes tilbakemeldinger pa egen plenumsforelesning er en sak for seg, men
tilbakemeldinger underveis i forelesningen, setter lererutdanneren i en spesielt
utsatt posisjon (...). Bakgrunnen for at vi har veert villige til & utfordre oss selv er
erkjennelsen av at vire undervisningsméter som har sterke og svake sider. Vi har
“blinde flekker” som er skjult for oss, og som vi ikke kan oppdage pé egen hand.
Her kan kolleger og studentkommentarer vere til god hjelp. Plenumsforelesninger
har deler som er mer eller mindre klare for andre, enten det gjelder fokus, struktur,
problemstillinger eller tema. Forelesningen har sine “ups and downs”. Den digitale
modellen har, sammen med tilbakemeldinger, bidratt til & videreutvikle evner og
ferdigheter med hensyn til planlegging og gjennomfering. Modellen er en stotte
henimot gkt profesjonalitet som lererutdannere og forelesere. Studentene derimot
kan ha behov for 4 «si det som det er» og er ikke alltid like neye med hvordan det
formuleres. Dette er en av grunnene til at modellen krever motivasjon, mot til
selv-refleksjon, og apenhet for andres reaksjoner, selv om de kan vare ubehagelige
(informant b).

Observasjoner (inkludert videoopptak) fra denne fasen i prosjektet understotter informantenes

tanker; at feedback fra lererstudentene fungerer som en trigger for deres egen refleksjon. Samtidig

ser man at det er problematiske etiske sider knyttet til anonym feedback som gir pa personlige
karakteristika mer enn pa innholdet i forelesningen og dermed ikke fungerer som feed-forward.

Ser man mer helhetlig pa hva som utkrystalliserer seg i lererutdanneres’ refleksjoner rundt
studentfeedback, er det tydelig at det er kritisk feedback som genererer det mest markante
breakdown, og som blir selve energien i leererutdanneres’ refleksjon, men ogsé i lererstudentenes
refleksjon. Dette kan identifiseres pé flere felt:

1. Studentfeedback trigget lererutdanneren til & komme ut av sin faglige ekspertmodus og
hverdagsrutiner ved at de matte reflektere over lererstudentenes feedback og feedforward,
uavhengig av om disse var positive eller negative.

2. Studentfeedback ga energi til lererstudentenes lgpende refleksjon under forelesningen (live
surveys via «clickers») ved at de métte ta stilling til spersmal underveis.

3. Studentfeedback ga lererstudentene mulighet til 4 reflektere i etterkant (evaluering via lerings-
plattform) og gi rad til lererutdanneren om hva som var bra og hva som kunne forbedres
(feed forward). Dette ga lererstudentene en idé om hvordan leringsplattformer kan brukes
faglig nar de selv starter som nye lerere. Det ga dem ogsa mulighet til 4 prove ut en ny méte
& evaluere undervisning pa, som de kan ha nytte av som lerere i skolen.

4. Studentfeedback stimulerte lererutdanneren til og re-designe sin digitale didaktikk og komme
videre i sin profesjonelle utvikling innen et praksisfellesskap.
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5. De ulike vurderingsformene ga svar pa hvorvidt leererutdannernes ideer fungerte i plenums-
forelesningen.

6. Studentfeedback trigget lererutdannerne til etisk refleksjon over egen profesjonsutevelse og
om det kan forsvarers 4 dpne for slik konstruktiv, men kanskje ogsa destruktiv feedback.

7. Bade larerutdannere og lererstudenter fir ovelse i & bruke leringsplattformer til faglige
formal og denne bruken har relevans som modell for lererstudentene nar de kommer ut som
nye lerere.

Som en oppsummering av denne fjerde delen av intervensjonsfasen er Jerome Bruner (1996:72)
illustrerende. Han sier “Fisken er den siste som oppdager vannet”. Dette tolker vi som at lererutdan-
neres’ mé bli bevisst pé det potensial som ligger i den designteknologi (som er allemannseie som
folge av den digitale revolusjonen) som Schon beskriver som “Designing as reflective conversa-
tion with the materials of a design situation” (Schon, 1992). Digitale leringsressurser og digitale
ucviklingsmodeller er de designverktay som lererutdanneren i TAWP-prosjektet benytter seg av
nar forelesingen skal planlegges, gjennomferes og evalueres. Gjennom slike prosesser kan det
muligens utvikles en ny digital praksisteori.

DISKUSJON

Hvordan kan de nevnte prosesser lede til gkt refleksjon? Utdrag fra intervjuene med de tre
leererutdannerne viser at den digitale didaktikkmodellen har trigget en “action-breakdown-
reflection”syklus (Ostwald 1996). En viktig side ved breakdowns er at leererutdanneren beveger seg
ut av sin faglige ekspertmodus, og inntar et metakognitivt perspektiv pd egen kompetanseheving
og lering. Likevel, lapende refleksjon viste seg forst nar breakdowns oppsto (nar lererstudentene
stilte sporsmil, eller nir lererutdannerne sa videoopptak av egen forelesning) og de matte
lgse «problemet». I forhold til det breakdown som oppsto matte lererutdanneren stoppe opp,
reflektere, drefte, fortolke og identifisere relevant kunnskap bade individuelt og sammen med
de andre. Deretter métte lererutdanneren re-designe (refleksjon over handling, Schén 1983) sin
digitale didaktikk basert pa den "nye” kunnskapen. Intervjusitater og observasjoner fra analyse
av videoopptakene viser at lopende refleksjon kan oppsta ved breakdown, som for eksempel nar
den forste entusiasmen ved 4 delta i prosjektet har lagt seg, eller de opplever "critical incidents”
og “hull i kunnskapen”. Eller som Ehn sier “(...) when the spell of involvement is broken” (Ehn,
1988). Den empiriske analysen viser at den digitale didaktikkmodellen hadde egenskaper som
trigget til refleksjon over didaktiske aspekter, samt at videoopptakene gjorde det mulig & gjenkalle
forelesingen som helhet.

Hvilken verdi har dette for lererutdanningen generelt? Forskningsprosjekt som med et
pedagogisk utgangspunkt tar i bruk teknologi gir nye innganger og muligheter til kunnskaps-
konstruksjon bide for leererutdannere og leererstudenter. I et slikt perspektiv er det helt sentralt
at lererutdanningen tar innover seg de nye digitale stromdrag pé en fornuftig mate og utvider
sitt tradisjonelle kunnskapssyn for & fange opp nye former for “kunnskapsformatering”. Lare-
rutdanningen ma i sterre grad forankre IKT og digital kompetanse organisatorisk; gjennom
lokal studieplan, gjennom vurderingsformer, og gjennom systematisk arbeid med kollegabasert
opplering, slik dette TAWP-prosjektet er et eksempel pa, og som flere studier anbefaler (UFD
2004; NIFU-STEP 2008; Norgesuniversitetet 2009; OECD 2010). Det er likevel forelopig urdd
4 si noe om de langsiktige effektene til TAWD.

Hvorfor er hovedfokus rettet mot lopende refleksjon og ikke refleksjon fra handling? En kan
hevde at lgpende refleksjon konseptuelt sett er mer kompleks, utviklingsmessig mer moden
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og funksjonelt mer sentral, enn refleksjon fra handling. Derfor er det viktig at lererutdannere
som deltar bruker digitale artefakter som passer inn i leringsmiljeet til lererstudentene, og
som “snakker tilbake” til lererutdanneren/designerne og stimulerer til lopende refleksjon, re-
konstruksjon og samkonstruksjon. Da ser vi at pedagogikkfaget i lererutdanningen integrerer
en digital sjanger og en praksis som er kjent for lererstudentene, inn i en etablert faglig kontekst
som bdde er knyttet til Rammeplan for PPU og til studiets emnebeskrivelser med fokus pé
studentens leringsutbytte. Bade pedagogikkfaglige tradisjoner og innovasjon, pedagogikkfagets
styringsdokument og lererstudentenes framtidige jobb i en digitalisert skole, blir tilgodesett
i et utviklende perspektiv, gjennom slike prosjektdesign. Det er dermed et eksempel pé (...)
how the introduction of novel cultural tools transforms the action” (Wertsch, 1998:43), i et
pedagogikkfag som har hatt vanskeligheter med 4 forholde seg til teknologi (UFD 2004; NIFU
Step 2008). Det digitale artefaktet gjor at lererutdanneren utvider sin mentale aksjonsradius og
sammen med spraket blir dette viktige "intellektuell proteser” for hans eller hennes kunnskaps-
konstruksjon. Nar IKT, digital kompetanse og didaktikk stadig blir mer sammenvevd, ser man
kanskje konturene av en mer velfundert pedagogisk IKT-bruk i norsk lererutdanning. Dette
kan skape et bedre grunnlag for lererstudenter som skal ut i den digitaliserte skolen under
Kunnskapsloftet og LKo6 og forholde seg til elevene sin digitale livsstil. Utfordringen blir & fa
prosjekt som TAWP til og blir en integrert og forankret del bade i organisasjonen, men ogsd
integrert i lererutdannerens praksisteori. Slike prosjekterfaringer ma ikke privatiseres, men
forankres bade i ledelsen, kollegict og studieplanene.

KONKLUSJON

Hovedforskningsspersmalet i denne studien var: Hvordan kan studentenes respons under og etter
plenumsforelesningen bidra til digital kompetanseheving hos lererutdanneren? Fra studiens kart-
leggingsfase (Fase 1) kunne en registrere at i begynnelsen opererte de tre lererutdannerne innen
en faglig «ekspertmodus». De brukte sin faglige kompetanse til & planlegge undervisning, uten
& reflektere over digital kompetanse og digital didaktikk. Det var forst i intervensjonsfasen (Fase
2) at lopende refleksjon/refleksjon over handling oppsto som felge av feedback fra lererstudenter,
kollegaer og videoanalyse av egen undervisning. Da det oppsto breakdown, ble refleksjonen
trigget. Dette viser at det digitale artefaktet (digital didaktikkmodell) og leererstudenter, kol-
legaer og videoopptak, kan spille sentrale roller i leererutdannerens videre utvikling. Breakdown
gjorde at leererutdanneren mitte stoppe opp, reflektere, drofte, fortolke og re-konstruere det
digitale artefaktet. P4 denne maten gjorde de sykliske dreininger i sin problemlgsningssyklus
og profesjonelle utvikling.

I denne fasen befant lererutdanneren seg bade i en internaliserings- og eksternaliseringsprosess,
som foretok stadig nye omdreininger i leringsspiralen. Lopende refleksjonen/refleksjon over
handling, og deres forstielse ble gjort eksplisitt og re-presentert gjennom det digitale artefaktet
(digital didaktikkmodell). Dette er forankret i erkjennelsen av at noe av lererutdannerens
kunnskap er taus (Polanyi, 1966), og derfor vil kun en del av designkunnskapen bli artikulert
verbalt (Ehn 1988). Det digitale artefakt og forstdelsen av dette er gjensidig knyteet il
hverandre. Slik oppstir en dialektikk mellom lgpende refleksjon/refleksjon over handling,
og artefaktet. Den sosiale samkonstruksjonen med kolleger gjorde at lererutdannerne inntok
bruker- og produsentperspektivet, den initierte kollektiv stillasbygging, og i tillegg en sterkere
praksisfellesskapstenkning. Mye av energien i denne prosessen ble hentet fra erfaringer rundt
breakdowns.
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Pa bakgrunn av dette er det muligens riktig 4 si at lererutdanneren blir faglig stimulert pa flere
omrader: de far bruke sin tidligere faglige kompetanse for & heve sin digitale kompetanse, de blir
i storre grad oppmerksomme pa styringsdokumentenes intensjoner, de far feedback fra flere hold
underveis, de fir god oppfelging giennom TAWP-prosjektet og de far knyttet kompetanseutvikling
til en autentisk kontekst (plenumsforelesningen). Med litt forsiktighet kan man dra den slutning
at TAWP-prosjektet pé ulike mater har stimulert til bruk av de fire dimensjonene innenfor den
digitale kompetansemodellen (Krumsvik): 1. Deltakerne fir anvende sine grunnleggende IKT
ferdigheter i prosjektet, 2. De far stimulert den didaktiske IKT-bruken, 3. De blir stimulert til
4 bruke ulike leeringsstrategier inn mot IKT i prosjektet, og 4. Den digitale danningen utvikles
blant annet gjennom at teknologibruk blir aktualisert gjennom refleksjon over etiske dilemma.
TAWP initierte at digital kompetanse fikk et bredere innhold enn det rent tekniske (som ofte far
ethovedfokus nir IKT skal anvendes). Likevel ma det arbeides over lang tid for at leererutdanneren
skal oppleve digital kompetanseheving. Slike prosjekterfaringer ma inngd som en del av den videre
profesjonelle utvikling hos lererutdanneren, ogsa etter at prosjektet er over.
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