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Forord

Denne boken er et resultat av en samarbeids- og samskapingsprosess
mellom forskere ved tidligere Institutt for arbeidsliv og innovasjon ved
Handelshgyskolen, Universitetet i Agder. Det er andre gang vi gir ut en bok
iregi av instituttet. Instituttet har hatt et neert samarbeid med neeringslivet
og offentlig sektor i Agder, noe som har gjenspeilet seg bade i vir undervis-
ning og forskning.

Som i den forste boken handler ogsa denne boken om praksis. I den for-
ste boken, Forskning moter praksis: Perspektiver pd arbeidsliv og innovasjon
i kunnskapssamfunnet (Johnsen & Amundsen, 2014), reflekterte forfatterne
over perspektiver pa arbeidsliv og innovasjon i kunnskapssamfunnet. I den
andre boken fokuserer vi pa studentaktiv praksis og leering. Som forskere
og undervisere representerer vi ulike fagomrader ved instituttet, men det
som binder oss sammen er vér interesse for praksis og sammenhengen
mellom praksis og kvalitet i utdanningen og forskningen vir.

Universitetet i Agders visjon er samskaping. Denne visjonen har vi tatt
pé alvor ved instituttet, bide i mote med studenter og med vare regionale
samarbeidspartnere. I arbeidet med denne boken har vi praktisert sam-
skaping. Boken har blitt til gjennom flere seminarer og diskusjoner hvor vi
har presentert ideer og tanker om praksis i hgyere utdanning for hverandre.
Over tid har innholdet i de enkelte kapitlene vokst fram.

Jeg vil takke alle som har bidratt til bokprosjektet. Det har veert en glede
a samarbeide. En spesiell takk gar til redakterene av boken, som har patatt
seg oppdraget med a lede prosjektet.

Grimstad, 6. februar, 2025
James Karlsen

Referanser

Johnsen, H. C. G. & Amundsen, L. (Red.). (2014). Forskning moter praksis: Perspektiver pd
arbeidsliv og innovasjon i kunnskapssamfunnet. Portal forlag.
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KAPITTEL 1

Balansegang pa en uste vippe -
bakgrunn og introduksjon

Anders Ortenblad Universitetet i Agder
Jan Ole Rypestol Universitetet i Agder

Abstract: The aim of this chapter is to introduce the book, its main themes and
chapters. The primary objective of the book is to examine and find a balance
between the increased demands for the inclusion of practice-oriented elements
in higher education over the past decade and the academic values that all higher
education institutions must maintain. The inclusion of practice in higher educa-
tion has been a more obvious strategy for vocational education than academic
higher education. Now, when there are also demands for practice and work-Life
relevance in academic subjects, there is a need for both research and literature
that focuses on precisely this. In this introductory chapter, the authors provide a
background for the delicate balance between the sometimes difficult to reconcile
practice-based approach and academicism, and point out and comment on the
chapters' various suggestions for how this challenging balance can be mastered.
We also present some themes that run across the structure of the book.

Keywords: Practice, academic, balancing act, practice-oriented, student active,

experiential

Sitering: Ortenblad, A. & Rypestsgl, J. O. (2025). Balansegang pa en ustg vippe — bakgrunn og
introduksjon. | A. Ortenblad & J. O. Rypestgl (Red.), Praksisorientert og studentaktiv lcering.
Arbeidslivsrelevans og akademiske verdier i hgyere utdanning. (Kap. 1, s. 11-38). Cappelen Damm
Forskning. https://doi.org/10.23865/cdf.244.ch1

Lisens: CC-BY 4.0
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KAPITTEL 1

En harfin balansegang pa en uste vippe

I denne boken lener vi oss hovedsakelig pa to tidligere antologier. I likhet
med en forloper til denne boken, Praksisncer undervisning - i praksis og
teori (Nordkvelle et al., 2020), kan vart oppdrag sammenlignes med en
hérfin balansegang. Mens Nordkvelle et al. (2020) balanserte mellom a
veere praksisneer og forskningsbasert, har vi ambisjonen om a balansere
mellom a involvere praksis og a leve opp til de akademiske idealene. Skrittet
til den andre boken vi lener oss p4, er ikke langt. I en bok som i likhet
med denne i hovedsak er skrevet av kolleger ved Institutt for arbeidsliv og
innovasjon ved Universitetet i Agder, Forskning meter praksis: Perspektiver
pa arbeidsliv og innovasjon i kunnskapssamfunnet (Johnsen & Amundsen,
2014a), fremhever Johnsen og Amundsen (2014b, s. 12) at «forskningen star
i et spenningsforhold mellom teori og praksis». I denne boken er det altsa
spenningen mellom teori og praksis i hgyere utdanning og ikke forskning
som er gjenstand for vér interesse.

Qkte krav til praktiske elementer i hgyere utdanning

Clearly, the kinds of learning that are derived from sitting in a lecture theatre liste-
ning to a lecture and observing images as part of a presentation will not lead to the
same kind of outcomes as when students are engaged in activities within practice
settings. (Billett, 2015, s. 23)

I den ene enden av vippen finner vi presset pa oss undervisere om a gjore
hoyere utdanning mer praksisorientert. De okte kravene til arbeidslivsre-
levans som har blitt stilt til heyere utdanning de siste arene (f.eks. Nerland
etal., 2018) har fort til at mange undervisere har ambisjoner om & inkludere
ulike former for praktiske elementer i sin undervisning. Dette har blitt noe
av en institusjon. Det sakalte Kvalitetsutvalget pekte ut retningen allerede
for et kvart arhundre siden:

Undervisningsmetodene i norsk heyere utdanning ma baseres pa en stor grad av mang-
fold. Det ma anvendes ulike metoder, sammensatt pd mater som styrker leeringsforle-
pet, for eksempel gjennom bruk av kombinasjoner av forelesning, skriftlige arbeider,
IKT-basert undervisning, gruppearbeid, seminarer, veiledning, praksis/utplassering,
laboratoriearbeid og problembasert leering. (St.meld. nr. 27 (2000-2001), s. 30)

Ideen er imidlertid mye eldre enn som sa. Det er ofte den amerikanske
utdanningsfilosofen John Dewey (f.eks. 1938/1997) som tilskrives ideen
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om a leere gjennom a gjore. Dewey var imidlertid neppe den forste til a
péapeke hvor viktig handling er for leering, den kinesiske filosofen Xun Zi
skal ha sagt felgende: «Not hearing is not as good as hearing, hearing is
not as good as seeing, seeing is not as good as knowing, knowing is not as
good as acting; true learning continues until it is put into action» (Xun Zi,
i f.eks. Readhead, 2022; Xie, 2018).

Universitetet i Agder, hvor de fleste av oss som star bak denne boken
selv arbeider, er sannsynligvis ett av flere som har poengtert viktigheten av
praksis og aktivitet i undervisningen i strategidokumenter: «Sikre at vare
studieprogram har hey grad av variert studentaktiv og praksisorientert
leering» (Universitetet i Agder, u.a.).

I flere studier forutsetter (og i noen tilfeller finner) de som har forfat-
tet studiene at praksisopphold og andre mer praksisbetonede elementer
i utdanningen gjor studentene mer attraktive pa arbeidsmarkedet. De
mener at arbeidsrelatert leering (work-related learning) (Masood, 2021);
erfaringsbasert laering (experiential learning) (Wheatley, 1995); praksisba-
sert leering (practice-based learning) (Billett, 2015) og praksisbasert under-
visning (practice-based education) (Kemmis, 2012) bidrar til a forberede
studentene pa a utfere spesifikke arbeidsoppgaver. Et annet argument for
inkludering av praktiske elementer i utdanning som kunne siteres er at alt
faktisk ikke er teori (Johnsen & Amundsen, 2014b).

Det er ikke bare akademikere som fremhever viktigheten av & gi
studentene arbeidsrelevant utdanning. Det er ogsé et storre press uten-
fra for & inkludere praktiske elementer i hoyere utdanning. En studie
fra USA viser for eksempel at et stort flertall av amerikanske arbeids-
givere er mer tilbgyelige til a vurdere nyutdannede jobbsekere hvis de
har gjennomfert et praksisopphold eller har en annen form for erfaring
med mer praktiske elementer i studiet (Hart Research Associates, 2015).
Praksisopphold gir studentene mulighet til & anvende teoretiske ferdig-
heter i praksis (Andrews & Higson, 2008). Det arbeidsgiverne verdsetter,
er ikke bare at studentene far arbeidserfaring, men ogsa at de far forsta-
else for hvordan ting fungerer i neringslivet og for neeringslivsetikette
(Andrews & Higson, 2008). I en studie av praksisorganisasjoners praksis-
veiledere og praksiskoordinatorers erfaringer med a ha studenter i praksis,
mente disse at praksis gir studentene mulighet til & erfare kompleksiteten
i arbeidslivet, forholde seg til tidsfrister og til andre mennesker, teste
teoriene de har leert i virkeligheten, og fa forstéelse for spillereglene i
arbeidslivet (Kristiansen et al., 2019).

13
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KAPITTEL 1

Det er derfor ikke overraskende at studenter i dag ogsa verdsetter,
ser nytten av og etterspor praktiske erfaringer i lopet av utdanningen.
Gjennom praksisopphold feler studentene seg bedre forberedt pa arbeids-
livet, blant annet fordi de vet hva arbeidsgivere forventer av dem (Jackson
& Bridgstock, 2021; Kapareliotis et al., 2019). Nyutdannede studenter innen
helsefag, der undervisningen ofte er praktisk orientert og inkluderer mye
praksis (se f.eks. Fetscher et al., 2019), opplever seg selv som mer jobb-
klare enn studenter i fag som bedriftsekonomi, informasjonsteknologi og
anvendt kommunikasjon/teknologi (Fenech et al., 2020, s. 91). Ifelge var
egen sporreundersokelse med omtrent 250 svar fra handelsheyskolestu-
denter (denne undersokelsen presenteres mer utforlig i kapittel 4), onsker
sa godt som alle som svarte praktiske elementer i undervisningen, mens
kun rundt en femtedel av studentene som har svart, sier at de har fatt en
eller annen form for praksiselementer i utdanningen deres. Omtrent like
mange (rundt en femtedel) sier at underviserne er flinke til & inkludere
praksiselementer i undervisningen. Av alle ulike former for praksisinnslag,
foretrekker studentene muligheten til & jobbe i en virksomhet. Kanskje
tor vi faktisk a pasta at studentene neppe noen gang tidligere har veert sa
instrumentelle i sine utdanningsvalg og karriereveier, og i maten de for-
holder seg til studiene sine pa, som de er i dag.

Alt dette stiller selvsagt til dels helt andre krav til undervisere enn mer
tradisjonelle undervisningstilneerminger (f.eks. Billett, 2015; Kennedy
etal., 2015). Underviserne mé skaffe praksisplasser, invitere gjesteforelesere
fra neeringslivet og andre sektorer samt organisere simuleringer, spill og
andre former for praktiske gvelser. Dette forutsetter selvsagt at undervi-
serne ogsa har kunnskap om den virkelige verden utenfor lesesalen. En av
utfordringene undervisere star overfor nar de skal utforme arbeidsrele-
vante utdanninger, er at det av ulike arsaker ikke alltid er mulig a forutse
hvilke arbeidsrelaterte utfordringer de nyutdannede studentene vil mete
nar de er i jobb (f.eks. Billett, 2015). Med de belgnningssystemene som
finnes i den hoyere utdanningssektoren, er det en risiko for at laererne prio-
riterer andre arbeidsoppgaver enn a forseke & integrere praksisorienterte
elementer i undervisningen (Rovai & Jordan, 2004, s. 2).

| den andre enden av vippen

Since none of us entered academe under the illusion that it would make us rich,

and since few of us actually trade it in for other work (regardless of how much we
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gripe about its shortcomings), why do we justify so much of what we teach on the
grounds that the students will have to someday use it? Are we unconsciously patro-
nizing them? Do we unconsciously assume that they are less capable than we of
being interested in anything that doesn’t reek of money? (Gregory, 1987, s. 104-105,

kursiv i originalen)

Et argument mot en overdreven tro pa praktiske elementer i hoyere utdan-
ning, er at det faktisk er mer a leere gjennom praktisk eksperimentering i
arbeidskonteksten nar studentene har begynt a jobbe, enn i hoyere utdanning
(Tymon & Mackay, 2016) — uansett hvor praksisorientert utdanningen er.

Kanskje enda viktigere er det at et universitet ikke er en institusjon som
utdanner bare ved a la folk utfore praktiske oppgaver (se f.eks. Fetscher
et al,, 2019). Et universitet er en akademisk institusjon der teorier, kritisk
tenkning og dannelse star sentralt. Den norske universitets- og hgyskole-
loven bygger pa en slik tilneerming: «Studenter mé leeres opp i metodisk,
selvstendig og kritisk tenkning» (NOU 2020: 3, s. 108).

Universitetene skal drive med utdanning, i motsetning til praktisk opp-
leering (technical training), og forberede studentene slik at de etter endt
utdanning har evne til blant annet kritisk tenkning, teamarbeid, livslang
leering og politisk bevissthet (Higgs, 2012a). Vi vil faktisk gé s& langt som
a hevde at universitetets rolle neppe er a etterligne verden slik den er, men
snarere a forsoke a gjore den til noe bedre. Derfor ber universitetene ikke
bare la studentene oppleve praksis, men ogsa reflektere over den, og ikke
minst kritisere den. Forst da kan man komme med konstruktive forslag
til endring og utvikling. Med for ensidig fokus pé praksis, risikerer kritisk
tenkning a bli nedprioritert. Hva det egentlig vil si & forbedre verden, kan
selvsagt diskuteres. Selv blant bidragsyterne til denne boken er det sann-
synligvis ikke enighet om hva dette innebzerer. Det er imidlertid enighet
om at heyere utdanning i siste instans ikke har som mal & bevare verden
slik den er.

En naert beslektet grunn til & nele med & innfere mer praksis ureflektert,
er at praksis og dens involvering i hgyere utdanning har blitt noe av en
institusjon, ja, til og med en mote. Nordkvelle (2020, s. 7) mener at «prak-
sisneerhet er et nytt fyndord i heyere utdanning». Kennedy et al. (2015)
har antydet at «occupational specific outcomes» er pa moten. Generelt er
det noen som snakker om «the practice turn» (Boud, 2012, s. 60), og de
refererer sannsynligvis til at praksis na er pa moten, at alt skal inneholde
praksis. Noen har gatt sd langt som & snakke om «the practice ‘bandwagon’»
(Corradi et al., 2010). Vi mener ikke at det i seg selv er noe negativt med at

15
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KAPITTEL 1

noe er pd moten, det er en helt naturlig del av alt, overalt. Men det er risiko
forbundet med at noe er pa moten. En risiko er at man felger motet pa en
ureflektert mate. En annen risiko er at moten forsvinner like fort som den
oppstod. Derfor bor hvert element av praksis vurderes for det innfores i
undervisningen.

En annen ulempe ved 4 innfere praktiske elementer i hoyere utdanning
pa en ureflektert mate, er at arbeidsgivere ogsa ensker akademiske ferdig-
heter hos de nyutdannede studentene de ansetter. Hart Research Associates
(2015) rapporterer at amerikanske arbeidsgivere mener at studentene under
sin utdanning ikke far tilstrekkelige ferdigheter pa omrader som kritisk
tenkning eller etisk beslutningstaking.

Satt pa spissen kan man si at denne boken er et forsek pa a balansere
mellom «erfaringstyranniet» og «teorityranniet», der det forstnevnte inne-
beerer at praksis anses som tilstrekkelig, mens det sistnevnte innebeerer at
teori anses som tilstrekkelig (Kvernbekk, 1995; se ogsa Gutek, 1997).

Bokens temaer, begreper og fokus

Som Olsen (kapittel 2 i denne boken) papeker, er det pa ingen mate myn-
dighetenes intensjon a ekskludere disiplinfagene nar det gjelder invol-
vering av praktiske elementer i hoyere utdanning. Forfatterne av denne
boken kan alle sies & undervise utelukkende eller for det meste pa disi-
plinutdanninger. Nesten alle av oss arbeider ved Handelshgyskolen ved
Universitetet i Agder. Vi har likevel store forhdpninger om at boken ogsé
vil appellere til dem som primert arbeider med profesjonsutdanninger.
Flere av temaene som behandles i boken - som teoritilknytning, refleksjon
og akademiske verdier — ber i prinsippet veere like relevante, uavhengig
av utdanningstype.

Det er pa sin plass a si noe om hva vi mener med «studentaktiv» og
«praksisorientert», som er de begrepene vi har valgt & fokusere pa i boken
og ogsa bruke i bokens tittel. Faktum er at det finnes en mengde beslektede,
men ikke helt like termer og begreper som vi mer eller mindre eksplisitt
har valgt mellom. Blant disse er kanskje erfaringsbasert leering (experien-
tial learning) den vanligste (se f.eks. Bird, 2015; Kolb & Kolb, 2011; Lewis
& Williams, 1994). Andre begreper er aktiv leering (active learning) (f.eks.
Chickering & Gamson, 1987); arbeidsintegrert leering (work-integrated
learning) (Boud, 2012); praksisbasert leering (practice-based education)
(f.eks. Boud, 2012; Higgs, 2012a; Kemmis, 2012) og problembasert leering
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(problem-based learning) (Boud, 2012) - for bare & nevne noen av de mange
begrepene som florerer.

«Praksis» og «studentaktiv» er neppe de enkleste begrepene a definere.
For a starte med praksis kan ogsa det a snakke forstds som en handling,
med referanse til begrepet «talehandling» (speech act) (Austin, 1962; Searle,
1969). Selv undervisning (jf. Higgs, 2012b), sa vel som a studere, ja, til og
med det a lese litteratur, kan vaere praksis. For begrepet «studentaktiv»
finnes en tilsvarende problematikk. A Iytte til forelesere og lese pensumlit-
teratur kan ogsa betraktes som noe «aktivt» som studentene gjor (se f.eks.
Goodyear & Markauskaite, 2012). I tillegg kan, som vi sa ovenfor, i hvert fall
praksis mer eller mindre betraktes som en mote. Motebegreper er gjerne
vage, og det at de er upresise kan til og med vere en forutsetning for at
de i det hele tatt skal bli populzere nok til a bli regnet som motebegreper
(Benders & van Veen, 2001; Brunsson & Olsen, 1997). Desto viktigere er
det at vi presiserer hva vi mener med begrepene.

Som Halvorsen (2020) rapporterer, er det mange som med praksis
refererer til yrkespraksis (f.eks. Higgs, 2012a). Vi er imidlertid av den
klare oppfatning at innslag av praksis i heyere utdanning ikke ned-
vendigvis ma innebaere at studentene utforer arbeidsoppgaver av den
typen jobb de utdanner seg til, eller at det ma veere studentene selv som
gjor noe. Vi har derfor behov for en litt mer inkluderende definisjon.
En definisjon i riktig retning er Halvorsens definisjon av «praksisnaer
undervisning»:

1. Praksis beskriver menneskets eksistensielle virkelighet og dets handlinger i denne
virkeligheten. Praksis har med andre ord en varens- og en handlingsdimensjon.

2. Enhver forstaelse eller leering bygger pa ulike mater pd disse to dimensjonene.
Derfor ber all undervisning ha praksisnare elementer, hvilket betyr at det eksisten-
sielle - eller livet og virkeligheten — inngér.

Jeg har snakket med noen studenter om lering, og det er min oppfatning at deres
opplevelser styrker de to pastandene ovenfor. De opplevde 4 leere nér teorien hadde

feste i virkeligheten; i det konkrete - eller omvendt. (Halvorsen, 2020, s. 49)

I stedet for en slik mer deklarativ type definisjon, der et begrep gis en
mening, har vi imidlertid valgt & lene oss mot en mer ostensiv definisjon,
der vi peker pa de referentene vi gnsker a inkludere i definisjonen (f.eks.
Sartori, 1984). I tillegg gjor vi akkurat det samme som Sartori selv gjor i
en annen sammenheng, nemlig & definere et begrep gjennom negasjon
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(Sartori, 1970), det vil si gi eksempler pa ting som ikke passer inn i defini-
sjonen av praksisbegrepet.

Vi er inspirert av Bird (2015, s. 3) som i sitt kapittel om erfaringsba-
sert leering mener at det utelukker forelesninger, lesing og lignende. Vi
antar at Bird refererer til underviserens forelesning, for hvis studentene
far i oppgave & undervise hverandre, burde det, om ikke erfaringsbasert
leering (som Bird skriver om), sa i hvert fall veere snakk om bade stu-
dentaktiv og praksisorientert leering (i hvert fall for de studentene som
holder forelesningen). Det sakalte Kompetansebehovsutvalget slar fast at
utviklingen av hgyere utdanning til a bli mer praksisneer ikke skal vaere
begrenset til a arrangere praksisplasser i en virksomhet for studentene,
men ogsa inkludere slikt som gjesteforelesninger av personer som er
aktive i arbeidslivet, og det & skrive bachelor- eller masteroppgave for en
virksomhet (NOU 2020: 2, s. 110). Vi er enige i dette, selv om vi mener
at det a skrive oppgave for en virksomhet bare kan komme pa tale i de
tilfellene de akademiske kravene til slikt som upartiskhet og generaliser-
barhet samtidig oppfylles.

Vi har ogsa hentet inspirasjon fra flere av de som skriver om «aktiv
leering» (active learning). Chickering og Gamson beskriver bruken av tek-
nikker for aktiv leering som folger:

Learning is not a spectator sport. Students do not learn much just by sitting in clas-
ses listening to teachers, memorizing pre-packaged assignments, and spitting out
answers. They must talk about what they are learning, write about it, relate it to past
experiences, apply it to their daily lives. They must make what they learn part of
themselves. (Chickering & Gamson, 1987, s. 5)

Som eksempel pa denne typen handlinger kan nevnes tenkning (Goodyear
& Markauskaite, 2012) og refleksjon (Goodyear & Markauskaite, 2012;
Lewis & Williams, 1994).

I denne boken tar vi derfor for oss mange ulike typer praksisorientert
og studentaktiv leering. Spekteret spenner fra ekte praksis til liksom-praksis,
og fra spill til egne, tidligere erfaringer. Som avgrensningskriterium bruker
vi det faktum at studentene ma veere aktive i den forstand at det krever mer
selvstendighet og mer aktiv handling enn det normalt gjor a passivt lytte til
forelesere og lese pensumlitteratur, som leereren har bestemt, uten a reflek-
tere naermere over det. Som vi indikerte ovenfor, tar boken i hovedsak opp
to ting: 1) hvordan man kan gjere undervisningen i hoyere utdanning mer
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praksisorientert og studentaktiv; og 2) hvordan man kan oppna en balanse
mellom praktiske elementer og akademiske verdier. De ulike kapitlene i
boken fokuserer i ulik grad pa disse to aspektene.

Selv om det er sveert sannsynlig at hva som kan gjeres mer praksisori-
entert og studentaktivt varierer fra fagomrade til fagomréde, mener vi at
det bor finnes en del felles bergringspunkter. At vi som forfattere av denne
boken arbeider ved en handelshayskole, burde som nevnt ikke avskrekke
lesere fra andre fagomréder fra 4 ta til seg vare tanker og forslag. Dessuten
er vi som forfattergruppe neppe en helt homogen gruppe. Ikke alle har
bedriftsskonomisk bakgrunn; vi har ogsa representanter fra fagomrader
og perspektiver som idehistorie, filosofi, atferdsvitenskap og arbeidslivs-
vitenskap. Var mate a bruke den fordelen som det er a veere en relativt
tverrfaglig gruppe pa, har i denne sammenhengen vert a lese og komme
med forbedringsforslag til hverandres kapitler. I lys av at forfattergruppen
er sa heterogen, ber det ikke komme som noen overraskelse for leseren
at bade valg av begreper og definisjon varierer mellom kapitlene, noe vi
som redaktorer synes er rimelig. Det finnes saledes for eksempel en rekke
ulike definisjoner av «praksis», og en rekke ulike begreper for den ansatte
ved heyere utdanningsinstitusjoner som utferer undervisningen for/med
studentene.

De fleste som er interessert i hvordan heyere utdanning kan gjeres mer
praksisorientert og studentaktiv, uten at det gar pa bekostning av akade-
misk kvalitet, ber derfor kunne ha nytte av boken. Mest relevant er den
kanskje for de som er undervisere og ledere innen hgyere utdanningssektor.

Om bokens innhold

I dette avsnittet presenteres forst den kapittelinndelingen som vi har valgt
for boken. Deretter introduserer vi hvert kapittel. I et siste delavsnitt tar vi
opp hoen temaer som gar pa tvers av den valgte kapittelinndelingen. Noen
av disse temaene er sterkt knyttet til bokens hovedformal. Disse temaene
kommenteres noe mer utforlig enn de ovrige.

Kapittelinndelingen

Kapittelinndelingen vi til slutt landet p4, er i prinsippet basert pa hvordan
vi tenker oss at den rasjonelle leereren vil ga frem for a innrette undervis-
ningen. Hen planlegger forst, giennomferer deretter, eksaminerer sa, og
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avslutter med a evaluere. I denne boken er planleggingsfasen delt inn i
to deler. Forst finner underviseren ut mer om de praktiske elementene
i undervisningen (del 2: Undervisernes kunnskapssok og forberedelser).
Deretter starter den mer detaljerte planleggingen (del 3: Utforming og valg
av elementer). Etter planleggingen er det pa tide a gjennomfere undervis-
ningsopplegget (del 4: Ideer omkring giennomforing), for deretter a eksami-
nere deltakerne og evaluere utdanningen (del 5: Eksaminering og refleksjon).
I tillegg til disse fire avsnittene finnes ogsé en innledende del, der bokens
hovedtemaer presenteres og diskuteres (del 1: Bakgrunn og introduksjon),
og en epilog.

Kapitlene

I tillegg til denne innledningen inneholder del 1, Bakgrunn og introduksjon,
ytterligere to kapitler som utdyper introduksjonen til bokens hovedtemaer.
Det ene kapittelet handler om «praksis», det andre om «teori».

I kapittel 2, «Praksis i hoyere utdanning - styringssignaler og begreps-
forstaelser», tar Torunn S. Olsen utgangspunkt i de kravene som na stilles
til hoyere utdanning om 4 inkludere praksis, og dermed gjore studentene
mer relevante for arbeidslivet. Olsen utforsker hvilken vekt som legges pa
praksis i hoyere utdanning generelt, men da serlig i disiplinutdanningene,
og soker & definere dem. Forfatteren bygger sin fremstilling p& nasjonale
styringsdokumenter, bade generelle og spesifikke for fagene gkonomi og
administrasjon, samt litteratur om praktiske elementer i hoyere utdanning.
I disse tekstene har hun sekt etter begrepene «praksis», «praksisneer» og
«praksisorientert». Olsen finner blant annet at noen av de nasjonale sty-
ringsdokumentene eksplisitt peker pa behovet for mer og bedre praksis,
mens dette glimrer med sitt fraveer i de studerte styringsdokumentene for
okonomifaget. Blant mulige forklaringer pa dette som nevnes i kapittelet, er
at okonomifaget tradisjonelt har hatt et stort antall studenter i hver klasse,
noe som er en darlig forutsetning for & involvere praksis i utdanningen.
Videre understreker Olsen betydningen av teori og ikke minst refleksjon
for & leere av de erfaringene man gjor seg i praksis. Olsen avslutter med &
peke pa viktigheten av fortsatt debatt om inkludering av praksis i hoyere
utdanning, ikke minst i pkonomifaget.

I kapittel 3, «Teori er ikke praksis», argumenterer Hans Chr. Garmann
Johnsen for at forholdet mellom teori og praksis er komplekst. Med rike-
lige referanser til filosofien forklarer Johnsen at teorier ikke hjelper oss til
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a kjenne virkeligheten direkte, men de gir oss logiske relasjoner mellom
begreper som er forsgk pé a abstrahere verden. Ut fra dette behandles ulike
funksjoner med teorier, blant annet et perspektiv som hevder at teorier
med gode metoder kan si noe om praksis. Metoder er forsek pa a bringe
samme begrepenes verden og den erfarte verden. Johnsen foreslar videre
at teorier gjor mennesker i stand til & reflektere over seg selv og verden; de
hjelper oss a se inn i et ukjent landskap. Refleksjon har en sentral plass i
forklaringen av hva teori er. Derfor er det viktig de som underviser innen
hoyere utdanning stimulerer studentene til a forsta teorier som ramme for
refleksjon. Dette inkluderer, mener han, a veere bevisst pé at det alltid fin-
nes et valg mellom ulike mater a se pa verden pé, og dermed ulike teorier,
og 4 ha en kritisk tilnseerming ogsa til teorier. Studentene kan vaere med pa
a teste teoriers gyldighet og relevans, og dermed oppna ekt kunnskap om
teorier og deres funksjoner og begrensninger, fortsetter Johnsen.

Refleksjon® x 3,0Teori (+ 2Praksis) = Leering®

I bokens andre del, Undervisernes kunnskapssok og forberedelser, er det
fire kapitler som alle pa en eller annen méte bergrer underviserens egen
soken etter kunnskap om inkludering av praksis i hoyere utdanning.

Forst ut er kapittel 4, «Studenters erfaringer med og ensker for praksis i
hoyere utdanning», av Jan Ole Rypestol og Anders Ortenblad. Her far lese-
ren mulighet til & leere mer om studentenes syn p4, og ensker om, praksis
i utdanningen. Kapittelet er basert pa en nylig gjennomfert sperreunder-
sokelse blant et storre antall handelshoyskolestudenter (cirka 250 svar) om
deres erfaringer med og tanker om praktiske elementer i undervisningen.
Primeert baserer forfatterne kapittelet pa hva sperreskjemautfyllerne hadde
skrevet som svar pa de apne spersmalene. Hensikten med kapittelet er &
skape storre forstielse for studentenes syn pa praktiske elementer i utdan-
ningen, ved & skape kategorier og ikke a fastsla hvilket svar som er vanlig
og hvilket som er uvanlig. Forfatterne finner for eksempel en rekke ulike
motiver for studentenes gnske om praktiske elementer i utdanningen, som
de kategoriserer. Eksempler pa kategorier er & forberede studentene pa
arbeidslivet, oke mulighetene for a laere faget og fore til bedre studietid.
Svarene i undersokelsen viser at studentene skaffer seg praktisk erfaring
pa en rekke ulike mater, blant annet gjennom sommerjobber og annen
arbeidserfaring utenfor utdanningssystemet. En konklusjon fra kapittelet er
at studentene ikke ser ut til & se pa sine egne erfaringer utenfor arbeidslivet
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som en kilde til praktisk erfaring. Forfatterne reflekterer over at det i hoyere
utdanning sannsynligvis er rom for 4 anerkjenne, og gjore bruk av, erfa-
ringene studentene allerede har, og at det a tilby flere praktiske elementer
kanskje ikke alltid er losningen.

I kapittel 5, «For a lykkes med praksis i utdanningen behgver man noe
mer enn bare en oppskriftsbok», skrevet av Elfi Fei-Yin Peniche Andersen,
Maria Tonnessen Frivold, Anders Ortenblad, Jan Ole Rypestol og Maren
Songe Eriksen, folger vi forfatternes egne erfaringer med 4 gi og fa under-
visning med praktiske innslag. Forfatterne analyserer en rekke positive og
mindre positive erfaringer — de fleste av dem selvopplevde. Erfaringene
sammenlignes med et sett av rad for vellykket erfaringsbasert utdanning.
De kommer frem til at disse rddene i stor grad er anvendelige ogsa pa
de studerte erfaringene, med noen fa unntak. Erfaringene bekrefter for
eksempel at informasjon og forberedelse er viktig og at en tydelig struk-
tur er avgjorende, men at det ogsa ma veere rom for fleksibilitet, og at
alle involverte ma vere engasjerte. Ifolge forfatterne er et unntak at det er
umulig 4 imetekomme hver enkelt students unike leaeringsstil. De finner
ogsa at det finnes uforutsigbare faktorer — det hender at undervisere og
studentgrupper rett og slett ikke passer sammen, men det hender ogsa at
undervisningen kan bli svaert vellykket selv om ikke alle forhold er opti-
male. Forfatterne foreslar derfor at man ikke har for heye forventninger til
at alt skal gé bra, selv om alle radene for & lykkes blir fulgt. En viss porsjon
timing spiller alltid inn.

Kapittel 6 har tittelen «Universitetspedagogikk — fra teori til praksis».
Her ser Emelie Langemyr Eriksen og Jan Ole Rypestol naermere pa den
pedagogiske utdanningen som tilbys undervisere i universitets- og hoy-
skolesektoren. Kapittelet er basert pa en studie av hvordan universitets-
leereres pedagogiske studier pavirker undervisningen deres. Forfatterne
presenterer en empirisk studie av de faktiske endringene som har funnet
sted som felge av at universitetslarere har gjennomgitt et tverrfakulteert
Uniped-kurs. Eriksen og Rypestel har selv deltatt pa det samme kurset.
Ett ar etter kursets slutt har de forsket pé effekten av kurset gjennom en
sporreundersokelse. De rapporterer at kurset hadde storst innvirkning
pé gjennomferingen av undervisningen. Ifelge forfatterne ser kurset ut
til a ha veert spesielt viktig for dem med mindre undervisningserfaring.
Studentene pa kurset oppgir at Uniped-kurset har bidratt til at de selv har
gjort deres egen undervisningen mer studentaktiv, og til at de i ettertid bru-
ker teknologi mer variert i undervisningen. Eriksen og Rypestol mener at
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det faktum at kurset er tverrfakulteert, bidrar til & gi universitetslarerne et
bredere perspektiv pa egen undervisning. Flerdimensjonaliteten i kapittelet
er serlig tydelig ved at det bade handler om undervisernes egen praksis og
studentenes praktiske hverdag, idet undervisningen de tilbys, er blitt mer
studentaktiv som et resultat av leerernes leering pa Uniped-kurset.

Det siste kapittelet (7) i bokens andre del er «<Mot en ny praksis: et
utviklingsprosjekt i refleksiv praksisleering» av Torunn S. Olsen og Gro
Johansen. Forfatterne presenterer og evaluerer et utviklingsprosjekt der
ambisjonen var a gjore leeringen pa et helt studieprogram mer praksisori-
entert og studentaktiv, samt a styrke studentenes evne til kritisk refleksjon.
En viktig bakgrunn for prosjektet var at studentene hadde etterspurt prak-
sisopphold. Derfor introduserte fagmiljoet et praksisfag. I sin evaluering
av innferingen av faget legger Olsen og Johansen stor vekt pa studentenes
opplevelser, men deler ogsa sjenerost sine egne refleksjoner. Blant kon-
krete effekter av gjennomfert praksisopphold er at studentene ikke bare
har leert seg om praksis, men de har ogsa utviklet sin evne til a reflektere.
Pa en forfriskende méte deler ogsa Olsen og Johansen sine mindre vellyk-
kede tiltak og viser til hvordan de har lest problemene, for eksempel man-
gel pa informasjon som var et problem som lett kunne lgses. Et problem
som forfatterne fortsatt jobber med & lose er mangelen pa tilstrekkelig og
relevant akademisk veiledning av studentene i praksisperioden. Til slutt
funderer de over om det kunne vaere nyttig for undervisere i disiplinutdan-
ningene a laere av maten praksis handteres pa i profesjonsutdanningene
og sper om det er studentene eller underviserne som har leert mest av
utviklingsprosjektet.

Praksis® x 1,5Teori (+ 8Refleksjon) = Leering’

Del 3, Utforming og valg av elementer, inneholder tre kapitler. Disse
kapitlene handler om emneforberedelser, emneutforming og hvilke under-
visningsverktoy og andre elementer det kan veere hensiktsmessig a ta i bruk,
inkludert forskjellige teknologier i hoyere utdanning (campusbasert og
nettbasert) — som e-leering, dataspill og sa videre.

Kapittel 8, «Innfering av praksis i prosjektledelsesutdanningen: Kan
serigse spill bygge bro mellom teori og praksis?» er forfattet av Magnus
Mikael Hellstrom, Knut Erik Bonnier, Aima Khan og Dominique Jaccard
og handler om valg av elementer. Forfatterne retter oppmerksomheten mot
den typen praktiske elementer som kan kategoriseres i gruppen spill og
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simuleringer. Malet er a hjelpe undervisere i hoyere utdanning med & bedre
utnytte potensialet i «serigse spill», altsa spill for leering, og utnytte spill
bedre i praksisorienterte former for hoyere utdanning. Forfatterne sam-
menligner tre ulike typer spill: rollebaserte spill, simuleringer og logikkba-
serte spill med bineere traer. De identifiserer og seker 4 forsté forskjeller og
likheter mellom de tre spilltypene. Alle spillene Hellstrom et al. diskuterer
kan brukes i bade campusbasert og nettbasert undervisning. Spillene er
primeert til for a laeere om prosjektledelse, som er et fag som egner seg
spesielt godt til & undervises ved hjelp av spill og simuleringer, men det er
sannsynlig at kapittelets innhold ogsa er relevant for andre utdanningsom-
rader. Hellstrom et al. konkluderer med at det viktigste for undervisere i
hoyere utdanning, nar det gjelder valg av spilltype, er 4 finne en spilltype
som harmonerer med underviserens pedagogiske ambisjoner for det emnet
spillet skal innga i.

Kapittel 9, «Teknologiens rolle i ansvarlig lederutdanning for fremtidige
bedriftsledere», skrevet av Hossein Baharmand, handler om hvordan tekno-
logi kan brukes til a forbedre ansvarlig lederutdanning (pa engelsk respon-
sible management education eller RME) for fremtidige ledere. Forfatteren
peker pa den okende ettersporselen etter kompetanse innen beerekraftsrap-
portering og -politikk for a forberede fremtidige ledere pa & mote etiske,
sosiale og miljemessige utfordringer i neeringslivet. Lederutdanningen
ma derfor legge mye mer vekt pd ansvarlig ledelse. Baharmand foreslar
a bruke teknologi som et pedagogisk verktoy for a gi fremtidige ledere
den nedvendige kunnskapen og ferdighetene for ansvarlig ledelse. Han
argumenterer for at teknologiens unike egenskaper, som evnen til 4 levere
personlige leeringsopplevelser, tilrettelegge for tilbakemeldinger i sanntid
og skape interaktive opplevelser (for eksempel gjennom serigse spill), gjor
den spesielt effektiv i a transformere undervisningsmetoder i lederutdan-
ning. Forfatteren gir eksempler pé ulike typer teknologier som kan brukes,
og eksempler pa hoyere utdanningsinstitusjoner som bruker dem. Selv om
teknologien kan utvide RME-utdanningens nedslagsfelt, kan undervisere
mote utfordringer knyttet til teknisk kompetanse og behovet for kontinuer-
lig oppleering for & utnytte disse teknologiene effektivt. Det kan ogsa veere
en betydelig investering i tid og ressurser for a utvikle og vedlikeholde disse
leeringsverktoyene. Forfatteren diskuterer utfordringer og foreslar hvordan
hoyere utdanningsinstitutter kan lose dem.

I motsetning til de to foregdende kapitlene i del 3, argumenterer det
tredje kapittelet for viktigheten av praksiser som ikke bare ligner pa
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virkeligheten utenfor lesesalen, men som sé langt det er mulig faktisk er
denne virkeligheten. Her handler det om hvilket format pa nettbasert
utdanning som er a foretrekke. I kapittel 10, «Pa vei mot nettbasert under-
visning 20.0: en fremtidsvisjon med bakgrunn i Covid-19», argumenterer
Anders Ortenblad for behovet for en storre satsing pa den typen hoyere
nettbasert utdanning som kjennetegnes av interaksjon og aktiv leering, i
kapittelet omtalt som «sammenhengsformatet». Med et slikt format gis den
nettbaserte utdanningen bedre forutsetninger for a bidra til okt forstaelse
mellom mennesker. I motsetning til «uavhengighetsformatet» er interak-
sjon et sentralt kjennetegn ved slik nettbasert utdanning. Kapittelforfatteren
baserer sin argumentasjon pa flere ting, blant annet den eksisterende lit-
teraturen, som han mener gir for lite kunnskap om hvordan campusbasert
undervisning ansikt til ansikt kan gjennomferes pa nett. Han trekker ogsa
pé egne erfaringer fra & utforme og tilby nettbasert undervisning i sam-
menhengsformatet, samt de erfaringene som ble gjort under pandemien
med & bruke nettet som erstatning for undervisning ansikt til ansikt. I sin
visjon peker Ortenblad pa behovet for forskning og utvikling pa omradet
og en holdningsendring til nettbasert utdanning.

Leering® x 3Praksis (+ 2Teori) = Refleksjon*

Del 4, Ideer omkring gjennomforing, inneholder to kapitler som ikke
bare har til felles at de handler om selve gjennomferingen av utdanningen,
men i begge tilfeller er forfatterne opptatt av og illustrerer hvordan praksis
kan relateres til teori i den konkrete undervisningssituasjonen.

I kapittel 11, «<Hvordan kan glimt fra en samskapingsprosess vere rele-
vant som praksis?», presenterer James Karlsen et undervisningsopplegg
der praksis arrangeres i form av samskapingsprosesser. Studentene sam-
skaper med virksomhetsaktorer for & lose reelle problemer sammen, ikke
imagineere problemer. I disse prosessene far studentene ikke bare hore om
praksis, men de far ogsa en dypere innsikt i den, ettersom oppgaven deres
er & foresla losninger pa de faktiske problemene ved hjelp av teorien som
dekkes i emnet. Dette krever at de engasjerer seg i a forsta praksis pa et
dypere niva. I kapittelet beskriver Karlsen erfaringer med & bruke en slik
tilneerming i et emne om innovasjon i offentlig sektor. Forfatteren gir et
nyansert bilde av case-emnet og erfaringene med a gjennomfore det, i det
at utfordringene, problemene og konfliktene som studentene opplevde i
lgpet av samskapingsprosessen ogsa blir generost delt med leseren. Det er
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en rekke utfordringer med samskapingsprosessen, og dette, mener forfat-
teren, gjor den enda mer egnet for studentene til & laere av. Faktisk er det et

mal med emnet at studentene skal leere av selve samskapingsprosessen, ved

siden av a leere om faget og fa innblikk i praksis. Karlsen gjor ogsa sin egen

leering eksplisitt nar han reflekterer over vellykkede og mindre vellykkede

elementer og aspekter ved emnet.

I kapittel 12, «Alle kan forske: Noen tanker om hvordan praksis og teori
kan berike hverandre i hoyere utdanning» foreslar Anders Ortenblad en
mate a knytte praksis og teori sammen i hgyere utdanning. Slik sett er det en
mate a integrere forskning i undervisningen pa. Forfatteren kaller modellen
TEKS, som star for teori, empiri (eller erfaringer), kritikk og selvstendighet.
I trad med TEKS kan hgyere utdanning organiseres slik at underviseren
introduserer en teori som studentene blir bedt om 4 illustrere ved hjelp av
egne eller andres konkrete erfaringer. Deretter leder underviseren studen-
tene i en kritisk sammenligning mellom teori og praksis. P4 samme mate
som forskning ikke bare innebeerer & bruke teori til & si noe om empiri eller
erfaring, evalueres teorien med utgangspunkt i empirien. Alt dette skal
preges av selvstendighet, noe som ogsa skal gjennomsyre konklusjonen, der
oppgaven for studentene er 4 ta stilling til hva som skal gis forrang mellom
teori og empiri. Pa denne méten far studentene innblikk i hva forskning kan
vere. Et poeng med TEKS-tilnaermingen er at studentene bade tvinges til a
gjennomga en selvransakelsesprosess for & se om de faktisk kan laere noe av
teorien, og samtidig far rom til a kritisere teoriene, det vil si & ikke ta teori-
ene som presenteres i lopet av utdanningen, som ubestridelige sannheter.

Teori’ x 4Teori (+ 3,5Refleksjon) = Praksis®

Del 5, Eksaminering og refleksjon, inneholder pa samme mate to kapitler,
ett om eksaminasjon og ett om refleksjon.

I kapittel 13, «Praksis i disiplinutdanninger pad masterniva: leeringsmal
og vurderingskriterier», retter Torbjern Bjorvatn og Anders Ortenblad
oppmerksomheten mot ikke-profesjonsfaglige utdanninger. Forfatterne
argumenterer at det er uklart hvilken rolle praksis ber spille i disiplinutdan-
ninger. Ikke minst, hevder forfatterne, mangler det kunnskap om hvordan
studentenes prestasjoner ved slike utdanningsinnslag best kan vurderes.
Praksis i disiplinutdanninger kan ikke utelukkende ses pa som en méte &
skaffe seg arbeidserfaring pa. Det primzre malet ber heller ikke veere a gi
studentene kunnskap om hvordan en akademisk tilnaerming kan berike
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praktisk yrkesutovelse. Bjorvatn og Ortenblad foresldr at vitenskapelig
forskning kan utgjere en god inspirasjonskilde og peker pé at studente-
nes praksis kan ses pa som en mulighet for dem til a samle empiri. Den
empirien reflekterer de over med utgangspunkt i teori, som enten finnes
i den av underviseren angitte litteraturen, eller i litteratur de selv soker
etter. Refleksjonen presenteres i en eller annen form for skriftlig doku-
ment, som underviseren vurderer. De samme kravene som normalt stilles
til god forskning, kan ifelge Bjorvatn og Ortenblad ogsa legges til grunn
for vurdering av studenters prestasjoner. Forfatterne kommer med flere
forslag til hvordan utdanning kan organiseres ut fra en slik tilneerming.
De legger vekt pa vurdering av studentenes prestasjoner og argumenterer
for at vurdering har stor innvirkning pa studentenes leering, og til og med
styrer leeringen deres.

I kapittel 14, «'Reflekter na over dette’: Studentene fortjener tydeligere
instruksjoner», tar Anders Ortenblad sikte pa & presentere en generell
instruksjonsmodell for hvordan «refleksjon» kan gjennomferes. Dette,
mener kapittelforfatteren, er noe som mange undervisere i hoyere utdan-
ning ofte setter studentene til a gjore, og som de forutsetter at studentene
vet hva er og hvordan det skal gjores. Forfatterens instruksjonsmodell er
basert pa at det alltid finnes minst to ingredienser i en refleksjonsprosess:
mal og kilde. Malet er det man reflekterer over, og kilden er den input som
gjor det mulig 4 se malet i et nytt lys. I tilfeller der malet ikke er «en selv,
men for eksempel en teori, inneholder refleksjonsprosessen tre ingredien-
ser: mal (for eksempel en teori), kilde (for eksempel en annen teori eller
en konkret erfaring) og utever (en selv). Refleksjonsprosessen beskrives i
form av fire stadier. Den reflekterende danner seg forst en oppfatning om
mal og kilde. Deretter evalueres malet pa grunnlag av kilden, som i dette
stadiet betraktes som rettesnoren. I et neste trinn evalueres i stedet kilden,
blant annet pa grunnlag av maélet. Refleksjonsprosessen munner ut i at
den reflekterende presenterer en nyansert konklusjon. Ortenblad gir ogsa
forslag til hvordan refleksjonsprosessen kan formidles, og et detaljert og
konkret eksempel pa hvordan en refleksjonsprosess kan se ut.

Refleksjon® x 2Teori (+ 4Praksis) = Refleksjon’

Kapittel 15 utgjor epilogen, «... Iallfall nar e ser det som skomager:
Undervisning i spenningen mellom fagidioti og dilettanteri», og er skrevet
av Hans Chr. Garmann Johnsen. Har en skomaker noe interessant 4 si om
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kunst? Det er sporsmalet Johnsen innleder sitt kapittel med. Og har en
kunstner eller en filosof noe interessant a si om skomakerfaget? Forfatteren
deler sitt syn pa hva tverrfaglighet er, og presenterer flere prinsipielt ulike
mater a forsta og tilneerme seg tverrfaglighet pa. Leseren tas med pé en
odyssé i vitenskapsfilosofiens verden, hvor Johnsen lar oss meote kjente
navn som Heidegger, Derrida og Kuhn. Johnsen argumenterer for at hvert
kunnskapsfelt - bade teoretiske og praktiske — har sin egen kunnskap &
bidra med. Hvert kunnskapsfelt bidrar med ulike aspekter ved erkjennel-
sen av verden, eller erkjennelseshorisonter. Ifolge Johnsen er tverrfaglighet
a beherske ulike kunnskapsformer, noe som er en kompetanse som kan
trenes opp. Skomakeren ber bli ved sin lest, avslutter Johnsen, som dermed
viser stor respekt for bade skomakerens, kunstnerens og filosofens respek-
tive kunnskaper. I forlengelsen av dette kan kapittelet ses som et argument
for at studenter bor konfronteres med bade en praktisk og en teoretisk
erkjennelseshorisont, og helst trene seg opp til a beherske begge deler bedre.

Temaer pa tvers av kapitlene og noen forelgpige bidrag

Til slutt gar vi gjennom en rekke temaer som gar pa tvers av kapitlene. Disse
temaene har det til felles at vi synes de fortjener oppmerksomhet. Noen
av dem nevnes bare i forbifarten, mens vi for andre har funnet det viktig
a kommentere eller dele vare refleksjoner.

Metaleering. Nar praksis inkluderes i hoyere utdanningsprogrammer,
er det ofte slik at deler av studentenes utbytte kan tilskrives metalaering.
Dette kan for eksempel veere arbeidserfaring, noe som sjelden er inklu-
dert i leeringsutbyttet for utdanningen. Her betrakter vi all leering som
ikke kan henfores til leeringsutbyttet som metalaering. De kapitlene som er
mest relevante i denne sammenhengen, er kapittel 11 om a leere av samska-
pingsprosesser, som ofte er sveert utfordrende og derfor egner seg spesielt
godst for leering (Karlsen); kapittel 6 om Uniped-kurset, der kursdeltakerne
lzerte gjennom a samhandle med deltakere fra andre fakulteter (Eriksen
og Rypestol); og kapittel 8, som blant annet foreslar at studentene kan ove
opp sine empatiske evner gjennom rollespill, noe som vanligvis ikke star
oppfoert blant leeringsmalene (Hellstrom et al.). Blant andre kapitler som
omhandler metalering, berorer Bjorvatn og Ortenblad (kapittel 13) den
delikate oppgaven det er a formulere leeringsmél for praksis, og knytter der-
med an til temaet metalaering. Andersen et al. (kapittel 5) viser eksempler
pé noen dilemmaer som kan tilskrives initiativ til metaleering. Olsen og
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Johansen (kapittel 7) bergrer mer implisitt metaleering. I alle disse kapitlene
dreier det seg om leering som i det minste delvis gar ut over laeeringsmalene.
Vi tror, men er ikke sikre pa, at metaleering er mer aktuelt og mer vanlig for
disiplinutdanninger enn for profesjonsutdanninger, der vi antar at praksis
og leeringsmél er tettere knyttet ssmmen (se ogsé Bjorvatn og Ortenblad,
kapittel 13). Kanskje er det pa tide & fa studentene til & innse viktigheten
av metaleering ved a inkludere slik leering blant leeringsutbyttene i emne-
beskrivelsene mer enn for.

Refleksjon. Refleksjon er et annet tema som behandles i ulike deler av
boken. Det tas opp i begge de to kapitlene som folger etter dette intro-
duksjonskapittelet i bokens forste del. Bidde Olsen (kapittel 2) og Johnsen
(kapittel 3) peker pa den vesentlige rollen refleksjon spiller for & kunne leere
av erfaringer fra praksis. Tilsvarende understreker Andersen et al. (kapittel
5) sa vel som Olsen og Johansen (kapittel 7) viktigheten av refleksjon for
leering. I et kapittel i en annen del av boken presenterer Ortenblad (kapittel
14) en instruksjonsmodell for hvordan refleksjon kan gjennomferes. Han
mener at undervisere altfor ofte forutsetter at studenter forstar hva deter a
reflektere, men at dette er noe som kan kreve relativt utforlige forklaringer
for at studentene skal gis en rimelig sjanse til a leere gjennom refleksjon pa
en meningsfull mate.

Nettbasert utdanning. Alle kapitlene som diskuterer hvorvidt nettbasert
eller campusbasert undervisning er a foretrekke, har havnet i samme del
av boken (del 3: Utforming og valg av elementer). Dette skyldes at de alle
behandler utforming og elementer i utdanningen. Diskusjonen om nett-
basert undervisning er sveert aktuell i post-pandemitider, hvor de fleste av
oss har i friskt minne hvordan det var 4 kjempe med a fa til en tilfredsstil-
lende undervisning foran altfor ofte svarte kameraer. Men diskusjonen kan
gd mye lenger enn det. For eksempel kan man sperre seg hvorfor hgyere
utdanning ikke har utviklet seg digitalt i samme utstrekning som mange
andre organisasjoner har gjort (jf. De Souza Bispo, 2015). I kapittel 10 etter-
lyser Ortenblad en okt satsing pa spesielt interaktiv nettutdanning. I kapit-
tel 9, som ogsa kobler til nettutdanning, argumenterer Baharmand for at
nettbaserte leeringsplattformer er en god mate 4 nd mange mennesker pa.
I kapittel 8 vurderer Hellstrom et al. ulike typer serigse spill. Nettet nevnes
som et alternativ der slike spill kan brukes, men de kan like gjerne brukes
i campusbasert undervisning.

Eksaminasjon. Et annet tema som vi synes det er verdt & nevne, er de
andre kravene som vanligvis stilles til eksamen nér praktiske elementer er
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involvert i undervisningen: «Direktoren stenger seg ikke inne pa et kontor
og loser komplekse problemer alene og for hand uten andre hjelpemid-
ler enn papir, penn og kalkulator, slik studentene vare ma til eksamen»
(Bertheussen, 2013, s. 44). To av bokens kapitler omhandler eksamen i
utdanning der praktiske elementer inngar (Bjorvatn og Ortenblad, kapittel
13; Ortenblad, kapittel 12). Forslagene til hvordan en slik eksamen kan se
ut, er like, nemlig at eksamen bestér i at teori settes opp mot praksis i en
forskningslignende tilnaerming.

Flaks/timing. Et annet tema som er verdt & merke seg, er et mer ukon-
trollerbart element. Andersen et al. (kapittel 5) kaller det «timing», mens
Olsen og Johansen (kapittel 7) bruker begrepet «lotteri». Grunnen til at
vi gnsker & trekke frem dette temaet, er at vi finner noe beroligende ved
det — ikke alt kan planlegges, kontrolleres eller forutbestemmes, heller
ikke nar akademikere er involvert. Det kan selvfolgelig veere frustrerende
a ikke kunne kontrollere alt, men vi synes ogsa det er noe litt avslappende —
spesielt nar ting ikke gar bra — at det ikke nodvendigvis alltid trenger a
avhenge bare av en selv.

Hva praksis kan veere. Vi har ventet til slutten med & kommentere selve
kjernen i boken. Noen delvis ulike, men neert beslektede temaer knytter seg
til bokens hovedtema - den harfine balansegangen mellom praksisinnslag
og oppfyllelse av de akademiske verdiene. For a starte med det grunnleg-
gende er det, ikke overraskende i en bok som denne, mange av forfatterne
som diskuterer vanskeligheten med & gi begrepet «praksis» et klart inn-
hold. Serlig studenter sliter med dette. Rypestol og Ortenblad (kapittel 4)
papeker for eksempel at studenter ikke alltid ser noe annet enn sin egen
arbeidserfaring som «praksis». Det er imidlertid viktig at de ser nettopp
sin egen arbeidserfaring som et eksempel pa praksis (se ogsa Billett, 2015,
s. 25-26). Selv forfatterne av denne bokens kapitler definerer «praksis» pa
ulike mater. Et interessant eksempel er Johnsens (kapittel 3) forslag, som
omtrent lyder «alt det mennesket gjor i hverdagen».

Simulering eller ekte. Et av de beslektede undertemaene er det omdis-
kuterte speorsmélet om hvorvidt praksis kan og ber veere simulert, eller
om den helst ber gjennomferes pa ekte. Boken inneholder kapitler som
representerer begge leirer. I litteraturen finner vi ogsa de ulike posisjo-
nene. Noen argumenterer mot simuleringer, fordi de mener at de ikke
kan erstatte virkelige situasjoner der det man gjor, har reelle konsekven-
ser (Kennedy et al., 2015; Oddou & Mendenhall, 2018). I denne boken er
det Karlsen som i kapittel 11 er neermest en slik type argumentasjon, med
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Ortenblad (kapittel 10) som en god nummer to. Andre mener at det i noen
yrker er urimelig & la studentene praktisere i virkelige situasjoner, spesielt
innen profesjonsfagene (Kristiansen et al., 2019, s. 9; se ogsa Billett, 2015, s.
25-26; Stein et al., 2004). Blant forfatterne i denne boken er det Hellstrom
et al. (kapittel 8) og Baharmand (kapittel 9) som ligger naermest denne
posisjonen i sine bidrag.

Kunsten d balansere praksis og akademiske verdier. Til slutt er det pa
tide a si noe om balansegangen vi begynte kapittelet med. Betydningen
av & koble teori og praksis er godt dokumentert i litteraturen (se f.eks.
Halvorsen, 2020). De fleste kapitlene i boken stotter dette mer eller mindre
eksplisitt (se ogsa tabell 1.1). Det pekes pa viktigheten av kritisk tenkning
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Tabell 1.1 En oversikt over kapittlets hovedteser og deres forhold til praksis og

akademiske verdier

Kapittelets hovedtese
(ifolge bokens
redakterer)

Bidrag til
praksisorientering og
studentaktiv laering

Bidrag til oppfyllelse av
akademiske verdier

DEL 1. BAKGRUNN OG
INTRODUKSJON

2. Praksis i hgyere
utdanning:
styringssignaler og
begrepsforstaelser
Torunn S. Olsen

«Praksis» er vanskelig
& definere og noen
ganger udefinert.

Legger stor vekt pa
inkluderingen av
praktiske elementer i
hegyere utdanning.

De praktiske
elementene er alltid
knyttet til og reflekteres
over med utgangspunkt
i teori.

3. Teori er ikke praksis
Hans Chr. Garmann
Johnsen

Forholdet mellom
teori og praksis er
langt mer komplekst
enn undervisere ofte
gir inntrykk av overfor
studentene.

Gir en bred definisjon
—detvigjori
virkeligheten.

Oppmuntrer til en kritisk
tilnaerming til teorier.

DEL 2. UNDERVISERNES
KUNNSKAPSS®K OG
FORBEREDELSER

4. Studentenes
erfaringer med og gnsker
for praksis i hgyere
utdanning

Jan Ole Rypestol &
Anders Ortenblad

Bruk de erfaringene
studentene allerede
har.

Trekker frem at det
finnes et rikt utvalg av
eksisterende erfaringer
som kan brukes i
utdanningen.

Trekker frem viktigheten
av a sette erfaring

opp mot teori og ogsa
forklare for studentene
hva «teori» er.
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Tabell 1.1. (Forts.)

Kapittelets hovedtese
(ifolge bokens
redakterer)

Bidrag til
praksisorientering og
studentaktiv laering

Bidrag til oppfyllelse av
akademiske verdier

5. For a lykkes med
praksis i utdanningen
behgver man noe

mer enn bare en
oppskriftsbok

Elfi Fei-Yin Peniche
Andersen, Maria
Tennessen Frivold,
Anders Ortenblad, Jan
Ole Rypestel og Maren
Songe Eriksen

Mye kan forutses og
planlegges, men god
timing trengs ogsa.

En samling gode
forutsetninger for

& lykkes med a
inkludere praktiske
undervisningselementer.

Det er viktig at pensum
er relevant for de
praktiske elementene.

6. Universitetspedagogikk
fra teori til praksis

Emelie Langemyr Eriksen
& Jan Ole Rypestol

A studere pedagogikk
som universitetslaerer
har positive effekter pa
undervisningen.

Undervisningen har
blitt mer studentaktiv
som falge av
pedagogikkstudiet.

ILllustrerer viktigheten
av & studere, samt det
positive med at praksis
(undervisning) og teori
(Uniped-kurset) foregar
samtidig.

7. Mot en ny praksis:
et utviklingsprosjekt i
refleksiv praksisleering
Torunn S. Olsen & Gro
Johansen

A reflektere over
praksis og egen laering
er viktig, men lettere
sagt enn gjort.

Praksisopphold
inkluderes i et
studieprogram.

For god refleksjon
og leering kreves
teoritilknytning og
kritisk tenkning.

DEL 3. UTFORMING OG
VALG AV ELEMENTER

8. Innfgring av

praksis i prosjekt-
ledelsesutdanningen:
Kan serigse spill bygge
bro mellom teori og
praksis?

Magnus Mikael
Hellstrém, Knut Erik
Bonnier, Aima Khan &
Dominique Jaccard

Velg en type spill
som harmonerer med
det aktuelle emnets
pedagogikk.

Inkludering av spill
og simuleringer som
etterligner virkelig
arbeid.

Serigse spill som en bro
mellom praksis og teori.

9. Teknologiens rolle i
ansvarlig lederutdanning
for fremtidige
bedriftsledere

Hossein Baharmand

Digitale teknologier
kan brukes for a
forbedre ansvarlig
lederutdanning for
fremtidige ledere.

Teknologi kan

Llevere personlige
Lleeringsopplevelser,
tilrettelegge for
tilbakemeldinger

i sanntid og skape
interaktive opplevelser.

Ansvarlighet inngar i
dannelsesidealet.

10. Pa vei mot nettbasert
undervisning 20.0: en
fremtidsvisjon med
bakgrunni Covid-19
Anders Ortenblad

Nettundervisning av
«sammenhengsformat»
ma prioriteres.

Inkludering av praksis
og studentaktivitet i
nettundervisning, som
ellers har en tendens til
& veere relativt praksisfri.

Indikerer at teori brukes
for a relateres til praksis.

(Forts.)
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Kapittelets hovedtese
(ifolge bokens
redakterer)

Bidrag til
praksisorientering og
studentaktiv Llering

Bidrag til oppfyllelse av
akademiske verdier

DEL 4. IDEER OMKRING
GJENNOMFO@RING

11. Hvordan kan glimt fra
en samskapingsprosess
veere relevant som
praksis?

James Karlsen

Praksis i hgyere
undervisning

kan ta form av
samskapingsprosesser,
der studentene mgter
virksomhetsaktgrer

og foreslar Llgsninger
pa deres virkelige
problemer.

Studentene gis innsikt i
praksis ved & engasjere
seg i a foresla lgsninger
pa praksisfeltets
problemer.

Studentene bruker
teori til & bidra til 4 lgse
virkelige problemer.

12. Alle kan forske:
Noen tanker om hvordan
praksis og teori kan
berike hverandre i hgyere

Praksis og teori kan
berike hverandre i
hvert enkelt emne.

Gir stort rom for
studentenes og andres
erfaringer.

Presenterer en
undervisningstilnaerming
der erfaring og teori
settes opp mot

utdanning hverandre og beriker
Anders Ortenblad hverandre.

DEL 5. EKSAMINERING

oG

REFLEKSJON

13. Praksisi Innen Praksis kan ses pa De samme kriteriene

disiplinutdanninger pa

disiplinutdanninger

som en anledning for

kan brukes for & vurdere

masterniva: leeringsmal |kan praksisperiodene |[studentene til a samle |studentprestasjoner
og vurderingskriterier legges opp slik inn data. som for & vurdere
Torbjgrn Bjorvatn & at studentenes forskning.
Anders Ortenblad hovedoppgave blir

a leere a forske og

at praksisemner

dermed kan vurderes

med samme kriterier

som empirisk

samfunnsvitenskapelig

forskning vurderes.
14. «Reflekter na over Viktig & gi studentene |Gir konkret veiledning | Instruksjonsmodellen
dette»: Studentene tydelige instruksjoner |i hvordan man kan er sterkt knyttet til
fortjener tydeligere for & sette demistand |reflektere over dannelse.
instruksjoner til & reflektere. erfaringer.
Anders Ortenblad
EPILOG
15. ... lallfall ndr e ser Ikke utvann kunnskap |Trekker frem at praktisk |Legger stor vekt
det som skomager: for tverrfaglighetens | kunnskap eren pa at det finnes

undervisning i
spenningen mellom
fagidioti og dilettanteri
Hans Chr. Garmann
Johnsen

skyld, men tren heller
pa & beherske flere
ulike kunnskapsfelt.

erkjennelseshorisont.

ulike kunnskaper
med hver sin unike
erkjennelseshorisont.
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(Olsen og Johansen, kapittel 7), refleksjon (Olsen, kapittel 2; Johnsen, kapit-
tel 3; Andersen et al., kapittel 5; Ortenblad, kapittel 14), og at pensum er
relevant for praksis (Andersen et al., kapittel 5). Noen kapitler inneholder
mer detaljerte forslag til hvordan en slik kobling mellom teori og praksis
kan etableres. Mer konkrete forslag er: serigse spill som bro mellom teori
og praksis (Hellstrom et al., kapittel 8), a bruke teori til a lgse reelle proble-
mer (Karlsen, kapittel 11), samtidig praksis og teoretiske studier (Eriksen
og Rypestel, kapittel 6), og a organisere undervisning og eksamen slik at
den etterligner forskning (Bjorvatn og Ortenblad, kapittel 13; Ortenblad,
kapittel 12).

Blant andre interessante ideer legger vi merke til viktigheten av a skape
forutsetninger for studentene a leere viktigheten av a ta mer ansvar selv
(Baharmand, kapittel 9), utdype studentenes kunnskap om hva teori er
(Johnsen, kapittel 3; Rypestol og Ortenblad, kapittel 4), oppmuntre dem til
en kritisk holdning til teori (Johnsen, kapittel 3; Ortenblad, kapittel 12), og
oppmuntre dem til 4 ha en raus holdning til ulike typer kunnskap (Johnsen,
kapittel 15). En ide for a skape balanse mellom praksis og akademia ved
lengre praksisperioder vi redakterer far ved & lese kapitlene - ikke minst
kapittelet som er skrevet av Olsen og Johansen (kapittel 7) — er at ideelt sett
kunne de som veileder studentene pa praksisplasser og universitetslererne
som veileder dem ta et felles veiledningskurs. Ved & mete og ut fra kurs-
innholdet diskutere hva akademia og praksis har a tilby hverandre, mener
vi at studentene kunne fatt bedre forutsetninger for a se sammenhenger
mellom de to.

En siste tanke fra bokens redakterer ma forbli nettopp det. Mange av
bokens forfattere diskuterer hva praksis kan veere, mens langt feerre dveler
ved «teori» (men se fremfor alt Johnsen, kapittel 3). Det Johnsen peker pa
med kapitteltittelen «Teori er ikke praksis» er kanskje selve ngkkelen til
inkludere praksis i heyere utdanning pa en god mate. Hvis ikke vi universi-
tetsleerere pa en forstdelig mate kan hjelpe studentene til & forsta forskjellen
mellom teori og praksis, risikerer alt a flyte ssmmen. Uten et klart skille vil
det trolig veere vanskelig — om ikke umulig - & inkludere praktiske elemen-
ter i et teoretisk fag eller a gjore et praksisfag mer akademisk.

God lesing!
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KAPITTEL 2

Praksis i hgyere utdanning -
styringssignaler og begrepsforstaelser

Torunn S. Olsen Universitetet i Agder

Abstract: In this chapter we take a close look at how practice is manifested in
national policy documents aimed at higher education. Our path into these docu-
ments is via three search terms: practice, practice-related and practice-oriented.
In our search we find many hits on practice, but fewer related to practice in edu-
cation, while the terms practice-related and practice-oriented were hardly men-
tioned in the policy documents. From 2016 more and better practice became a
frequent phrase in the documents, also with reference to academic higher educa-
tion. When taking a closer look at the national recommendations for a bachelor’s
degree in business administration (which has the greatest volume of students),
we find some interest in practice during the 2010s, but it has since dwindled. A
concerted understanding of how practice in higher education should be concep-
tualised is also elusive, with one exception: the white paper from 2021 regarding
higher education’s increased relevance for the labour market. In addition, the term
practice is closely associated with many other concepts within education, like
knowledge, experience, learning and reflection. The ambition to introduce more
practice in higher education, here understood as in-field practice in the labour
market, raises many questions, such as whether students should have a legal
right to be offered a placement and whether educational institutions have the
will and the resources to meet national expectations. Even with explicit national
signals, it is uncertain whether more practice will become a reality in academic
higher education.
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Innledning

Ifolge en NOKUT-rapport fra 2019 er mer praksis i utdanningene noe Norsk
studentorganisasjon (NSO), Neeringslivets Hovedorganisasjon (NHO) og
Landsorganisasjonen i Norge (LO) tar til orde for som et viktig virkemid-
del for a oke arbeidslivsrelevansen i hoyere utdanning (Helseth et al., 2019,
s. ii). Helseth et al. beskriver det som en praksisvind som blaser over uni-
versitets- og hoyskolesektoren og viser bade til regjeringsplattformen og
Kvalitetsmeldingen (Meld. St. 16 (2016-2017)), samt at universitetene i Oslo,
Bergen og Agder har inkludert okt bruk av praksis i mélsettinger, planer eller
lignende (Helseth et al., 2019, s. 1). At rektor ved Universitetet i Agder i 2016
lanserte malsettingen om praksis for alle studenter, er ogsa nevnt i rapporten.

I samme NOKUT-rapport pekes det ogsé pa at det er stor og tilfeldig
variasjon i kvaliteten til praksis, ogsd omtalt som praksislotteriet, noe som
fordrer mer systematisk kvalitetssikring og samarbeid med praksisfeltet
for & sikre studentenes laeringsutbytte av praksis (Helseth et al., 2019, s. iii).
Variasjonen gjelder bade mellom institusjoner, men ogsa innenfor samme
institusjon og studieprogram, og vitner om at praksis er en krevende
leeringsform (Helseth et al., 2019, s. ii).

Med dette bakteppet ensker vi a utforske styringssignalene rettet mot
universitets- og hoyskolesektoren. Dette kapittelet innledes med a se pa
hva de nasjonale styringsdokumentene sier om praksis i utdanning, spesielt
med tanke pé disiplinfagene som ikke har rammeplanstyrt praksis. Siden
den storste studentgruppen ved Handelshoyskolen er gkonomi- og admi-
nistrasjonsstudenter pa bachelorniva, er det ogsa av interesse & se hvordan
praksis omtales i styringsdokumentene rettet mot denne studentgruppen.
Etter & ha presentert hvordan styringsdokumentene omtaler behovet for
praksis, er hva som menes med praksis tematisert. Vi ser forst pa hvordan
styringsdokumentene begrepsfester praksis, etterfulgt av hvordan praksis-
begrepet er neert knyttet til andre sentrale begreper innen utdanning, som
kunnskap, leering, refleksjon og dannelse. Avslutningsvis trekkes fram
enkelte problemstillinger knyttet til ambisjonen om mer og bedre praksis,
spesielt med tanke pa disiplinfagene, og saerlig der det er store kull.

Nasjonale styringsdokumenter

Universitets- og heyskolesektoren mottar styringssignaler fra Kunnskaps-
departementet (KD) gjennom blant annet lover og forskrifter. Ofte foreligger
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det bade en stortingsmelding og en offentlig utredning (NOU) i forkant
av sterre endringer. I tillegg er Nasjonalt organ for kvalitet i utdanninga
(NOKUT), et faglig uavhengig forvaltningsorgan underlagt KD, tildelt en
rolle for a sikre utdanningskvalitet (NOKUT, u.d.). I det folgende skal vi se
naermere pa hva relevante dokumenter fra disse kildene siden sekelskiftet
uttrykker om praksis i utdanning. I seket har vi anvendt tre sekeord, nemlig
«praksis», «praksisneer» og «praksisorientert». Praksisncer er tatt med fordi
Nordkvelle (2020, s. 7) beskriver det som det nye fyndordet i hoyere utdan-
ning, mens praksisorientert er ordet som anvendes i strategien til Universitetet
i Agder for perioden 2021-2024.

I NOU 2000: 14 Frihet med ansvar — Om hogre utdanning og forskning
i Norge, ogsa kjent som Mjgs-utvalget, var det noen fa treft pa praksisncer
og praksisorientert, men disse treffene var verken relatert til undervisning
eller leering. Det er mange treft pa praksis, men de fleste er ikke relatert til
undervisning. Riktignok trekker Mjos-utvalget fram en rekke viktige spors-
mal som er relatert til undervisningskvalitet og praksis. Ett av disse handler
om universitetssektoren har blitt for teoritung, hvor idealet om forsknings-
basert undervisning kan komme i veien for mange av de mer yrkesrettede
studienes mer praktiske innretning (NOU 2000: 14, s. 254). Utvalget roper
ogsa et varsko om den faglige og pedagogiske kvaliteten i universitets-
sektoren. Det gis uttrykk for en bekymring om at masseuniversitetet har
blitt en arena for markedstenkning og bedriftsskonomisk effektivitet, hvor
kunnskap betraktes som et produkt. Studentenes «nytte og betydning ma
ikke vurderes etter den prislapp de til enhver tid métte ha» (NOU 2000:
14, s. 16). Mjos-utvalget tar til orde for et undervisningssamfunn der det
leerende menneske star i sentrum, og oppfordrer ogsa universitetssektoren
til @ legge mer vekt pa og vaere mer lydhere overfor behov og forventninger
fra omgivelsene og brukerne av institusjonen. Her pekes det pa at «incita-
mentene mé utformes slik at institusjonene har interesse av & innrette seg
etter studentenes ensker [...] [samt] at ny studieatferd og livslang leering
vil kreve at institusjonene i storre grad ‘skreddersyr’ utdanningstilbud etter
krav og forventninger i arbeids- og neeringslivet» (NOU 2000: 14, s. 19).

I 2001 ble Kvalitetsreformen av hoyere utdanning lagt fram i stortings-
melding nr. 27. I meldingen vises det blant annet til at innenfor flere fagtra-
disjoner brukes et begrenset spekter av undervisningsmetoder og det tas til
orde for bruk av nye, hvor praksis/utplassering nevnes blant flere (St.meld.
nr. 27 (2000-2001), s. 30). Ifelge Bertheussen (2013, s. 42) tar kvalitetsre-
formen et oppgjor med gammeldagse undervisnings- og vurderingsformer,
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toner ned plenumsforelesninger og framhever mer studentaktivitet med
tettere oppfelging av den enkelte student.

I arene som fulgte var det lite, hvis ingen, omtale av praksis i utdanning
i de nasjonale styringsdokumentene for hgyere utdanning. Heller ikke i det
nasjonale kvalifikasjonsrammeverket (NKR) fra 2014 er praksis nevnt med
tanke pé bachelornivaet, med unntak av at kandidaten skal delta i disku-
sjoner om utvikling av god praksis (NOKUT, 2014, s. 23). Sistnevnte er tatt
med under generell kunnskap og kobles til diskusjon som undervisnings-
metode. Praksis som en egen laeringsarena eller undervisningsmetode er
imidlertid ikke nevnt.

Forst fra 2016 ser vi mer tydelige spor av praksis i de nasjonale doku-
mentene. NOKUT la fram rapporten Kvalitetsomrdder for studieprogram i
2016, og tok til orde for at faglig forankret utveksling og praksisopphold i
inn- og utland kan gi studentene en bredere faglig tilnaeerming, okt spesia-
lisering og et rikere tilfang av perspektiver (NOKUT, 2016, s. 3). Videre gar
det fram at tettere kontakt med samfunns- og arbeidsliv vil gi studentene et
bevisst forhold til hvordan ervervet kunnskap, ferdigheter og kompetanse
kan benyttes i arbeidslivet, samt studentene kan dele sine egne erfaringer
tilbake til samfunns- og arbeidslivet (NOKUT, 2016, s. 7).

Aret etter kom Kvalitetsmeldingen (Meld. St. 16 (2016-2017)), Kultur for
kvalitet i hoyere utdanning, hvor praksis er loftet tydeligere fram og hvor
arbeidslivsrelevans ofte brukes som et argument. Dette gjenspeiles i over-
skrifter som «Tett samspill mellom forskning, utdanning og praksisfeltet»
og «Utdanningene utvikles i samarbeid med arbeidslivet». I meldingen
argumenteres det for at ogsa i andre utdanninger (les: ikke bare profesjons-
utdanninger) er det viktig for kvaliteten pa utdanningen og studentenes
leering at praksisstudier eller annen arbeidslivserfaring er godt integrert i
studieprogrammet (Meld. St. 16 (2016-2017), s. 46). Videre pekes det pa at

studentenes kontakt med arbeidslivet har betydning for studiegjennomferingen og
betyr mye for en vellykket overgang fra studier til arbeid. Jo mer relevant arbeidser-
faring kandidatene opparbeider for og under studietiden, jo kortere tid bruker de pa
a fa en relevant jobb etter studiene. (Meld. St. 16 (2016-2017), s. 59)

Basert pa en egen kartlegging fra 2018-2019 kom NOKUT med en ny
rapport som oppsummerte kunnskap om ulike sider ved kvalitet i prak-
sis. I denne rapporten omtales praksis som et viktig virkemiddel for & fa
arbeidslivsrelevans inn i studiene, sammen med hospiteringer, deltakelse i
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forskningsprosjekter og etter- og videreutdanning (Helseth et al., 2019, s. 1).
Videre publiserte NOKUT en serie med underrapporter som tar for seg
ulike problemstillinger. En av disse er en evaluering av arbeidslivsrelevan-
sen i disiplinutdanninger (NOKUT, 2020). Bakgrunnen for evalueringen er
Kunnskapsdepartementets plan om a legge fram Arbeidsrelevansmeldingen,
der ambisjonen er & styrke kvaliteten og arbeidsrelevansen i heyere
utdanning:

Studentene skal stille mer forberedt til arbeidslivet, og arbeidslivet skal fa tilgang
til relevant kompetanse, som kan bidra til omstilling, innovasjon og en bzrekraftig
utvikling for fremtidens samfunn. Dette skal blant annet skje gjennom bedre og mer
gjensidig samarbeid mellom leeresteder og arbeidslivet, omkring studentenes laering
og samfunnets kompetansebehov. (NOKUT, 2020, s. 7)

I rapporten pekes det samtidig pa at det ikke finnes enkle og entydige svar
pé spersmal om hva det vil si at en utdanning er arbeidslivsrelevant, eller
hvilke tiltak og praksiser som trengs for & utvikle god tilknytning mellom
heyere utdanning og arbeidsliv (NOKUT, 2020, s. 8).

I NOU 2020: 3 Ny lov om universiteter og hoyskoler viser Kunnskaps-
departementet til at hoyere utdanning skal forberede studenter bedre pa
arbeidslivet, samt at arbeidslivet skal fa tilgang pa relevant kompetanse som
kan bidra til utvikling og omstilling (NOU 2020: 3, s. 64). Disse ambisjonene
skal nas ved & blant annet & styrke praksis. Det skal skje bade ved a styrke kva-
liteten pa praksis i utdanninger med mye obligatorisk praksis, samt & styrke
arbeidstilknytningen til utdanninger som har svak arbeidstilknytning i dag,
inkludert okt bruk av praksis.

Aret etter ble stortingsmeldingen med tittelen Utdanning for omstilling

- Okt arbeidslivsrelevans i hoyere utdanning (Meld. St. 16 (2020-2021)) lagt
fram. I meldingen har regjeringen identifisert fire innsatsomrader hvor det
er behov for mobilisering for & nd mélet om 4 styrke arbeidslivsrelevansen
i hoyere utdanning: (1) «Akterene styrker samarbeidet», (2) «En dpen og
tilgjengelig hoyere utdanning», (3) «Studentaktive leerings- og undervis-
ningsformer» og (4) «<Mer og bedre praksis» (Meld. St. 16 (2020-2021), s. 21),
hvor sistnevnte er viet et eget kapittel. Her omtales praksis som en studen-
taktiv leeringsform som bidrar til 4 utvikle en evne til a bruke sin teoretiske
kunnskap i en relevant praktisk kontekst (Meld. St. 16 (2020-2021), s. 60).

Regjeringen har satt som mal at flere studenter skal fa relevant praksis i
form av tidsavgrensede opphold i relevante virksomheter i lopet av studiene.
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Denne malsettingen gjelder bade for studenter pé profesjonsutdanninger
med mye obligatorisk praksis og for studenter pa utdanninger uten lang
tradisjon for praksis og hvor frivillig praksis er mest utbredt (Meld. St. 16
(2020-2021), s. 22-23). I meldingen vises det ogsé til OECD, som i 2018 har
pekt pa at Norge har et serlig potensial for a styrke arbeidslivsrelevansen i
heyere utdanning gjennom ekt bruk av praksis i fag hvor dette tradisjonelt
er lite utbredt (Meld. St. 16 (2020-2021), s. 73).

Ikke bare tar stortingsmeldingen til orde for mer praksisnaer undervis-
ning, meldingen peker ogsé pa behovet for mer mobilitet pa tvers av hoyere
utdanning og arbeidslivet ved at ansatte ved universiteter og hgyskoler kan
fa oppdatert sin praksisneere kompetanse gjennom 4 selv jobbe i arbeids-
livet de utdanner til (Meld. St. 16 (2020-2021), s. 30). Ifelge meldingen vil
mobilitet av ansatte bringe oppdatert og relevant kompetanse fra arbeids-
livet inn i utdanningene og omvendt.

Oppsummert kan vi si at fra 2016 og fram til i dag er mer og bedre prak-
sis loftet tydeligere fram i styringsdokumentene, ogsa i ssmmenheng med
disiplinutdanningene. En rekke ulike argumenter er fremfort: Praksis vil
bidra til & gjere studiene mer arbeidslivsrelevante, kvaliteten pa utdannin-
gen og studentenes leering vil bli bedre, praksis er en studentaktiv leerings-
form som bidrar til & utvikle en evne til & bruke sin teoretiske kunnskap i
en relevant praktisk kontekst, studentenes overgang til arbeidslivet vil bli
lettere, og gjensidig samarbeid mellom leeresteder og arbeidslivet vil bidra
til omstilling, innovasjon og en mer beerekraftig utvikling.

Som nevnt er bachelorutdanningen innen gkonomi og administra-
sjon (BOA) det studieprogrammet som tar opp flest studenter innen
handelshoyskolene. Siden dette programmet ikke har rammeplanstyrt
praksis, er det av interesse a se hvordan de nasjonale styringssigna-
lene er fanget opp i de sentrale retningslinjene rettet inn mot denne
utdanningen.

Bachelorutdanningen i gkonomi- og administrasjon

Universitets- og hagskoleradet (UHR) har flere strategiske enheter som skal
bidra til radets virksomhet og mal. De strategiske enhetene er nasjonale
samordningsarenaer innenfor et fag- og ansvarsomrade og gir rad til UHR-
styret. UHR-@konomi og administrasjon (UHR-@A) er den strategiske
enheten for medlemsinstitusjonene som tilbyr utdanning innen gkonomi
og administrasjon. Under denne enheten inngér blant annet utarbeidelse
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og vedtak av nasjonale planer for BOA. UHR-QA erstattet Nasjonalt rad
for gkonomisk administrativ utdanning (NR@A) i 2018 (UHR, 2018).

NROA har ved flere anledninger pa begynnelsen av 2010-tallet droftet
praksiselementet i bachelorutdanningen siden praksis var nevnt i BOA-
planen under «Andre krav til studiet» (Skjerve, 2014). Under «Anvendelser/
praksis» fremgikk det at «praksisopphold av kortere varighet kan innga
som en del av studiet, gitt en grundig faglig oppfelging av studentene for &
sikre et tilfredsstillende laeringsutbytte». Det vil si at det 14 innenfor NR@As
retningslinjer at utdanningsinstitusjonene kunne tilby praksisopphold
innenfor programmet. I oktober 2012 ble det imidlertid gjort et vedtak
pa NROA-motet at Hovedorganisasjonen Virke (heretter Virke) skulle ta
ansvar for det videre arbeidet med & utrede modeller for praksis og prak-
tikantordninger (internships). Virke samarbeidet med NSO og interesserte
institusjoner, og la fram resultatet for NRQA i et notat.' I notatet kommer
det fram at kildene til Virke viser béde til et eksternt® og internt trykk
for 4 fa til et enda bedre samarbeid mellom utdanningsinstitusjonene og
arbeidslivet, hvor et tilbud om praksis oppleves som en styrke i bachelor-
programmet bade for institusjonen og studentene. Det pekes ogsa pa at det
ber vare en malsetting a fa en allmenn forstaelse for at praksis er like viktig
for studenter som skal ut i arbeidslivet med en ekonomisk-administrativ
utdanning som for studenter i en profesjonsutdanning (Skjerve, 2014, s. 3).
Avslutningsvis anbefaler Virke at NROA nedsetter en arbeidsgruppe med
ansvar for a videreutvikle modeller for praksis i BOA, hvor malsettingen
pa lang sikt er & forberede hvordan frivillig praksis kan komme inn i neste
revisjon av BOA-planen (Skjerve, 2014, s. 6).

NROA behandlet saken i mai 2013 og tok notatet fra Virke til oriente-
ring. Aret etter (april 2014) ble en arbeidsgruppe nedsatt av arbeidsutvalget
i NROA for a videreutvikle modeller for praksis i BOA (internt dokument,
UHR-QA). Arbeidsgruppen fikk i mandat & samle inn og systematisere
skriftlig materiale, innhente erfaringer og drefte ulike sider ved praksis i
B@A, samt se pé ressursmessige konsekvenser av anbefalingene.

1 Virke gjennomferte en samtale med relevante ansatte i sju institusjoner som meldte interesse for a bidra
i utviklingen av modeller for praksis i BOA. Samtalene ble gjennomfert i tidsrommet 13.11.13-11.02.14
etter en utarbeidet mal fra Virke. I tillegg ble institusjonene invitert til en felles samling i Virke 25.02.14.
Folgende institusjoner deltok: Universitetet i Agder, Universitetet i Stavanger, BI, Hogskolen Stord/
Haugesund, Hogskolen i Telemark, Hogskolen i Nord-Trondelag og Hogskolen i Hedmark.

2 Det eksterne trykket kommer fra flere kilder: nasjonale utdanningsmyndigheter (KD og NOKUT), det
regionale arbeidslivet, lokale politiske organ, samt gnske om institusjonsakkreditering, eksempelvis
EQUIS (Skjerve, 2014, s. 2).
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Ovennevnte detaljer tas med for a illustrere at det var en viss inter-
esse og aktivitet for praksis i BOA-utdanningen innad i NR@A og blant
medlemsinstitusjonene for over ti ar siden. Nar det er sagt, viser NIFU-
undersokelsen med data fra 2011° at kun 8,6 prosent av studentene fra BOA
hadde erfaring med praksis i bedrift (Neess et al., 2012, s. 24). Det vil si
at selv om det ikke forela formelle hindringer innenfor rammeverket fra
NRQA, var det svert fa BOA-studenter som hadde erfaringer med praksis.

12016, samme ar som NOKUT tok til orde for mer praksisopphold i inn-
og utland, vedtok NRQOA en anbefalt emnebeskrivelse for praksis i BOA
(UHR-QA, 2016). Av vedtaket gar det fram at leerestedene ma selv utforme
og kvalitetssikre praksisemnet. Videre antyder NROA hva omfanget av
praksis kan vere i tid og arbeidsmengde. To ar senere, i november 2018, ble
minimumskravene til en BOA revidert og vedtatt av UHR-@A. Ordlyden
i den nye planen ligger tett pa ordlyden i det nasjonale kvalifikasjonsram-
meverket — nemlig utvikling av god praksis. Ifelge BOA-planen kan studen-
tene utvikle god praksis ved a planlegge og gjennomfere egne prosjekter,
jobbe sammen med andre grupper, formidle fagstoft skriftlig og muntlig
og utveksle synspunkter og erfaringer (UHR-@A, 2018, s. 1). Tankegodset
fra Kvalitetsmeldingen fra 2017 om praksis som et viktig virkemiddel for
a fa arbeidslivsrelevans i studiene, kommer derimot ikke til syne i denne
planen. I den grad arbeidslivsrelevans nevnes spesifikt i den nye planen,
er det under «Ferdigheter», hvor kandidaten «kan anvende arbeidslivsre-
levante digitale verktoy, teknikker og uttrykksformer» (UHR-QA, 2018,
s. 2). Ut over dette er det fd spor av NROA-dreftingene referert til over og
anbefalingene fra Virke i den nye BOA-planen.

I anledning heringen av den forestiende stortingsmeldingen om
arbeidslivsrelevans i hoyere utdanning, sendte UHR-QA et notat med inn-
spill til UHR i august 2019. I dette dokumentet reiser UHR-@A viktigheten
av en begrepsavklaring med tanke pa arbeidslivsrelevans:

Selv om gkonomisk-administrative utdanninger i utgangspunktet er utviklet nettopp
for & mote arbeidslivets behov, vil det vaere delte oppfatninger av hva dette skal inne-
bere. Er det & forberede studentene p sin forste jobb - eller a gi dem grunnlag for

en livslang karriere? Er det & oppeve spesifikke, praksisneere ferdigheter eller a legge

3 Dataer hovedsakelig hentet fra Kandidatundersokelsen 2011, hvor blant andre bachelorgradkandidater i
okonomisk-administrative fag og ingeniorfag deltok i undersokelsen. Undersokelsen er gjennomfort ca.
seks maneder etter at avsluttende grad og kan derfor brukes bide for & vurdere en eventuell betydning
av samarbeid pa gjennomfering av utdanningen og pa overgangen fra utdanning til arbeidsliv (Neess
etal. 2012, s.19). Antall BOA-kandidater omfattet av denne undersokelsen er 146 (Neess et al., 2012, s. 21).
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et fundament som setter studentene i stand til 4 tilegne seg og utvikle kompetanse
og ferdigheter av forskjellig slag nar behovet oppstar? Er det 4 mote dagens arbeids-
livsbehov eller a forberede studentene pa morgendagens behov? Dette er ikke enkle
spersmal, men det er viktig a ha en bevisst oppfatning av hva utdanningene skal sikte
inn mot, og hvordan dette kan oppnés. [...] Utfordringer knyttet til arbeidslivsrele-
vans er ofte nettopp knyttet til at det er ulike forventninger til hvilke kompetanse og
ferdigheter en nyutdannet kandidat skal ha. (UHR-QA, 2019, s. 1)

Som illustrert over reises det mange sporsmal om begrepsforstaelse, men
uten at UHR-QA svarer pa spersmalene. I sluttsatsen av heringsinnspil-
let maner UHR-OA til «tilstrekkelig autonomi og handlingsrom (ekono-
misk og regulatorisk) for & kunne treffe gode fagtilpassede valg til beste
for studentenes og arbeidslivets behov» (UHR-QA, 2019, s. 5). Det vises
til at sektoren opplever at det stilles mange krav og forventninger fra ulike
stortingsmeldinger, og at noen av forventningene gar pa tvers av hverandre.
UHR-QA peker derfor pa viktigheten av at myndighetene har et helhetlig
perspektiv, samtidig som det onskes et tilstrekkelig handlingsrom til sek-
toren, uten at dette er naermere definert.

Mye av teksten i heringsinnspillet handler om betydningen av et godt
samarbeid med arbeidslivet med tanke pa fagsammensetning og faginnhold
i utdannelsen. Riktignok pekes det ogsa pé at et godt samarbeid om undervis-
ningsopplegget er avgjorende for graden av arbeidslivrelevans. I denne forbin-
delse viser dokumentet primeert til aktiviteter som foregér pd campus (bruk
av caser, prosjektarbeid og gjesteforelesere, samt samarbeid om bachelor- og
masteroppgaver). Selv om disse aktivitetene allerede anvendes i storre eller
mindre grad i de fleste studier i dag, viser UHR-QA til at det er betydelig rom
for videreutvikling (UHR-@A, 2019, s. 2-3). Praksis nevnes ogsa. Det vises
til at praksis ikke er like vanlig i okonomisk-administrative studier, men at
det er en tydelig trend mot a apne for ulike former for praksis eller prakti-
kantordninger (internships). Det understrekes at det ma vere studentenes
leering som skal sta i fokus, ogsa i praksisperioden, samt det vises til det rad-
givende dokumentet til emnebeskrivelse vedtatt i 2016 (UHR-@A, 2019, s. 3).
Horingsinnspillet peker ogsa pa at ekonomi og administrasjonsstudier ofte
anses som lite ressurskrevende gjennom leveranse som forelesninger og med
store klasser, og at en praksisordninger vil kreve en helt annen tilneerming.
Sistnevnte anses som et viktig moment som ma komme frem i innspillet til
KD (UHR-QA, 2019, 5. 4).

Hvordan kan dette horingsinnspillet tolkes? Det uttrykkes mye positivt
rundt sterre variasjon i undervisningsopplegg, hvor mer praksis utenfor
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campus er et alternativ. Likevel oppfattes en viss reservasjon til nettopp ekt
bruk av praksis, dels fordi det vil veere ressurskrevende og dels fordi man er
usikker pé kvalitetssikringen av et slikt tilbud. Selv om NR@A har vist en viss
interesse for praksis, kommer interessen verken til syne i den nye BOA-planen
fra 2018 eller i den nye handlingsplanen for UHR-@A 2023-2027 vedtatt i
mai 2023. I BOA-planen er riktignok praksis nevnt to ganger, men da i sam-
menheng med god praksis. I den nye handlingsplanen var det ingen punkter
om mer eller bedre praksis, mens beerekraft var nevnt fem ganger, etterfulgt
av samfunnsansvar og innovasjon, som var nevnt to ganger hver (UHR-QA,
2023). Mangelen pa referanser til praksis i den nye BOA-planen og den nye
handlingsplanen kan tyde pa at regjeringens styringssignal fra 2021 om mer
og bedre praksis ikke har fitt nevneverdig gijennomslag hos UHR-QA.

Bertheussen (2013) og Heimly og Bertheussen (2016) gir mulige forklaringer
pa hvorfor praksis i heyere skonomisk utdanning ikke prioriteres. Bertheussen
(2013, s. 41) viser til at okonomisk utdanning har blitt innelast i historiske peda-
gogiske spor basert pa en produksjonsmodell som er designet for & hdndtere
store studentvolumer billig og som det er lett & skalere opp. Modellen fordrer
leererstyrt undervisning, plenumsforelesninger og individuelle eksamener.
Ifolge Bertheussen gir dette stor studiepoengproduksjon, men med dérlig
leeringskvalitet. Heimly og Bertheussen (2016) gir ytterligere forklaringer. Kravet
om doktorgrad og om a produsere forskningsartikler for a gjere akademisk
karriere, forer til at vitenskapelige ansatte forst og fremst ser pa seg selv som
forskere, ikke som leerere. Det er derfor ikke noe press innenifra organisasjonen
til @ innfore mer praksisrettede og studentaktive leeringsformer. I tillegg viser
Heimly og Bertheussen til mangelen pa praktisk erfaring fra neeringslivet blant
de vitenskapelige tilsatte (Schjelberg, 2013, referert i Heimly & Bertheussen,
2016, s. 40), noe som heller ikke styrker koblingen til praksisfeltet.

Selv om det ikke eksplisitt er uttrykt i retningslinjene fra UHR-QA at
mer praksis er enskverdig, er det ikke ensbetydende med at fagmiljeene
ikke er opptatt av det ved den enkelte institusjon. Oversikten fra NOKUT
tyder imidlertid pa at praksisopphold utenfor campus ikke er seerlig utbredt
blant BOA-utdanningene, sa det ma relativt store loft til for & mete sentrale
aktorers ambisjoner.

Praksis i utdanning: en begrepsavklaring?

Hittil i dette kapittelet har begrepet praksis veert nevnt 120 ganger uten
at det er forklart neermere. I Store norske leksikon er det 4 265 treff pa
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praksis, og begrepet brukes i mange ulike sammenhenger. Siden vi er
interessert i undervisning og lering, er det i disse sammenhengene vi
onsker & forsta begrepet bedre. I dokumentene vi har sett pa er det
mange treff pa ordet praksis, mens det er langt feerre treft pa ordene prak-
sisncer og praksisorientert (se tabell 2.1). Praksis-ordet anvendes oftest i
sammenhenger som ikke relateres til praksis i utdanning, og der det star
i relasjon til utdanning er det ingen entydig forstielse av begrepet. Det
er enda feerre treft pa ordet praksisorientert i sammenheng med laering.
Som nevnt er dette et begrep som UiA anvender i sin strategi for perio-
den 2021-2024, men som sjelden finnes i de nasjonale styringsdoku-
mentene. I vart sek er det kun ett treff pa dette begrepet som er relevant
til undervisning, nemlig i stortingsmeldingen fra 2021, men begrepet
anvendes da kun om masteroppgaven i den femarige leererutdanningen
(Meld. St. 16 (2020-2021), s. 50).

Tabell 2.1 Antall spketreff pa ordene praksis, praksisncer og praksisorientert i sentrale
dokumenter fra perioden 2000 fram til i dag

Ar Dokument Praksis Praksisnar  Praksis-
orientert

2000 NOU 2000: 14 Frihet med ansvar —Om hegre 203 1 3
utdanning og forskning i Norge (Mjgs-utvalget)

2001 St.meld. nr. 27 (2000-2001) Gjer din plikt — krev 5 0 0
din rett. Kvalitetsreformen av hgyere utdanning

2014 Kunnskapsdepartementet (2014) Nasjonalt 10 0 0
kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering

2016 NOKUT Kvalitetsomrader for studieprogram 15 0 0

2017 Meld. St. 16 (2016-2017) Kultur for kvalitet i 124 7 1
heyere utdanning

2019 NOKUT Kvalitet i praksis — utfordringer og 1138 1 0
muligheter

2020 NOKUT Evaluering av arbeidslivsrelevans i 218 0 0
disiplinutdanninger

2020 NOU 2020: 2 Fremtidige kompetansebehov 123 1 0

2020 NOU 2020: 3 Ny lov om universiteter og hgyskoler 278 2 0

2021 Meld. St. 16 (2020-2021) Utdanning for 565 5 1

omstilling — @kt arbeidslivsrelevans i hpyere
utdanning
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Basert pa NOKUTs kartlegging konkluderer Helseth et al. (2019, s. ii)
med lignende funn, nemlig at det ikke eksisterer en omforent forstaelse
for hvilke leeringsaktiviteter som skal eller ber omfattes av praksisbe-
grepet. Ogsa Halvorsen (2020) har sekt pa begrepet praksis og frasen
praksisncer undervisning i Regjeringen.no, Idunn.no og Google.no. Ifolge
Halvorsen (2020, s. 35) viser soket at praksisbegrepet og frasen prak-
sisneer undervisning er uavklart, og det er gjort fa forsek pa a definere
disse begrepene.

NOKUT-rapporten fra 2019, som spesifikt tar for seg praksis i hoyere
utdanning, viser til at begrepsforstaelsen varierer mellom fag, studenter,
undervisere og representanter fra praksisfeltet:

For noen er praksis en sekkebetegnelse for alle leeringsaktiviteter som har en eller
annen form for tilknytning til arbeidslivet, slik som caseoppgaver, bedriftsbesak, opp-
gaver i samarbeid med bedrift eller lignende. For andre er stedet eller leeringsarenaen
det definerende, og praksis er det som foregar utenfor universitetets eller heyskolens
campus. Andre igjen bruker begrepet i en smalere betydning om en laeringsaktivitet
som innebzerer at studentene er «utplassert» i bedrift, offentlig forvaltning, helsein-

stitusjon, skole eller lignende utenfor campus. (Helseth et al., 2019, s. 9)

Forfatterne foreslar imidlertid at en mate a neerme seg en begrepsforsté-
else pa, kan veere & avgrense praksis mot andre leeringsformer, med hen-
visning til at praksis gir en «autentisitet» eller «ekthet» som vanskelig kan
gjenskapes pa campus (Helseth et al., 2019, s. 9). Innsikt i arbeidslivets
kompleksitet i mote med begrensninger i tid og ressurser kan vaere noe
som skiller praksis fra andre leeringsaktiviteter pa campus. Ifolge Helseth
et al. (2019, s. 9) vil det studentene har sett for seg og/eller har lert er
riktig og optimalt gjennom annen undervisning, likevel ikke alltid la seg
gjennomfore i mote med arbeidslivets krav og begrensninger.

Under overskriften «Praksis i hoyere utdanning» i NOU 2020: 2 vises
det til at god praksisavvikling i heyere utdanning inkluderer mye, ikke
nedvendigvis bare en tidsbestemt utplassering i virksomhet. Bruk av gjeste-
professorer fra arbeidslivet i undervisningen, dualmodeller, hvor studenter
blir ansatt i bedrift samtidig som de studerer, samt & skrive master- eller
bacheloroppgaver for en virksombhet, gis som eksempler pé praksisnaer
undervisning. Videre understrekes det at det er hva studentene laerer og
kvaliteten pa undervisningen som er viktig i denne sammenhengen, ikke
hvor undervisningen foregar (NOU 2020: 2, s. 110).
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Selv om ulike aktorer tillegger praksisbegrepet ulikt innhold, er stor-
tingsmeldingen fra 2021 noksa klar. Her defineres praksis som en stu-
dentaktiv leeringsform der studenter for kortere eller lengre perioder er
utplassert i en virksomhet som en integrert del av utdanningen (Meld. St. 16
(2020-2021), s. 60). Denne definisjonen samsvarer bra med en forstaelse av
at det er ulike kvaliteter i leeringsaktivitetene pa og utenfor campus.

Praksis og laering

Som det gar fram av det ovennevnte, kan praksisbegrepet knyttes til sveert
ulike kontekster og forstdelsesrammer. Det som gjor tematikken enda mer
komplisert, er at praksisbegrepet ofte star i relasjon til andre begreper som
heller ikke har entydige definisjoner. I soket etter a forsta praksisbegrepet
innenfor utdanning trefter vi ogsa pa begrepene kunnskap, leering, reflek-
sjon og dannelse.

Heimly og Bertheussen (2016) skiller mellom teoretisk kunnskap og
praksiskunnskap, og bruker begrepene praktisk kunnskap og praksiskunn-
skap om hverandre. Praktisk kunnskap er, i motsetning til teoretisk kunn-
skap, kontekstdrevet, flerfaglig og innrettet mot a lose reelle problemer slik
brukerne av kunnskapen opplever dem (Gjoseater & Kyvik, 2015, referert i
Heimly & Bertheussen, 2016, s. 31). En profesjonell yrkesutgver ma kombinere
bade teoretisk og praktisk kunnskap for a kunne lgse yrkesfaglige problemer
(Kvernbekk, 2001, referert i Heimly & Bertheussen, 2016, s. 32). Jamissen
(2011) bruker begrepet erfaringskunnskap for a kontrastere vitenskapelig
kunnskap. Mens vitenskapelig kunnskap beskrives som generalisert kunn-
skap, ekspertkunnskap og teori, beskrives erfaringskunnskap som hverdags-
kunnskap, fortrolighetskunnskap og praktisk kunnskap (Jamissen, 2011, s. 33).
Med henvisning til Aristoteles’ kunnskapsforstéelse viser Jamissen til at det

er mulig & se pé erfaring og erfaringskunnskap som en kunnskapsform som bade
har en egen verdi og er en viktig dimensjon i det som kan kalles yrkeskunnskapens
epistemologi. Denne kunnskapen kan beskrives som fenomenologisk — som noe
som sitter i kroppen — og ofte, men ikke nodvendigvis, er «taus» eller uartikulert. Det
er denne typen kunnskap erfarne yrkesutovere har mye av og som studenter leerer seg

gjennom kontakt med praksisfeltet. (Jamissen, 2011, s. 39, kursiv i original)

Av det ovennevnte kan vi si at kontakt med praksisfeltet synes a vaere en
nekkelfaktor for studenters leering av praktisk kunnskap. Tar vi dette et
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skritt videre, kan vi si at praksis ogsa er viktig for dybdelaering. Ifolge
Gjoseeter (2013, s. 43) forutsetter dybdeleering ikke bare tilfersel av gene-
rell teoretisk kunnskap, men ogsa praktisk erfaringskunnskap som mulig-
gjor kontekstualisering av epistemisk kunnskap: «Dybdelering forutsetter
derfor at leeringsprosessene rorer ved noe som man kjenner seg igjen i.
Praktisk erfaringskunnskap representerer selvopplevde «knagger» som
man kan knytte refleksjonene til» (Gjoseter, 2013, s. 43).

Pa den andre siden peker Mintzberg (2004, referert i Gjoseter, 2013,
s. 43) pa at «experience is not enough: People may learn little from experi-
ence unless they have a means for classifying and analyzing it». Mintzberg
tydeliggjor at erfaring ikke er tilstrekkelig for laering dersom man ikke har
analytiske redskap som teori og evne til refleksjon. Jamissen (2011, s. 32)
uttrykker noe lignende med referanse til Dewey, som sier at vi ikke leerer
av erfaring, men av a reflektere over erfaring. Rollen refleksjon spiller i
forbindelse med praksis ble ogsa trukket fram av mange av informantene i
NOKUTs kartlegging om kvalitet i praksis fra 2018-2019: «Nar studentene
far anledning til & reflektere over arbeidslivserfaringen sin i en teoretisk
ramme [...] er denne refleksjonen [...] grobunn for leering i praksis og for
integrasjon av det som skjer i praksis med andre deler av studieprogram-
met. (Helseth et al., 2019, s. 9). Men her treffer vi pa enda et begrep med et
mangfold av definisjoner, nemlig refleksjon.

Dahl og Alsvag (2013) viser hvordan refleksjon har blitt begrepsfestet av
ulike forfattere. Flere beskriver refleksjon som en prosess hvor man far en
dypere forstaelse av komplekse sammenhenger som bidrar til a bygge ens
kompetanse (Boud et al., 1985; Schon, 1987, 2001, referert i Dahl & Alsvag,
2013, s. 34). Dahl og Alsvag (2013, s. 33-34) uttrykker videre at & bidra til
refleksjonsevnen er grunnleggende i en danningsprosess mot profesjona-
litet. Dannelsesutvalget for heyere utdanning (2009, s. 9) peker ogsa pa
at evnen til & forholde seg provende og nysgjerrig til omverdenen og til a
stille interessante spersmal om denne verden, og evnen til 4 ta initiativet
og mobilisere egen tankekraft uten a vente pé instruksjoner fra andre, er
en viktig dimensjon i dannelse. Denne tanken finner vi igjen i NOU 2020:
3, Ny lov om universiteter og hoyskoler, hvor, i tillegg til rent faglig utvikling,
universiteter og hoyskoler ogsa har som mal a utvikle dugelige og reflek-
terte samfunnsborgere, hvor dannelse inngar i utdanningsbegrepet (s. 107).

Fra avsnittene over kan vi si at det ikke er en omforent forstaelse av hvor-
dan praksis i utdanning kan forstas fra styringsdokumentene. Unntaket er
den nyeste stortingsmeldingen (Meld. St. 16 (2020-2021), som er tydelig
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pa at praksis er en studentaktiv leeringsform der studenter er utplassert i
en virksomhet i kortere eller lengre perioder. Videre har vi sett at prak-
sisbegrepet ofte forekommer sammen med andre begreper innen utdan-
ning og leering. Det er gjennom kontakt med arbeidslivet studenter erfarer,
opplever og skaffer seg «knagger» for sin egen leering og refleksjon. Teorien
kontekstualiseres ved hjelp av praksis, og slik sett bidrar praksis til dyb-
deleering. Men praksis alene — uten refleksjon - vil ikke gi leering. Derfor
er nytteverdien av praksis neert knyttet til studentenes evne til & reflektere
over hva de erfarer.

Selv om styringssignalene er tydelige i retning av mer og bedre prak-
sis og stortingsmeldingen fra 2021 har definert praksis til a vaere praksis
utenfor campus, er det ikke gitt at utviklingen vil ga i denne retningen. A
innfere mer praksis i hoyere utdanning kan virke som enkelt 4 ta stilling
til, men det er flere dimensjoner til dette sporsmalet.

Praksis til besvaer?

Styringsdokumentene vi har sett pa trekker opp en rekke problemstillinger
knyttet til praksis. Det ene er knyttet til balansen mellom erfaringsbasert og
forskningsbasert kunnskap i heyere utdanning. Da Mjes-utvalget leverte
sin innstilling i 2000 ble det stilt sporsmél om akademiseringen av hey-
ere utdanning var gatt for langt, med henvisning til at undervisningen
lett kunne fa et rent teoretisk preg og at laeringen bygget pa et tradisjonelt
kunnskapsgrunnlag (NOU 2000: 14, s. 254). Tjue ar senere, i forbindelse
med NOU 2020: 3, Ny lov om universiteter og hoyskoler, tas spersmalet
opp pé nytt. Denne gang stiller utvalget sporsmal om det er behov for a
lovhjemle krav om praksisneer kunnskap (NOU 2020: 3, s. 114). Det vises
til at verdsettingen av det praksisnare er ivaretatt gjennom universitets- og
hoyskoleloven®, men stiller likevel spersmal om det er behov for en mer
eksplisitt lovtekst. Dette kan tolkes i retning av at utvalget ikke er helt
forneyd med utviklingen. Utvalget konkluderer imidlertid med at en lov-
hjemmel kan sla uheldig ut for en del disiplinutdanninger som ikke er like
yrkesrettede, og henviser til studier innen humaniora og samfunnsfag som
allerede er under press pa grunn av manglende arbeidslivsrelevans (NOU

4 §1-3 bokstav a stiller krav om at utdanninger skal baseres pa blant annet det fremste innenfor erfarings-
kunnskap: «Universiteter og hoyskoler skal a. tilby hoyere utdanning basert pa det fremste innenfor
forskning, faglig og kunstnerisk utviklingsarbeid og erfaringskunnskap.»
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2020: 3, 5. 115). For disse utdanningene kan et lovkrav om praksis gjore det
enda vanskeligere & forsvare utdanningstilbudet.

En annen problemstilling er at praksis anses som mer ressurskrevende
og egner seg derfor mindre for store kull/studentgrupper, spesielt nar det
gjelder praksisopphold utenfor campus. Allerede i 2000 stilte Mjos-utvalget
spersmalet om det er rom for praksis innen masseuniversitetet, og at vek-
sten i studenttall har fort til at undervisningssituasjonen ofte er preget av
ressursfattige losninger (NOU 2000: 14, s. 15-16).  NOKUT-rapporten fra
2020, Evaluering av arbeidslivsrelevansen i disiplinutdanninger, vises det til
at flere av studieprogramlederne opplever en motsetning mellom tiltakene
de gnsker a gjennomfere for a fremme arbeidslivsrelevans kontra fakultets-
ledelsens mél og initiativ (NOKUT, 2020, s. iii). Med begrensede ressurser
pa programniva er det lett a komme i krysspress mellom sentrale krav, egne
faglige ambisjoner, publiseringspress, ensket om a utvikle undervisningen
og etablering og vedlikehold av eksterne relasjoner. Selv om det er onskelig,
er det ikke alle som ser muligheten til 4 gjennomfere ambisjonene om mer
og bedre praksis med dagens rammevilkar. Som Heimly og Bertheussen
(2016) ogsé peker pa, er det heller ikke alle vitenskapelig ansatte som har
ambisjoner om mer praksis i undervisningen.

For vi avrunder dette kapittelet vil vi se pa hvordan Handelshoyskolen
ved UiA har handtert signalene om mer og bedre praksis i undervisningen.

Praksis i BOA-utdanningen ved
Handelshoyskolen ved UiA

Til na har det veert svert fa praksisemner i BOA-programmet ved UiA.
Varen 2023 ble det forste rene praksisemnet innfert, men kun for studenter
som velger personalledelse (HR) som spesialisering det siste studieéret (se
kapittel 7 i denne bok). Riktignok er andre former for praksis integrert i
flere emner (casestudier, gjesteforelesere med mer), og i enkelte emner job-
ber studentene tett med praksisfeltet, eksempelvis i entreprenerskapsemnet.

Under programevalueringen av BOA hesten 2022 ble imidlertid mange-
len pa et tilbud om praksisopphold pekt pa. I saksdokumentet ble det vist
til erfaringene fra en pilot fra bachelorprogrammet til markedsfering og
ledelse (BMARK), et emne som ble tilbudt hgsten 2021°. Selv om det kun

5  MF-208 Praksis i arbeidslivet; 7,5 studiepoeng.



PRAKSIS | HOYERE UTDANNING - STYRINGSSIGNALER OG BEGREPSFORSTAELSER

var atte studenter som var utplassert til tre bedrifter, ble det konkludert
med at emnet krevde for mye ressurser med tanke pa rekrutteringsproses-
sen og veiledning underveis. Til tross for dette utfordret evalueringspanelet
Handelshgyskolen til & vurdere om praksis i utdanningen kan styrkes, en
oppfordring som er tatt til folge.

I saksfremlegget til fakultetssyret 14. mars 2024 kan vi lese at et praksis-
emne, Praksis i arbeidslivet, er foreslatt. Emnet skal tilbys studenter i femte
semester i BOA- og i BMARK-programmene. Emnet vil vaere et frivillig
tilbud pé 7,5 studiepoeng hvor det vil veere mulig for studenten a veere
ute i en virksomhet i1 120 timer. Det argumenteres med at studenten vil pa
den maten fé innsikt i arbeidslivets krav og forventninger, samt fa en okt
forstaelse for selvledelse og ulike roller i arbeidslivet. Forslaget fikk stotte i
fakultetsstyret og vil for forste gang tilbys fra hesten 2026. Det gir fakultet
noe tid til videre planlegging, spesielt med tanke pa vurderingsform og
kvalitetssikring.

Avslutning

Ja — det blaser en praksisvind over landet, i hvert fall i de nasjonale styrings-
dokumentene. Om det blaser like heftig pa institusjons- og programniva
kan vi ikke uttale oss om. Mange snakker om praksis, men om det omsettes
til handling, er en annen sak. Vi har ogsa sett at innen gkonomisk-admi-
nistrativ utdanning pa bachelorniva er styringssignalene ikke eksplisitt tatt
med i retningslinjene til utdanningsinstitusjonene.

Nordkvelle (2020, s. 7) beskrev praksisnarhet som det nye fyndordet,
men vi sa fa spor av dette begrepet i de sentrale styringsdokumentene. Vi
har ogsa veert opptatt av ordet praksisorientert fordi det er begrepet UiA
har brukt i sin strategi. Heller ikke dette begrepet stammer fra styringsdo-
kumentene. UiA bruker ordet sammen med laering, men ut over det defi-
neres ikke begrepet naermere. Hva som kan forstds med praksisorientert
leering er trolig overlatt til fagmiljoene & bestemme.

Bortsett fra at styringssignalene er mer og bedre praksis, er det lite
klarhet i hva som legges i mer eller bedre. I dette kapittelet har vi ogsa sett
at tematikken har skjeeringsfelt med en rekke andre spersmal: Hva skal
universitetet veere for, og hvilken plass skal praksiskunnskap ha? Er det
behov for a regulere sterkere? Hva menes med arbeidslivsrelevans? Bor
universitetssektoren tilfores mer ressurser for 8 imgtekomme ambisjonene
om mer praksis? Bor rekrutteringspolitikken endres slik at praksiserfaring
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tillegges storre vekt ved ansettelse av vitenskapelige ansatte? Og hvordan
kvalitetssikre praksis slik at den gir tiltenkt effekt?

Innen okonomisk-administrativ utdanning er det lite som tyder pa at
studenttallet vil ga drastisk ned de neste drene. Hvordan man skal realisere
ambisjonene om mer og bedre praksis vil kreve at utdanningsmiljeene pro-
ver ut og evaluerer ulike metoder. To andre spersmal ma ogsa adresseres,
uavhengig av sterrelse pa studentkullet: Hvordan kan man kvalitetssikre
og vurdere nytteverdien av praksis, og hvordan koble refleksjon pa praksis?
Disse sporsmalene krever mer forskning pa egen undervisningspraksis.
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I akademiske tekster er det sjelden akseptabelt & stotte seg utelukkende
pa personlige erfaringer som grunnlag for argumentasjon. Likevel velger
jeg & gjore dette her. Min erfaringsbakgrunn som universitetsleerer over
en lang periode har fort meg til den erkjennelsen at studenter ofte star
overfor utfordringer med 4 fa et grep om forholdet mellom teori og praksis.
Generaliserbarheten av denne erfaringen kan diskuteres, men jeg vager
meg likevel.

Spersmalet om hva teori faktisk representerer, hva praksis innebzerer og
hvordan disse to dimensjonene relaterer seg til hverandre, utgjor en kilde til
forvirring. Arsaken til denne forvirringen, slik jeg ser det, er ikke at studen-
tene mangler kapasitet til a forsta disse konseptene. Snarere er problemet
mer sammensatt, og jeg mener det blant annet kan skylles at vi som akterer
innenfor det akademiske miljoet er blitt intellektuelle sovngjengere'; det vil
siat vi gir for lite oppmerksombhet til vir papekning av, bruk av og formid-
ling om det kompliserte forholdet mellom teori og praksis. Kanskje er det
ogsa samfunnets stadige forventning om at vitenskapen skal veere nyttig
og sa a si kunne svare pa det meste, som har fort til dette sevngjengeriet?

Vi tenderer ofte til & anta, og ogsa formidle til studentene, at det fin-
nes en klar og tydelig grense for, men samtidig relasjon mellom, teori og
praksis; hvor teorier bidrar til a forsta praksis, samtidig som praksis utgjer
fundamentet for utvikling og modifikasjon av teorier. Det kan gis inn-
trykk av at dette er mer eller mindre semlose overganger der det ene er
lik det andre, bare i en annen form. Samtidig, at man kan bevege seg frem
og tilbake mellom de to. Imidlertid er det min pastand at dette skillet er
langt mer komplekst enn det fremstér ved forste oyekast. Vi har lett for a
glemme at teorier kun bestar av og er begrenset av ord og symboler.” I var
iver etter & fortelle studentene om alle teoriene vi er fascinert av, glemmer
vilett @ minne om at teori ikke er praksis, selv ikke en forenkling av praksis.
Teorier finnes ikke, eksisterer ikke, ute i virkeligheten, men de kan likevel
rette var oppmerksomhet mot noe som kan finnes. Det er derfor de er sa
kraftfulle. Sa hva er da teori?

For & illustrere mitt resonnement vil jeg begynne med a ta utgangspunkt
i en moderat justering av Mark Granovetters (1973) teori om styrken i svake

1 Inspirert av Immanuel Kants kommentar: «I freely admit: it was David Hume’s remark that first, many
years ago, interrupted my dogmatic slumber and gave a completely different direction to my enquiries in
the field of speculative philosophy» (Kant, 2004, s. 67). Vedr. sovngjenger som metafor, se Dag Solstad:
«For var vi drommere og derfor blinde» (Solstad, 2001, s. 7). Se ogsa Johansen (2014).

2 Jeg kommer tilbake til dette pa slutten med referanse til Ludwig Wittgenstein.
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sosiale relasjoner; the strength of weak ties. Denne teorien er kjent innenfor
samfunnsvitenskapen og utmerker seg ved sin eleganse, bade pa grunn av
sin korthet og ved & fremheve en paradoksal observasjon. Av og til kan
svake sosiale relasjoner vere en kilde til styrke. Det rasjonelle ved denne
pastanden ligger i det faktum at en sterk relasjon kan tilby dyp kunnskap
gjennom grundige samtaler med den andre parten, mens et stort antall
svake relasjoner kan gi breddekunnskap ved a avslere hva mange andre
vet eller mener. Teorien er dermed intuitivt forstielig. Videre bestar den
av begreper som hver for seg er enkle og gjenkjennelige, som styrke, svake
og relasjoner.

Sa hva er utfordringen? Problemet er at utsagnet «svake relasjoner
kan noen ganger vere en styrke» er fullstendig abstrakt. Begrepene svak,
sterk og relasjon er kun generelle termer uten spesifikk konkretisering, og
pastanden i setningen blir kun logisk pa grunnlag av den tidligere forkla-
ringen jeg har gitt: Hvis det er slik at svake relasjoner gir tilgang til bredde-
kunnskap, sa er slike relasjoner en styrke, hvis styrke defineres som tilgang
pa breddekunnskap. Teorier av denne typen er logisk sanne pa grunn av
deres «hvis/sé»-betingelse, men de har ikke innhold ut over dette.’

Det ledere oss over pa begrepet praksis. Er ikke ogsé det kun et abstrakt
begrep? Hvis jeg sier noe om praksis, gjor jeg ikke det ssamme som nir jeg
lager teorier? Jo, i prinsippet kan vi kun beskrive praksis gjennom begreper,
og dermed er vi i begrepsverdenen. Men vi kan likevel lage et skille mellom
teori og praksis. Praksis kan sees pd som det Hannah Arendt (1998) kalte
vita activa: det vi gjor, vare daglige rutiner, hvordan vi agerer i virkeligheten,
pa jobb, hjemme, i samfunnet. Nér vi gar rundt i det daglige anvender vi en
hel del teorier i betydning forestillinger og forventninger om hvordan ting
skal veere. Hvis jeg beveger meg pa gaten, sa har jeg en teori (forventning)
om hvordan andre vil oppfere seg. Jeg vil sannsynligvis reagere intuitivt
hvis de plutselig oppferer seg uventet; la oss si, hvis en bil ikke stopper foran
et fotgjengerfelt. Nar vi her snakker om vitenskapelige teorier, snakker vi
om noe annet enn dette.

Hva med at vi har det Pierre Bourdieu kaller en teori om praksis
(Bourdieu, 1977, 1990): er ikke det en teori? Jo, det er det. S& nar jeg lager

3 Jeghar fatt folgende kommentar fra Hans Grelland vedr. dette: «Alle teorier er ikke hvis-s&? For eksempel
atomteorien, at all materie bestdr av atomer, eller teorien at et proton bestar av tre mindre partikler (kvar-
ker)? Eller teorien om at schizofreni er et resultat av en (ubevisst) valgt livsstrategi? Eller teorien om at
studentenes forvirring med hensyn til teori og praksis skyldes laerernes sovngjengeri? Eller handler siste
teori bare om forholder mellom begreper (begrepet forvirring og begrepet student og disse begrepenes
forhold til begrepet om sgvngjengeri)?»
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generelle antagelser om praksis sa bedriver jeg teoridannelse. Hva da med
det som er kalt return to practice®, at nettopp teoridannelse i samfunnsvi-
tenskapen ligger tett opp til praksis? Jeg mener at dette ikke endrer argu-
mentet om at teori ikke er praksis. Jeg stotter meg til Karl Popper nar han
sier at det er uviktig hvordan teorier og hypoteser i vitenskapen oppstar.’
Det viktige er hva vi gjor med dem nér de er oppstatt og hvilken form de
har. En vitenskapelig teori ma ha den formen at den kan testes og gjerne
falsifiseres. Den ber ogsa tilfore etablerte teorier nye antagelser. Det betyr
at jeg vil skille mellom teorier og det vi kan kalle empiriske generaliseringer,
slik jeg forklarer naermere under.

Det leder oss tilbake til den generelle pastanden over: nemlig at teorier i
stor grad er en samling av abstrakte begreper (selv om begreper ogsa, som
vi skal se under, kan inneholde empiriske forestillinger). Teorier etablerer
koblinger mellom begreper pa en logisk mate, gjerne med forutsetninger i
andre teorier. Pa samme mate som vi kan si at to pluss to er fire, kan teorier
si at svake relasjonelle band kan gi styrke. Nar vi bruker Granovetters teori
i dag, trenger vi ikke vite stort om hva han hadde i tankene da han laget
den, hva som inspirerte ham eller om han hadde inspirasjon fra en konkret
hendelse. Heller ikke trenger vi & anta at teorier alltid er sanne. Teorier
kan veere relative, ved a antyde sannsynligheten av et utfall. Like fullt er de
abstrakte, og det er deres abstrakthet som gir dem relevans.

Dette poenget var et av de sentrale argumentene den osterrikske oko-
nomen Carl Menger brukte mot den tyske historiske skolen i en sékalt
metodestrid. 1 sin bok fra 1882 om grunnlagsproblemene i gkonomi og
sosiologi, som utleste metodestriden, skrev Menger:

The theoretical and historical sciences of economy, accordingly, do exhibit a funda-
mental difference, and only the complete failure to recognize the true nature of these
sciences can produce this confusion of these with each other, or occasion the opinion

that they can replace each other mutually. (Menger, 1963, s. 42)

Menger anerkjenner med andre ord at det finnes en historisk/empirisk
tilneerming til kunnskap om verden, men hevder at denne er fundamentalt
forskjellig fra tilneerminger som kommer via teori. Han skrev:

4 Se diskusjon i Joel Isaac (2012, s. 28); se ogsa som eksempel Paolo Landri (2012).
5  Se Conjectures and refutations av Karl Popper (1972).
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The theoretical sciences are, as we saw, supposed to teach us the types (the empirical
forms) and the typical relationships (the laws) of phenomena. By this, they provide
us with theoretical understanding, a cognition going beyond immediate experience,
and, wherever we have the conditions of phenomenon within our control, control
over it. (Menger, 1963, s. 56)

Teorier beskriver logiske relasjoner mellom begreper og sier noe om hva
som ma eller etter all sannsynlighet vil skje hvis noen betingelser er til stede.
Eksempelvis, for a utvide referansene, sier Newtons gravitasjons lov at (x)
en gjenstand vil blir trukket til en annen gjenstand ut fra dens masse og
at dermed, (y) hvis vi holder en liten gjenstand opp i luften og slipper den,
s& vil den blir tiltrukket av jorden (falle ned). (y) folger altsé logisk av (x).°
Tilsvarende sier neoklassisk gkonomisk teori at (x) under betingelser av at
priser tilpasser seg marginal nytte og marginale produksjonskostnader, vil
(y) tilbud og ettersporsel i en okonomi stabiliserer seg i likevekt. (y) folger
logisk av (x). Ut fra teoriene vet vi ingenting om virkeligheten, kun noe
om logiske relasjoner mellom begreper.

Noen vil si at dette minner om en forenklet versjon av logisk empirisme.
Det er for sa vidt riktig. Logiske empirister hevdet nettopp skille mellom de
logiske strukturene og virkeligheten. De gjorde gjerne en tilleggsantagelse;
at grunnen til at logiske strukturer kan beskrive virkeligheten er at virke-
ligheten ogsa er logisk. Likevel aksepterte de fleste logiske empiristene den
sakalt Quine-Duhem-tesen om at en hvilken som helst teori alltid vil veere
underdeterminert,” det vil si at vi aldri vil kunne spesifisere alle de betingel-
sene som pévirker et fenomen i virkeligheten.® Derfor argumenterer man
ofte for en pragmatisk tilpasning til dette, via sannsynlighetsvurderinger:
Hvis vi klarer a identifisere tilstrekkelig mange faktorer som pavirker et
utfall, kan vi med stor sannsynlighet predikere utfallet. Utfordringen er da
metodologisk og metodisk, men ikke prinsipiell. Med gode nok metoder
kan teorier fortelle oss noe om praksis. Eksempelvis hevdet sosiologien

6  Se Isaac Newton (1999).

Se Quine-Duhem-tesen i Quine (1951).

8  Dag Aasland har kommet med en kommentar til dette: «Poenget her er illustrert av Cantors matema-
tiske mengdeteori, hvor han opererer med to ulike tall pa uendelighet. En ikke-tellbar uendelighet, som
korresponderer til virkeligheten (praksis) og er et kontinuum, og tellbare uendelige mengder som er
alt som kan uttrykkes med sprék, na og i all fremtid (inklusiv alle teorier). Og Cantors papekning (som
folger logisk av definisjonene) om at hvis du trekker ut en tellbar uendelig mengde (f.eks. alt som kan
uttrykkes med en eller annen teori) fra en ikke-tellbar (f.eks. praksis), stir du uansett igjen en ikke-tellbar
uendelig mengde (f.eks. en virkelighet/praksis som ikke er omfattet av noen teori). Det illustrerer i sa
fall bare poenget om at det er (ikke-tellbart) uendelige mange mater & lage teorier pA om den samme
virkeligheten, eller praksisen.»

~
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Talcott Parsons (1949) med sin AGIL-teori at et stabilt sosialt liv er betinget
av fire forhold.” Dette er en empirisk generalising som kan testes i for-
hold til om man kan gjenfinne begrepene som faktorer i form av sosiale
praksiser og validere sammenhengen mellom dem. Dette er ikke det jeg
vil argumentere for her. Jeg vil argumentere for det er et prinsipielt skille
mellom teori og praksis.

Andre vil kanskje hevde at hensiktene med teorier ikke er & beskrive
alle forutsetninger for at noe skal skje i praksis. Hensikten er snarere a
fremheve et aspekt av virkeligheten. En teori er ment & sette sokelys pé et
bestemt forhold, ikke gi en kausal forklaring pa alle sider av forholdet. Et
eksempel kan veere Bourdieus teori om habitus og sosial kapital (Bourdieu,
1977). Bourdieu onsket & forstad det forhold at i en bestemt sosial sam-
menheng (felt) ser det ut til at noen stemmer teller mer enn andre, og at
noen har bedre forutsetninger enn andre til & f en sterk posisjon i feltet.
Bourdieu la ikke skjul pa at hans opplevelse av & komme fra Algerie til
Frankrike, og det at han selv hadde vanskeligere for & fa en sosial posisjon
enn barn av visse franske familier, var med pa 4 inspirere teorien. Teorien
sier likevel noe helt abstrakt og legger et begrep pa noe som ikke finnes
direkte. Sosial kapital er ikke noe vi kan finne der ute, heller ikke habitus,
kun ting vi velger a tolke som dette. Men begrepene retter sokelyset pa et
forhold og gir oss et redskap til a fange inn en tendens eller et monster i
den sosiale virkeligheten. De hjelper oss a forsta aspekter av virkeligheten,
slik ogsa Parsons teori gjor.

Ikke bare det. Teorier kan fremheve serlige sider ved virkeligheten,
men det betyr samtidig at man velger ut enkelte aspekter av sine erfaringer
pé bekostning av andre. Jeg tror mange kjenner seg igjen i den opplevel-
sen jeg hadde da jeg leste Bourdieu forste gang. Etter a ha tatt inn over
meg habitus-begrepet, sd jeg plutselig habitus overalt. Det ble som et par
fargede briller som endret mitt bilde av den sosiale virkeligheten. Mye
av utviklingen i samfunnsvitenskapen har nettopp bestatt i a hjelpe oss
a bli oppmerksom pa ting som vi ellers hadde oversett. Men, mens slike
teorier kan rette opp tidligere ignoranser, sa kan de samtidig skape nye
fordreining av vart bilde av ting. Kanskje vitenskapelige teorier burde
utstyres med samme advarsel som vi har pa enkelte medisiner. De kan
bli vanedannende.

9  De fire er adaptation, goal attainment, integration og latency.
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Allerede Francis Bacon, det engelske renessansemennesket som mange
har sett pa som den moderne vitenskapens far, var opptatt av vitenskapen
som et bolverk mot fordommer, det han kalte idols (Bacon, 2017). Han
argumenterte for at vitenskapen, med sitt sokelys pa fakta alene og gjen-
nom & anvende det som senere er kalt det hypotetisk-deduktive metode,
ville holde fordommer pa avstand. Det har for mange blitt et viktig krite-
rium pa vitenskap. Likevel er det de som hevder at vitenskapen ikke kla-
rer & fri seg for fordommer. Kanskje fremst av disse har veert feminister,"”
som har hevdet at bare det faktum at vitenskap historisk sett har veert en
mannsdominert aktivitet, har hatt innflytelse pa hva vitenskapen er opptatt
av, hvordan den utferes og det spriket den bruker.

Det betyr at det finnes sammenheng mellom utvikling av teorier og for-
hold i virkeligheten. Selv om det er uklart hvorvidt det var det forholdet at
Newton fikk et eple i hodet som satte han pa sporet av hans gravitasjonslov,"
sa er det ikke uvanlig at teorier, slik som for Bourdieu, er inspirert av obser-
vasjoner. Like fullt blir de teorier i kraft av at man seker mulige forklaringer
bakenfor observasjonene. Av den grunn sier teorier noe ut over det vi kan
observere. Popper beskriver det som & «explain the known by the unknown»
(Popper, 1972, s. 102, min utheving). I trad med dette er det ikke mulig &
observere gravitasjon, kun konsekvensen av gravitasjon. Likeledes vil vi
aldri kunne observere likevekt i gkonomien, bare indikasjoner pé forhold
vi tolker som uttrykk for likevekt. Vi kan heller ikke observere styrke i
svake reaksjoner, bare forhold som tilsier at svake relasjoner gir styrke. Jeg
tillater meg a spisse formuleringen: Vitenskapelige teorier handler om det
som ikke kan observeres!

Det mé ogsa sies at selv om teorier er abstrakte og hypotetiske, sa kan de
predikere noe som faktisk vil skje, under visse betingelser, slik Menger sier
i sitatet over. Hvis betingelsene i Newtons gravitasjons lov er til stede, vil et
eple falle til jorden hvis vi slipper det. Tilsvarende vil de svake bandene gi
styrke, gkonomien vil tendere mot likevekt, og noen personer vil ha mulig-
het til @ oppna en sterkere sosial posisjon enn andre. Fordi vi eksempelvis
tar gravitasjon for gitt, vil vi ha en tendens til & anta at teorien faktisk for-
teller oss noe om praksis. Denne tendensen tar vi gjerne med oss til andre

10 Feminisme og vitenskap, se f.eks. Arditti (1980).

11 Jeg har fatt folgende kommentar fra Dag Aasland: «Newtons gravitasjonsteori ble ikke konstruert ut fra
et eple i hodet, men ut fra hvilken matematisk form gravitasjonskraften matte ha for at Newtons 2. lov
anvendt pa solsystemet skulle gi Keplers baner, som pa Newtons tid var kjent og akseptert. Newtons 2.
lov sier at krefter fordrsaker akselerasjon, jo sterre masse jo mindre akselerasjon, F = ma, som i praksis
(1) betyr at hvis du fyller bilen med mer bagasje, akselererer den dérligere.»
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teorier, som vi pa tilsvarende mate velger a oppfatte som beskrivelse av
virkeligheten, selv om de kun er antagelser om virkeligheten. Det er ogsa
denne tendensen vi overforer til dialogen med studentene og som bidrar til
den forvirring som jeg tok utgangspunkt i, var sevngjengeri; nemlig man-
gelen pa d klargjore skillet mellom (abstrakte) teorier og (konkret) praksis.

En innvending som kan komme, er at synet pa dette avhenger av
ens dypere vitenskapsfilosofiske stasted. Vitenskapelige realister og anti-
realister vil se ulikt pa dette. Der vil jeg vise til Rudolf Carnap (2003), som
sa at filosofisk stasted ikke pavirker sparsmalet om hvordan vi undersoker
ting nar vi gjor vitenskapelig arbeid, kun hvordan vi tolker det vi finner.
Carnaps radikale posisjon var a si at det eneste vitenskapen gjor i beste
fall er a finne korrespondanse mellom en pastand (setning) og fakta. Det
overlates til tolkninger 4 si hva en slik sammenheng betyr. Det er noe som
ligger utenfor vitenskapen.” Jeg skal under vise at jeg ikke folger Carnap
fullt og helt.

Dette er altsa relevant for argumentet her. En anti-realist vil si at teorier
kun er vare forestillinger om virkeligheten. Nar vi bruker teoriene i vért
arbeid med & finne ut av ting, ender vi opp med resultater som kun er vare
litt mer avanserte forestillinger om tingene. Virkeligheten selv kan vi vite
lite om, slik Kant lzerte oss — vi kjenner kun vart bilde av den. En realist
vil som sagt si at det min teori predikerer er sant og finnes i virkeligheten
(Restall, 2002). Nar vi bruker teorier kan vi teste om de stemmer, og der-
med verifisere at de er sanne. Metodologiske sett kan vi omsette begrepene
i teorien til fenomener praksis. Men like fullt er ikke teorier det samme
som virkeligheten. De er altsa ikke praksis.

Sa hva er da teori? Spersmalet leder oss inn pa kognitive og episte-
mologiske temaer. Jeg har brukt begrepene abstrakt, logisk, hypotetisk og
ikke-observerbar. De forteller om kategorier eller forstaelsesformer som
vi er utstyrt med, men som ofte er vanskelige a forsta. Hva vil det si at noe
er abstrakt? Eksempelvis snakker vi om abstrakt kunst. Vi sier at kunsten
er non-figurativ; den fremstiller ikke noe spesielt. Hva er det vi da ser nar
vi ser et abstrakt maleri, hvis vi ikke ser noe spesielt? Enhver kan prove
a hente frem opplevelsen av 4 stirre inn i et abstrakt maleri. Selv om vi
ikke ser ting i maleriet, ser vi ofte former, farger og kontraster, og vi kan
oppleve stemninger — at maleriet henter frem opplevelser i oss, tanker vi

12 Maren Songe Eriksen har kommentert dette med spersmalet om «spraket vért er fri for tolkning? Hvis
teorier er spraklige formuleringer av disse forestillingene vi har om verden, er det ikke ogsa elementer
her av tolkning i selve teorien - ikke bare anvendelsen an den?» Jeg responderer pa dette under.
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har eller erindringer som griper oss. Vi har altsa en intuitiv evne til a fatte
det abstrakte.

Hva er denne intuisjonen som gir oss tilgang til det abstrakte? Her vil
filosofer og andre strides, sa jeg velger en posisjon. Jeg velger a stotte meg
til det som er kalt dualisme; som betyr at vi ikke bare kan tenke, men at vi
ogsa kan tenke pa det & tenke. Ofte er dette referert til en utskjelt posisjon
med rotter tilbake til den franske filosofen René Descartes, men faktisk
er det en grunnide om den menneskelige bevissthet som vi finner bade
tidligere i filosofihistorien og som har en bred tilhengerskare i dag.” En
liten idehistorisk digresjon er @ hevde at grunnen til at forestillingen om en
kognitiv dualisme kom i miskreditt, delvis skyltes empirismen, men ikke
minst var en konsekvens av en voldsom agitasjon mot denne forestillingen
fra amerikansk pragmatisme, i seerdeleshet William James (1978). Men jeg
lar det ligge.

Dualismen sier altsa at vi har to hovedkategorier av forstielse; pa den
ene siden det vi forstar direkte, slik som sanseinntrykk, og pa den andre
siden det at vi kan forsta at vi forstir. Selv Popper som ellers stod den
logiske empirismen ner skrev:

Kant’s solution to the problem is well known. He assumed, correctly I think, that the
world as we know it is our interpretation of the observed facts in light of theories that
we ourselves invent. As Kant puts it: ‘Our intellect does not draw its laws from nature
[...] but imposes them upon nature’ While I regard this formulation of Kant’s as
essentially correct, I feel that it is a little too radical, and I should therefore like to put
it in the following modified form: ‘Our intellect does not draw its laws from nature,
buy tries — with varying degree of success - to impose upon nature laws which it
freely invents. (Popper, 1972, s. 191, min utheving)

Vi har altsa en intuisjon som er lgsrevet fra vire sanseinntrykk. Denne
intuisjonen gir oss tilgang til forestillinger om verden. Faktisk er det slik
at denne forestillingen er avgjerende for at inntrykk fra verden der ute
skal gi mening. Forestillinger i form av abstrakte kategorier gir oss fortol-
kningsrammer for de myriader av sanseinntrykk vi utsettes for. Teorier eller
abstrakte forestillinger er altsa noe som setter oss i stand til a reflektere over
verden og ogsa over var egen eksistens. For Kant var abstrakte kategorier,
som vi har tilgang til rent intuitivt fordi de er transendentale, avgjorende
for at vi kan reflektere over véar egen evne til & forsta verden. Men de er ikke

13 Jeg har diskutert dette i Johnsen (2023).
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det samme som verden. Vir refleksjon er vért bilde av verden, ikke verden i
seg selv. At visier at noe er stort og noe er lite kommer ikke av at vi har sett
en masse store ting og en masse sma ting og sa danner oss begreper stort og
lite. Det er var aprioriske evne til & forsta at noe er stort og noe er lite som
gjore at vi kan utvikle begrepene om det og anvende dem pa virkeligheten.

Det betyr at jeg md& modere péstanden over om at Bourdieu og
Granovetter har utviklet teoriene fra sin erfaring. Teoriene, altsd de
abstrakte begrepene som teoriene er bygget opp av, kommer ikke fra erfa-
ring, men fra var abstrakte evne til & se at noe er stort og smatt, sterkt og
svakt, eller at vi kan se menster som differensieres. Disse er i teorier satt inn
i en fortolkningsramme som vi gjenkjenner. Det gjor at jeg ma bli litt tyde-
ligere pa begrepene teori og vitenskap. Jeg vil avvike fra Carnap, og kanskje
ogsa Popper, som jeg nevnte tidligere, ved a si at vitenskap er mer enn teori
eller det & lage teori. Vitenskap vil matte inneholde et akseptabelt niva
av fortolkning. Dermed kan man kanskje noe forenklet si at: vitenskap =
teori + fakta + fortolkning. Her holder jeg meg neermere fenomenologen
Alfred Schiitz:

All knowledge of the world, in common-sense as well as in scientific thinking, invol-
ves constructs, i.e. a set of abstractions, generalizations, formalisations, idealisations
specific to the respective level of thought organisation. Strictly speaking, there are no
such things as facts, pure and simple. All facts are from the outset facts selected from a
universal context by the activities of the mind. They are, therefore, always interpreted
facts, either fact looked at as detached from their context by artificial abstraction or

facts considered in their particular setting. (Schiitz, 1971, s. 5)

Fortolkningen ligger altsa innenfor vitenskapen ikke minst fordi begreper,
som jeg skal vise under, i seg selv er baerere av forestillinger. Grensegangen
her er viktig. Det er derfor man ikke ber gé i sovne.

Den egenskapen at vi kan reflektere over var egen forstaelse, er en form
for «utenfor kroppen»-evelse; vi kan se oss selv. Sannsynligvis er det denne
evnen som skiller oss fra andre skapninger. Filosofen Friedrich Hegel var
blant dem som relativt tidlig fremhevet dette. Det genuint menneskelige
ligger i det han kalte selvrefleksjon. Denne selvrefleksjonen er ikke knyttet
til konkrete observasjoner, men til véir evne til 4 stille oss utenfor oss selv
og vurdere oss selv — hvem er vi egentlig? Refleksjon rundt dette ledet i
kjolvannet av Hegel til det som er kalt eksistensialisme. Eksistensialismen
utfordrer oss pa hva ting er ut over deres umiddelbare tilstedeverelse: Hva
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er mening, hva er verdi, hva er den sterre sammenhengen som ting inngar
i, om noen? Hvordan kan vi i det hele tatt stille oss slike sparsmal? Vi kan
stille dem fordi vi vet noe ut over det faktiske. Vi vet noe om en abstrakt
verden; en verden av begreper.

Temaet her har blitt aktualisert gjennom diskusjonen om kunstig intel-
ligens (KI). Over snart et par menneskealdre, helt siden Alan Turing i
1936 presenterte computer-begrepet (Turing, 1936, 1950), har det foregatt
en parallell utvikling av datavitenskap og nevrologi (hjerneforskning).
Ettersom datamaskinen har kunnet gjore mer og mer avanserte opera-
sjoner, har den skjovet skillet mellom menneske og maskin stadig tettere
péa det menneskelige. Senere tids gjennombrudd for nevrale nettverk, har
utfordret sporsmalet om hva er bevissthet (mind)." Der vi star na, vil
mange hevde at skille fortsatt bestar i at maskinen (KI) ikke kan reflektere
over seg selv (Chomsky et al., 2023).”

Det forhold at vi er i stand til a stille slike sporsmal som hvem er vi,
hvem er jeg og hva er mening, og a tenke slike tanker, er av mange sett pa
som en understgttelse av dualismen. Nar vi kan forholde oss til holistiske
storrelser som menneskehet, rettferdighet eller beerekraft, er det nettopp
fordi vi er utstyrt med denne kognitive evnen til a forholde oss til abstrakte
kategorier. Hvor finnes eksempelvis menneskeheten? Sannsynligvis kun i
vart hode, sammen med rettferdighet og beerekraft, for & nevne noen. Vi
er utstyrt det som pa engelsk kalles imagination, som pa norsk mister litt
av sitt innhold nar vi oversetter det med forestilling. Imaginasjon indikerer
at vi kan skape et bilde (image), eksempelvis et bilde av noe abstrakt vi
onsker, som en billedlig forestilling av noe som ikke finnes, men som vi
likevel kan ane; eksempelvis baerekraft. Var refleksive evne til a lofte oss ut
av det faktiske og konkrete og over i det abstrakte og imaginere, er sann-
synligvis noe av det mest dyrbare vi har. Teorier er i lys av dette abstrakte
og imaginzre forestillinger om verden.

La meg lage en liten anekdote pa dette. Den er inspirert av egne opp-
levelser med barn og barnebarn, serlig a lese godnatthistorier for dem.
Mange eventyr for sma barn er bade forbausende brutale og surrealistiske.
H.C. Andersen, for ikke a si historiene om Per, Pal og Espen Askeladd, er
utfordrende selv for oss godt voksne som leser dem for barna. Sa hvordan

14  Se Chomsky et al. (2023); Dreyfus (1992); Weizenbaum (1976).
15 Anders Ortenblad har felgende kommentar: «My own thought, when reading this, is that maybe this -
that Al starts to get the capacity to reflect on itself - is what we (human beings) are afraid of.»
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opplever barn dem? Jeg skal ikke bevege meg inn pé pedagogikk eller bar-
nepsykologi, men bare fastsla at jeg er forbauset over hvordan barn ser
gjennom det konkrete og klarer a ta ut de mer abstrakte meningene i slike
historier. Barn blir ikke brutalisert av & hore om Per, Pal og Espen Askeladd.
De skjonner dpenbart at historiene handler om noe mer eller annet enn det
konkrete. Det er heller ikke slik at hvis man eksempelvis leser Peter Pan
for dem, sa tror sma barn at de kan fly ut av vinduet. Man trenger ikke en
gang fortelle dem at de ikke ber prove pa det samme selv. Selv om Peter
Pan handler om noe helt urealistisk, har barn stor glede av a lese historien
om ham; det gir apenbart mening.

Sa hva burde vi leere studentene om teorier? Forst og fremst bor vi
stimulere studentene til a reflektere, som betyr a trenge inn i de grunnleg-
gelse forstéelsene vi har om verden og hvordan disse forstaelsene former
vare bilder av verden. Refleksjon er tenkning om tenkning og bevissthet
rundt den maten vi konstruerer forestillinger om virkeligheten. Dernest
ber vi vere tydelige pa forutsetningene som ligger til grunn for teoridan-
nelse i de enkelte disipliner og fagomrader. Vi ber stille oss konstruktivt
kritisk til denne teoridannelsen, vel vitende om at teori ikke er praksis.
Ukritisk teoribruk er det samme som dogmatikk; det er som & patvinge
andre ens egne forestillinger. Vi ber ikke glemme at vitenskapens historie
er full av eksempler pa feilslatte teorier som til dels har hatt katastrofale
folger.® Teorier er, i tillegg til alt annet jeg har nevnt, mater & se verden
pé, som betyr at det finnes andre mater & se den pa. En kritisk tilneerming
til teorier apner for kreativitet; studenter kan delta i & prove ut teorienes
gyldighet. Derigjennom kan de oppeve en innsikt i hva teorier er, hva de
kan brukes til, hva som er deres begrensning og hvorfor vi velger a tolke
dem slik vi gjor. Samtidig ber vi papeke at vare tolkninger ofte er et speil-
bilde av oss selv.

I tillegg er det to forhold det er viktig at vi som lerere papeker. Det
forste var allerede fremhevet av Menger, nemlig at det er lettere a lage
teorier om enkle fenomener enn om komplekse fenomener. Hvis en teori
forseker & beskrive et fenomen som ogsé i virkeligheten er avgrensbart til
noen ganske fa faktorer, vi kan kalle det empiriske generaliseringer, sa er
muligheten for at teorien kan si noe riktig om hvordan virkeligheten (for-
sttt som den realiteten vi ma forhold oss til) oppferer seg, storre enn om

16 Apenbare eksempler er raseteorier pa 1800-tallet og helt frem til var tid, eksempelvis Benjamin Kidd
(1895), videre medisinske teorier slik som lobotomering (Johnson, 2009), for & nevne noe.
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fenomenene er komplekse. Na kan man sperre hvor grensen gar mellom
enkle og komplekse fenomener. Det er helt klart at det er snakk om det vi
kaller en glidende overgang mellom de to. Men, som gkonomen Friedrich
Hayek har argumentert for, vil ogsa selve teoribegrepet, i trad med det jeg
har nevnt over, endre seg nér vi gar fra enkle til komplekse fenomener.
Ifolge Hayek er ikke utfordringen at komplekse fenomener bestar av mange
faktorer, problemet er at vi ikke er i stand til & forsta hvor komplekse de er:
«Only certain kinds of regular arrangements (not necessary the simplest)
obscure themselves on our senses. Many of the patterns of nature we can
discover only after they have been constructed by our mind» (Hayek, 1967,
s. 23, min utheving).

Hvordan kan vi da teoretisere rundt komplekse fenomener? Ifolge
Hayek vil teorier om komplekse fenomener vere mindre egnet enn teo-
rier om enkle fenomener til & si noe spesifikt om ulike faktorer og hva som
pavirker hva. Teorier om komplekse fenomener kan kun si noe om menster
og tendenser. Newtons gravitasjonslov handler om et enkelt fenomen. Det
a forstd ekonomisk utvikling, derimot, er & prove a forstd et komplekst
fenomen.” Neoklassisk okonomisk teori, slik jeg kort presenterte den over,
bygger pa en komplett urealistisk antagelse om at vi kan beskrive i detalj
faktorene som gir likevekt i gkonomien.

Hva med Granovetter? Vi kan, som vi gjorde med Bourdieu, velge a
se pa hans teori som en beskrivelse av et sosialt monster eller en sosial
struktur, der vi skiller mellom tette og lase relasjoner. Teorien forenkler
noen strukturelle trekk ved sosiale relasjoner, som i virkeligheten er vel-
dig komplekse. Forstatt slik, gir den innsikt. Hvis man derimot forseker &
gjenfinne det teorien beskriver i virkeligheten, stoter man pa betydelige
utfordringer, fordi det ikke finnes noe faktisk motstykke i virkeligheten til
de begrepene som teorien bruker. Hvis man likevel gjor det, vil man, selv
om man er realist, med stor sannsynlighet legge sine egne tolkninger og
oppfatninger inn i det man observerer. Man risikerer a gjore som i eventy-
ret om Askepott; at man tilpasser beinet til skoen (tilpasser virkeligheten
til teorien).

Det andre forholdet det er viktig at vi som laerere pdpeker, knytter seg til
det vi ikke kan si noe om. Den gsterrikske filosofen Ludwig Wittgenstein

17 «For this reason economic theory is confined to describing kinds of patterns which will appear if certain
general conditions are satisfied, but can rarely if ever derive from this knowledge any predictions of
specific phenomena« (Hayek, 1967, s. 35). Se for gvrig min bok om Hayek (Johnsen, 2025).
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(2007) tilskrives ofte & vaere opphavsmenn til det & understreke at det viten-
skapen kan si noe om, er det som kan fanges inn i sprak (eller matematikk),
mens det som er utenfor spraket, ogsa er utenfor hva vitenskapen kan si
noe om. Videre er Wittgenstein ofte sitert pa a hevde at det vi ikke kan si
noe om, er langt viktigere enn det vi kan si noe om. Det vi ikke kan si noe
om er slike forhold som opplevelser, verdier, mening, etikk, moral eller
estetikk. Det vi si, vi kan forseke & si noe om det, men uansett vil ikke det
vi sier fange inn kompleksiteten i det vi opplever. Eksempelet Wittgenstein
selv brukte, var opplevelsen av en konsert: La oss si at du var pa en konsert i
gar kveld og skal fortelle om opplevelsen til din kollega. I hvor stor grad vil
din beskrivelse gjenskape din opplevelse av konserten (Wittgenstein, 1998)?

De fleste vil si at det er ganske lite av en konsertopplevelse vi kan gjen-
skape i ord. P4 samme mate er det grenser for hva vitenskapen, som er
basert pa ord og begreper, kan fortelle oss om virkeligheten. Det er ikke
noe argument mot vitenskap, men sprakets begrensninger er et argument
for a vaere varsom med hvordan vi bruker teorier. Vitenskap, slik Bacon
pépekte allerede pa slutten av 1600-tallet, er en kraftfull aktivitet som kan
gi oss makt og innflytelse.”® Men, teorier, som er vitenskapens byggesteiner,
er formulert gjennom symboler (begreper), og er forankret i var kognitive
evne til & tenke abstrakt. Det er ikke noe vi kan endre pa om vi enn vikner
av sovnen. Teorier er kraftfulle ved at de endrer var mate & se verden pa.
Nettopp derfor trenger de var arvakenhet.

Det betyr ikke at teorier ikke har relasjon til praksis. Teorier er ikke
losrevet fra virkeligheten, som jeg over har definert som den realiteten vi
til enhver tid ma forhold oss til. Jeg har i en annen sammenheng skrevet
om hva det betyr at et ord har mening.” Der refererer jeg til Ernst Cassirer
nar han diskuterer metaforer. Cassirers poeng var at mange ord, begreper
og metaforer har fatt mening gjennom bruk i en historisk prosess. Nar
jeg formulerer noe i sprak, trer jeg samtidig inn i en allerede eksisterende
begrepsverden som dermed, fordi den er formet av historien, ogsa betyr
at den er basert pa praksis. Men grunnen til at vi forstdr ord, begreper og
sprak er utenfor begrepsverdenen; den er forankret i en egenskaper vi har
forut for observasjoner. Uten en abstrakt kognitiv grunnstruktur ville ingen
begreper gi mening for oss. Denne spenningen mellom det abstrakte og

18 Bacon diskuterer dette i blant annet i essayet «The Advancement of Learning» som del av hans Essays
fra 1597 (se Francis Bacon, 2008).
19  Se «The meaning of a word» (Johnsen, 2024).
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fortolkingen (og det empiriske og historiske) finnes dermed i begrepene
selv. Der er dette som gjor vart sprak sa komplisert.

Teorier kan bringe oss til sprakets ytterkant. De kan hjelpe oss a se inn i
et ukjent landskap. De kan hjelpe oss inn pé erkjennelsens uployde marker.
Teorier har muliggjort utopier som béde pa godt og ondt har inspirert men-
neskelig aktivitet gjennom arhundrer. De kan gi oss evne til & se ut over den
umiddelbare horisont av hverdagslige aktiviteter. Likevel, ofte vet vi ikke
om det teoriene kommer frem med er til det gode. Derfor ma vi aldri tape
av syne at vitenskapen er et kraftfullt redskap for mennesker som, selv om
det kan veere til nytte, ma brukes med varsombhet.

Argumentet i dette kapittelet har veert at relasjonen mellom teori og
praksis er langt mer kompleks enn den fremstar ved forste oyekast. Vi
har lett for & glemme at teorier kun bestar av og er begrenset av ord og
symboler. De er formulert i begreper som berer bade det abstrakte og
tolkinger av det konkrete. Vi glemmer likevel lett at teori ikke er praksis,
selv ikke en forenkling av praksis. Vi ma unnga den fallgruven som folger
av at det er lettere a lage teorier om enkle fenomener enn om komplekse
fenomener. Teorier er redskap for a se ut over det enkle; de kan fi oss til
a se inn i komplekse forhold, forhold som ligger utenfor det vi direkte
kan observere.

Teorier finnes ikke, eksisterer ikke, ute i virkeligheten, men de kan likevel
rette var oppmerksomhet mot noe som kan finnes der ute. Det er derfor de
er sé kraftfulle. De pavirker vért syn pa virkeligheten; hva vi fokuserer pa nar
vi ser noe. Jeg har argumentert for en kritisk tilnaerming til teorier, noe som
apner for kreativitet — studenter kan delta i & prove ut teorienes gyldighet.
Derigjennom kan de oppeve en innsikt i hva teorier er, hva de kan brukes
til og hva som er deres begrensning. Var tolking av teorier er et speilbilde av
oss selv; det er som a se oss selv i speilet og dermed far oye pa vare forestil-
linger om verden. Som akademikere ber vi ha et selvkritisk blikk, som vi ogsa
formidler til vare studenter, samtidig som vi har i mente at det som er utenfor
spraket, ogsa er utenfor hva vitenskapen og teorier kan si noe om. Et slikt
perspektiv pa teorier vil opplyse studentene og vekke oss fra sovngjengeriet.

Takk

Jeg vil takke Hans Grelland, Dag G. Aasland, Maren Songe Eriksen og
Anders Ortenblad for kritiske og konstruktive kommentarer til denne
artikkelen.
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Innledning

Praksis er den beste form for leering, hvor man selv far oppleve og utforske teorien
man leser/regner pa. Praksistimene vi har hatt pa bachelor-/masternivé er der jeg
har leert mest. (Student)

Det er bred enighet om at kravene til relevans mellom hgyere utdanning
og arbeidslivet stadig oker (se f.eks. Nerland et al., 2018). Vi herer og leser
ofte at studentene ettersper innslag av praksis i heyere utdanning (f.eks.
Billett, 2015), men innenfor en handelshoyskolekontekst ser vi sjeldnere
konkrete eksempler pa at disse enskene blir oppfylt. I dag har begreper som
«praksisnarhet» og «arbeidslivsrelevans» blitt moteord i universitets- og
heyskolesektoren (se f.eks. Kennedy et al., 2015; Nordkvelle, 2020). Det
er imidlertid usikkert hvorvidt innholdet i begrepene far konsekvenser i
praktisk undervisning. Dette sporsmalet er vart hovedanliggende i dette
kapittelet.

I det videre er kapittelet organisert som folger: I del 2 presenterer vi
kapittelets metodiske tilnaerming for vi i del 3 presenterer og diskuterer
studentenes forstaelse av praksis og teori. I del 4 presenterer vi studentenes
begrunnelser for hvorfor praksis er viktig i en handelshoyskolekontekst for
viidel 5 presenterer studentenes mer kritiske blikk pa praksis. Vi avslutter
med en kort oppsummerende drefting og konklusjon i del 6.

Metode og metodiske valg

I dette kapittelet diskuterer vi praksis i hoyere utdanning med utgangs-
punkt i svarene som fremkom i en sperreundersokelse som ble gjennom-
fort blant studenter ved Handelshoyskolen ved Universitetet i Agder (UiA)
hesten 2023. Undersekelsen ble sendt ut til 1 532 studenter, og vi mottok
248 svar. Av disse kom 128 svar fra bachelorstudenter og 120 fra master-
studenter. Studentene som deltok i undersokelsen tilhgrte studieretninger
innenfor gkonomi, innovasjon og entreprenerskap, markedsfering og jus.

Undersokelsen var inndelt i to hoveddeler. Vi startet undersokelsen
med kartleggingssporsmal om antall ar med studier og hvilken studieret-
ning de tilherte for vi gikk inn pa de to hoveddelene. I forste del handlet
sporsmalene om studentenes erfaringer med praksis i hoyere utdanning. I
denne delen av undersokelsen stilte vi flere dpne sporsméal hvor studentene
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ble oppfordret til a reflektere over egne erfaringer, for eksempel: «I hvilken
grad tenker du at bruken av praksis i undervisningen (som du har erfart)
har veert nyttig? (Vil du reflektere kort?)»

I andre del av undersokelsen stilte vi spersmal om hvilke typer praksis,
ut over det de allerede har erfart, studentene skulle gnske de hadde blitt
eksponert for. Med denne inndelingen i to temaer forsokte vi & fange opp
bade refleksjoner over tidligere erfaringer med praksis, samt ogsa studen-
tenes onsker for fremtidig praksis. Under undersekelsens apne sporsmal
fikk vi inn totalt 486 ulike kommentarer knyttet til de to hovedsporsmalene.

Dette kapittelet dreier seg i hovedsak om refleksjonskommentarene som
blir fremsatt av studentene gjennom de apne spersmalene. Med utgangs-
punkt i et induktivt design sorterer vi forst utsagnene i ulike kategorier
ved bruk av manuell monsteranalyse for vi diskuterer innholdet i de ulike
kategoriene kort. Vi sorterer utsagnene i ulike tema og diskuterer studen-
tenes refleksjoner innenfor hvert tema.

Hensikten med kapittelet er & gjengi studentenes utsagn om praksis uten
at disse i for stor grad blir farget eller tolket gjennom tidligere forskning
eller teori. Vart hap er at utsagnene kan bidra til & gi motivasjon for okt
bruk av praksis, og kanskje ogsa peke pa en onsket retning for fremtidig
praksisbruk i utdanningen.

Av anonymitetshensyn gjengis alle sitater uten henvisning til kjenn,
studiedr eller studieretning.

Studentenes forstaelse for praksis og teori

Studentenes refleksjonskommentarer bergrer flere viktige forhold omkring
praksis og hvordan praksis forholder seg til teori. Et grunnleggende forhold
er studentenes forstaelse av hva praksis i utdanningen egentlig er. Hva
forstar studentene med praksisbegrepet?

For & fa en bedre forstaelse av hva de kan mene med «praksis», ser vi
pé studentenes kommentarer og hva de sier de har opplevd av ulike typer
praksis. Ut fra noen av kommentarene kan det virke som at enkelte studen-
ter med «praksis» kun mener arbeidserfaring, det vil si & arbeide, og «pa
ordentlig» utfore slike arbeidsoppgaver som de kan tenkes & utfere nar de
en dag far jobb (se ogsa Halvorsen, 2020). En student skriver: «Jeg tror det
er noe de fleste studier ville hatt godt av. Trenger ikke vere flere praksiser
nedvendigvis, men f.eks. en praksisperiode i lopet av en av semestrene.»
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Relativt mange ser imidlertid ut til & ha et bredere, mer inkluderende
perspektiv pa hva «praksis» kan vere enn utelukkende en trening i frem-
tidige arbeidsoppgaver. Nar de blir spurt om hvilke typer praksis de har
erfart i utdanningen nevner de for eksempel simulering og andre former
for spill, samt caseoppgaver, gjesteforelesninger fra praksisfeltet, bedrifts-
presentasjoner, karrieredager, bedriftsbesok og sa videre. Andre peker ogsa
pa at praksis kan forekomme ved at foreleserne illustrerer teori ved hjelp av
konkrete eksempler fra arbeidslivet, praktiske oppgaver, bruk av reelle data
i oppgaver, intervju av praktikere i forbindelse med oppgaver, veiledere fra
praksisfeltet for oppgaver, utfore oppgaver for reelle organisasjoner eller ha
samskapingsoppgaver i emner. Noen fa nevner ogsa at de som studenter
har praksis i form av egne erfaringer som de kan dele, og at disse dermed
kan komme andre til gode:

Vi er en liten klasse med mye praktisk og praksis, det har gjort at vi har leert utrolig
mye av hverandre igjennom & prove seg frem og dele erfaringer. A f4 teste ut slik har
gitt sd mye verdi for meg, som skiller det at jeg foler at p4 masteren har jeg leert sa
mye nyttig og viktig, pa bacheloren folte jeg ikke at leeringskurven var like bra med

nesten kun teori og en veldig stor klasse.

Noen studenter oppgir at de har erfart noen av disse formene for praksis i
utdanningen ogsa digitalt via nettet, og da saerlig under den verste pande-
mikrisen. De nevner at de har erfart «<simulering», «online bedriftsbesok»,
«gjennomforte intervjuer digitalt» og «<samskapingsprosess» via nettet.

I datamaterialet fremhever studentene at praksis henger tett sammen
med teori, og det blir derfor ogsa viktig a se naermere pa hva studentene
forstar med teori. Noen av studentenes avslorer en forstdelse om at teori
og praksis er to helt ulike ting. Mens praksis representerer «virkeligheten»,
oppfattes teori som lgsrevet fra denne «virkeligheten». Her er noen utsagn
som peker i den retningen:

Man lerer pa en annen mate, om hvordan det faktisk er.
A kun f4 leering fra pensum gir liten virkelighetsforstielse.
En kjent fenomen er at man ikke bruker kunnskapene sine etter endt kurs.

Skulle gnske det var mye mer praksis i utdanningen, da min erfaring fra arbeidslivet

er at det er veldig ulikt, ift. det man leerer fra pensum og virkeligheten.
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Det kommer veldig an p4 studiet. Noen studier er mer praktiske enn andre. @konomi
kunne nok i sterre grad veert i mange fag veert tilpasset slik det faktisk gjores i praksis,
og ikke sa teoretisk / pa papiret fag som ikke stemmer overens med virkeligheten av
hvordan regnskapsforer/revisor faktisk jobber.

Tor pasta at jeg laerte mer det halve dret jeg jobbet der enn store deler av bacheloren.
Den praktiske erfaringen ga meg mer, s& skulle derfor onske at man hadde en prak-

sisperiode i lopet av utdanningen.
Det er nédr vi kommer i jobb vi leerer noe. Anser mye av det vi leerer som unyttig.
[Praksis er] mye bedre enn kun ren teori.

Trenger mer realistisk praksis i undervisningen som blir benyttet i arbeidslivet, for

mye utdatert og urelevant teori.

Materialet er likevel mer nyansert enn dette, og mange studenter peker pa
at teori og praksis henger sammen.

All praksis fra de ulike studiene jeg tok ser jeg pa som meget leererikt og viktig del
av undervisninger.

Som nevnt tidligere hadde jeg satt pris pa mer praksis i undervisningen. Jeg mener
fagene fort kan bli for teoritunge hvor vi leerer alle mulige analyser og modeller uten

a fa brukt de i praksis.

Vi hadde et simuleringsspill om hvordan lede et prosjekt som var veldig leererikt. Da
foltes teorien viktig og ga resultater. Det var ikke lenger bare teori, men vi s at det
faktisk var nyttig.

Et giennomgaende trekk i utsagnene er at praksis og praktiske arbeidsfor-
mer oppleves som nyttig i en handelshgyskolekontekst:

Jeg foler meg heldig som har fatt oppleve sapass mye praksis som jeg har gjort. Dette
avhenger selvsagt veldig mye av fagfelt. P4 bachelornivé valgte jeg studie som krevde
mye praksis i form av lab slik at vi ikke ved et uhell dreper noen i arbeid senere. Pa
master er det mindre fysiske krav om praksis, men det er likevel godt innfert utover
det som er ngdvendig. Elsker det!

Burde bli inkludert pd bachelornivé ogsé pa ekonomi, utrolig viktig da selve studiet

er sa bredt at det er umulig & se for seg hva man faktisk kan jobbe med.
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Jeg skulle enske at det var praksis i storre grad, kanskje ikke pa bachelornivéd, men at

det var et krav pa master. Andre studier, som laerer og sykepleier har dette.

Som student innenfor rettsvitenskap herer man til tider rykter fra ferdigutdannede
jurister som snakker om hvor store forskjeller det er mellom det & studere juss og &
arbeide med juss. I lys av at de fleste jeg kjenner, meg inkludert, studerer rettsviten-
skap med sikte pa arbeid og ikke forskning, foles utdanningen mer som at den er
rettet mot forskere av rettsvitenskap, fremfor advokater eller jurister i andre roller.
Mer praksiselementer i utdanningen kunne gitt mer innsikt i hva som forventes i

majoriteten av studentens profesjon etter endt utdanning.

Generelt sett virker det som mange av studentene som besvarte under-
sokelsen mener at praksis ikke blir tilbudt i tilstrekkelig omfang i deres
utdanning. Eksempler pa kommentarer i denne retningen er «Veldig nyttig,
skulle onske det var mye mer», «Jeg tenker at dersom det hadde vaert mer
praksis sa hadde det vert nyttig!» og «Burde ha mer praksis. Kunne gjerne
inkorporere et praksisar i alle studiene».

Noen studenter peker pé at graden av praksis i utdanningen s langt,
har veert sveert lav:

Har ikke hatt noe praksis i det hele tatt pa gkonomistudiet.

Kan veare jeg har glemt av situasjoner hvor det har skjedd, men foler det ikke har

veert mye praksis i undervisningen.

Vi har kun hatt gjesteforelesning en gang med Nicolai Tangen og noen hgyere oppe i
Norges Bank. Samtidig hjelper stander som star i vrimlehallen a gi meg innsikt i hva

jeg kan forvente av arbeidslivet.

Humaniora utdanning burde bli mer praksis-fokusert, nd er det bare drevis med teori

og ingen praktisk erfaring i andre enden nar en er ferdig utdannet.

Vi har nesten bare hatt teori og ikke noe praksis, med unntak av et emne

Enkelte studenter papeker likevel at selv om praksis i dag er begrenset, ma
vi ikke falle i motsatt groft ved at vi overdimensjonerer praksisandelen.
Praksis er viktig, men teori er ogsa viktig: «Finne rette balansegangen, stu-
dentar vil vel ofte rope ut om meir praksis fordi det verkar mindre/lettare
arbeid(?). Men noko vanleg teoretisk undervisning trengst.»
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Til slutt i denne delen skal vi se at mange studenter ved UiA oppgir at
de ikke far tilbud om praksis, eller at de i stor grad ma skafte praksis selv.
En student uttrykker det slik: «Er ikke praksis. Man mé skaffe jobb selv i
s fall.»

I undersokelsen beskriver studentene flere ulike former for praksis de
selv har arrangert. Eksempler er sommerjobb, deltidsjobb, styreverv, tid-
ligere jobber/arbeidserfaringer, frivillig arbeid, organisering av prosjekter
pa egen hand, drive egen bedrift eller & arbeide i foreldrenes bedrift.

I akademia er vi kanskje ikke alltid like positive til at studenter jobber
ved siden av studiene, men kanskje vi burde vaere mer dpne for dette:

Erfaringen jeg har tilegnet meg gjennom relevant deltidsjobb har veert veldig nyttig
for meg. Det har gitt meg stor motivasjon ved siden av studiet da jeg har fatt testet
ut at en jobb med denne utdanningen er noe jeg trives med. Det tenker jeg er viktig

da studiet er noksa toft, og tert til tider.

Noen studenter er sd heldige a ha foreldre som har erfaringer som de kan
dra nytte av i utdanningen:

Har en mor som o0gsa jobber innen regnskap, som jeg har fatt vaere med og laere ulike
regnskapsprogrammer. Ellers er dette noe jeg har savnet gjennom studielgpet bade
pé bachelorniva som jeg tok ved USN og masteren pa UiA.

Andre far praksis ved & henvende seg til sine egne studentorganisasjoner
og linjeforeninger:

Studentorganisasjoner og linjeforeninger har &pnet for praksis i form av rolle spill,

foredrag, bedriftsbesok og arbeid med virkelige studierelevante problemstillinger.

Det er imidlertid ikke alle studentene som er like forneyde med den prak-
sisen universitetet organiserer for dem. Noen fremhever at det er forskjell
pa praksisen som organiseres gjennom universitetet og praksis som tilbys
gjennom andre:

Praksisen er ganske nyttig. Erfaringsmessig er bedriftspresentasjonene i regi av lin-

jeforeningene alltid mer interessant enn de som forelesere arrangerer.

Flere studenter peker imidlertid pé at praksis er noe de ma ordne selv, og
noen mener at dette kan gi en skjevfordeling i tilgang til praksiserfaring:
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Fordi slik praksis er overlatt til studentene selv & ordne, er det likevel mulig at det
er de mest ressurssterke som sgker praksis utenfor studiet og at den tilsynelatende

sammenhengen mellom gode karakterer og praksis bare er en korrelasjon.

Noen papeker likevel pa at det a fremskaffe sin egen praksis kan veere stres-
sende: «I bachelor var det absolutt ingen former av praksis. I masterstudiet
ma vi finne det selv og det har bare vert en veldig kronglete og stressende
prosess med null resultat hittil.»

Vi sper oss hvordan vi pa universitetet bedre kan utnytte studentenes
erfaringer og bruke dem i undervisningen (se ogsa Billett, 2015). I tillegg
kan det vaere nyttig at studentene far opplaring i a koble erfaringer/praksis
og teori slik at de ikke overlates helt til seg selv med dette. Her mener vi at
universiteter og heyskoler har en viktig rolle a spille.

Hvorfor praksis er viktig for studentene ved
Universitet i Agder

Til na har vart materiale vist at praksis i utdanningen forstas bredt, og at
praksis kan inkluderes i et sett med ulike undervisningsmetoder. Vi har
ogsa sett at studentene ved UiA verdsetter praktiske innslag i undervis-
ningen, og at de ensker mer av dette fremover. Et viktig spersmal blir da
hvorfor. Hvorfor ensker studentene mer praksis? Hva kan ekt praksis bidra
med av positive elementer i deres utdanning og videre liv?

Gjennom bruk av tematisk analyse har vi identifisert tre hovedbegrun-
nelser for hvorfor praksis er viktig for studentene ved UiA. I det videre
presenterer og diskuterer vi kort disse.

(1) Praksis er verdifullt fordi det forbereder
studentene for arbeidslivet

En viktig arsak til at studentene ved UiA fremhever at praksis og prak-
sisnaer undervisning er viktig, henger tett sammen med en forstaelse om
at praksis er nyttig for a forberede dem pa yrkeslivet. Denne forstaelsen
stottes av studier som ser pa arbeidsgiveres holdninger til, og motivasjon
for, viktigheten av praksisneer undervisning. Arbeidsgivere verdsetter at
personene de rekrutterer har kunnskaper som er direkte anvendelige i det
arbeidet de er ansatt for a utfere (f.eks. Hart Research Associates, 2015;
Kristiansen et al., 2019).
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Denne kategorien inkluderer utsagn som i sum viser en forventning
om at praksis gir studentene «innsikt i hvordan arbeidslivet er» og at «det
utvikler meg faglig og sosialt og gjor meg klar for utfordringer i arbeidsli-
vet». Her folger noen flere sitater som peker i den retningen:

Far ikke jobb med bare teori.
Teori hjelper lite etter endt utdanning om en ikke ogsa har relevant erfaring.

Jeg tror mer bruk av praksis pa toppen av teori, vil gjore oss til dyktigere kandidater

nér vi skal ut i arbeidslivet.
Praksis kan veere til stor hjelp for & starte nettverksbygging innenfor fagfeltet.

I dagens samfunn blir det viktigere og viktigere & ha praktisk erfaring nar du skal

soke jobb, og det holder ikke med kun vitnemal.
A ha arbeidserfaring er ofte etterspurt nar en soker jobb.

Dette [okt praksisandel i utdanningen] hadde bade vert veldig leererikt, da en stor del
av det 4 arbeide som jurist/advokat i praksis er a mete klienter. Dette far man ingen
trening i pa studiet. I tillegg tror jeg man kunne leert mye om det & veere kildekritisk
til det klienten sier deg. P4 studiet nar vi gjor oppgaver tar vi all informasjon som

god fisk, noe man ikke kan i arbeidslivet.

Fa mer kunnskap om arbeidslivet knyttet til min utdanning for 4 lettere kunne finne

min vei i karrieren.

Det er bare 4 legge til mer av det. Tror det vil gi oss studenter et mye storre innblikk
i hvordan vi kan jobbe med fagene, samt gi oss en bedre forstéelse for hva vi kunne

tenke oss 4 jobbe med etter endt studielgp.

En annen dimensjon innenfor denne kategorien omhandler selve overgan-
gen mellom studier og arbeid. Noen studenter mener at praksis kan lette
denne overgangen:

Nar man studerer pkonomi sa kunne man ha leert litt om ett regnskapsprogram slik
at man hadde sett dette for man gér i jobb for forste gang. Dette ville ha gjort det til

en lettere overgang fra studiet til arbeidslivet.

Jeg synes praksis gir en mye bedre forstéelse for hvordan ting faktisk fungerer i den

virkelige verden, i tillegg far man ekte eksempler pa hvordan a knytte teori vi leerer
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pa skolen til praksis, og hvordan & anvende kunnskap. Sann som studiet er lagt opp
per nd, opplever jeg mye angst om & vaere ut i jobb etter fullfort utdanning fordi jeg

rett og slett ikke aner hva som venter meg i arbeidslivet.

Til sist nevner vi ogsa at studentene trekker frem nettverksbygging som
en fordel ved praksis: «Fin mate & bygge erfaring og nettverk for en skal
ut i arbeidslivet.»

(2) Praksis er verdifullt fordi det bidrar til & gi okt
teoretisk forstaelse

Mange av studentene i undersekelsen kommenterte at et motiv for a enske
praksis er at praksis bidrar til a konkretisere kunnskapen. Det vil si at de
ikke bare vil «here» eller «lese», men ogsa «gjore». Dette kan sies & vaere i
trad med teorien om erfaringsbasert leering (f.eks. Dewey, 1938/1997; Kolb,
1984). Kolb foreslar at konkret erfaring, reflektert observasjon, abstrakt
konseptualisering og aktiv eksperimentering alle er sentrale elementer i
effektiv leering (f.eks. Kolb, 1984; Kolb & Kolb, 2005).

Noen av respondentene i undersokelsen generaliserer og fremhever at
praksis gir bedre leering for alle:

Jeg mener det [praksis] gir en bedre mulighet for & bruke teori vi har laert.
Lettere & leere ved & se det i realiteten.

Haper det blir mer bruk av praksis i studiene, tror laering gjennom preving og feiling

er den beste maten & leere pa.

Leringsutbytte kan bli sterre, og kunnskapen vil sitte i lenger enn ved kun pugg opp
til eksamen. Da er det gjerne glemt uken etter.

Vil si praksis hjelper mye med leering ettersom mange lerer bedre med «hands-on»

erfaringer og fér bruke teorien i praksis.
Tror det er et veldig viktig verktoy for & kunne forsté teorien man lerer i storre grad.

Det finnes imidlertid andre respondenter som er mer eksplisitt pa at praksis
gir bedre leering for dem. Dette er i trdd med teorien om at mennesker har
ulike leeringsstiler (Kolb & Kolb, 2005). En student skriver at «det er sann
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jeg leerer best og husker det jeg har leert lengst, ved & fa prove ut og teste
selv. Det har absolutt vaert det mest leererike». En annen forteller at «for
min del er det sann jeg har leert mest».

Noen studenter papeker at praksis gir en type kunnskap som er frikoblet
fra teori:

Jeg tror mer bruk av praksis pa toppen av teori, vil gjore oss til dyktigere kandidater
nér vi skal ut i arbeidslivet.

Det er absolutt nyttig ettersom at man meter p4 mange utfordringer og problem-
stillinger som man ikke meter pa i studiet. Arbeidsoppgavene er veldig annerledes,
selv om man har teorien i bunn. Regnskapsteori gjor f.eks. at vi forstar grunnen til
det vi gjor, men det a fore regnskap i et regnskapsprogram byr pa mange tekniske
utfordringer man ikke opplever pa skolen.

Det er mangel pa praksis i bachelor I gkonomi og administrasjon. Praksis ville hjelpe

studentene & fa en bedre forstaelse a fagene samt mer sikkerhet med  utfore arbeid i feltet.

For mange er imidlertid praksis ikke noe annet enn teori; det handler heller
om a knytte de to sammen og utdype kunnskapen, sa a si. Noen studenter
begrunner behovet for praksis med noe vi tenker kan veere en variant av a
legge til rette for, og a utdype leeringen, nemlig & knytte teori og praksis — i
form av «arbeid» eller «arbeidslivet», tydeligere sammen:

For & kunne forsta bedre hvordan jeg kan bruke kunnskapen jeg leerer gjennom
studiet.

Nyttig, testet teorier i praksis.

Man forstar bedre sammenhengen mellom teori og praksis.

Noen motiverer behovet for praksis med leeringsformer som er alt annet
enn instrumentelle:

Erfaringer med utplassering i en periode for & fa praktisk erfaring vil ogsa kunne

bidra til verdifull leering og en folelse av mestring.

Jeg synes praksis er viktig for & fa nye perspektiver pa ting og god erfaring og kunn-
skap som er nyttig videre i livet.

Jeg mener praksis er uvurderlig i alle studier. Ogsé lover er laget for & ha en prak-

tisk betydning; det er godt & lofte blikket og se menneskene og problemene jussen
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berorer. I tillegg til & styrke studentene faglig gir ogsa praksis etter min mening gode
muligheter for a styrke studentenes etiske muskler og stimulerer til et kritisk blikk

ogsa pa eget fagfelt.

(3) Praksis er verdifullt fordi det bidrar til en mer
interessant og variert studietid

I denne kategorien fremhever studentene at praksis skaper «motivasjon og
inspirasjon» med «variasjon i studiehverdagen», og flere peker pa at de gjen-
nom praksis kan fa hjelp til a bestemme seg for valg av fremtidige studier:

Det vil gi meg mer innblikk i hva jeg har i vente etter studietiden, dette kan bade
motivere og gi meg et storre grunnlag til & vite hvordan jeg ensker & spisse utdan-

ningen videre.

Det kunne veert nyttig for & fa et innblikk og erfaring innen ulike fag/spesialiseringer.
Da kunne man ogsa lettere sett hvilken «vei» man vil ga videre / hvilke valg man har

for a velge for eksempel mastergrad.

Tror ogsa praksis kan gjore det lettere for folk 4 finne ut om de er pa riktig studie,
praksis tidlig i studielopet kan fore til at folk velger a bytte tidligere, noe som er en

god ting.

Kritiske synspunkter omkring praksis

Til slutt i dette delkapittelet oppsummerer vi noen av studentenes mer
kritiske synspunkter til praksis. Flere studenter peker pé at praksis i utdan-
ningen ikke bare er viktig for studentenes leering, men ogsa for universite-
tet som kunnskapsorganisasjon. Praksis gir med andre ord verdi bade for
universitetet og for studentene.

Jeg mener det gir en bedre mulighet for a bruke teori vi leert. Det gir ogséa universitetet
innblikk i hva som skjer i private foretak. Dette kan gi grunnlag for & endre innholdet

i studieprogram sann at universitet holder seg oppdatert og relevant.

Det er viktig at UiA eksponerer seg mer til lokal neering og holder seg relevant. Jeg mener

store deler av bachelorpensum i skonomi burde forandres ettersom den er utdatert.

En gruppe av kritikk fokuserer pd méten arbeids- og naeringsliv fremstiller
seg selv for studentene:
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Vert pé bedriftsbesok og litt kritisk til dette. Er veldig «fint», men foler at det bare
er oppskryting av organisasjonen sin, hvor alt er bra og alle er forngyde. Kanskje
spesielt de som bare drar inn unge studenter. Jeg tenker om det er en grunn til at
ingen eldre ansatte vil stille opp? Det er jo enklere & fa med unge og overtale dem
til & gjore hva lederen vil fa til. Mer rutinerte ansatte vet om baksider, og lederen er
muligens «bekymret» for at dette vil komme fram.

Jeg er skeptisk til nytten av praksis med f.eks. bedriftsfolk som kommer inn i klas-

serommet og deler fordi det avhenger av at det de deler faktisk er litt «dypt/detaljert».

Videre gér en del av kritikken til praksis ogsa pa at den praksisen som tilbys
i noen tilfeller ikke er relevant og autentisk nok. Praksisen gir rett og slett
et skjevt bilde av virkeligheten.

Vi hadde et simuleringsspill hvor vi skulle velge diverse priser pa produkter i en spe-
siell bransje, og konkurrere mot andre i klassen for 4 fa det beste resultatet i slutten.
Dette ga oss noe perspektiv pa hva som pavirker hva i markedet, men det ga ikke
dirkete erfaring pé praksis. Slik aktivitet gjor ogsa at motivasjonen ikke er pa topp
og man velger a bare spille pa flaks.

Markedsfering og ledelse har ikke veldig til praksis, vi har hatt casestudier der vi
har sett pa ett firma og gitt anbefalinger om fremgangsmate, men ikke fatt noe ekte
erfaring av det.

Det har vert veldig nyttig for a fa en forstaelse av helheten i fagene man laerer, men
jeg mener det fremdeles avviker mye fra det virkelige arbeidslivet. God erfaring for

faget men for ikke sé nyttig for & forberede seg for & komme i jobb.

Til sist ser vi i vart materiale at karakterer og praksis trekkes frem som
to motpoler hos enkelte studenter. Studentene fremhever betydningen av
praksis som noe langt mer enn det som fanges opp av karaktersystemet:
«I dag er det for stort karakterjag, og for fa som virkelig forstir hva det er
a jobbe og folge opp sine plikter.»

Oppsummerende drefting og konklusjon

I dette kapittelet har vi gjengitt, systematisert og reflektert over 486 skrift-
lige tilbakemeldinger fra studenter ved Handelsheyskolen ved Universitetet
i Agder. Utsagnene ble samlet inn ved hjelp av en sperreundersekelse hvor
248 studenter deltok.
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Med utgangspunkt i det refererte materialet har vi sett at begrepet prak-
sis forstas ulik blant studentene ved UiA. Mens noen har en snever forsta-
else av praksis som aktiviteter som skal sette dem i stand til et fremtidig
yrke, forstir andre praksis i en mye videre forstand som aktiviteter som
bidrar til okt leering gjennom eksemplifisering. Studentene ved UiA opp-
lever i stor grad at teori og praksis henger sammen, men flere uttrykker at
denne koblingen er noe uklar i store deler av praksistilbudet.

Et gjennomgaende trekk i studien er at studentene verdsetter praksis
i utdanningen. Praksis oppleves som positivt, og studentene uttrykker et
klart gnske om ekt bruk av praktiske tilnaerminger i fremtiden. Studentene
peker likevel pa at den praksisen som tilbys i mange tilfeller ikke er rele-
vant nok, og at neeringslivet i noen tilfeller bruker praksisarenaen som en
markedsferingskanal rettet mot fremtidig arbeidskraft.

I kapittelet har vi videre sett at studentene ved UiA fremhever tre hoved-
grunner for hvorfor praksis er viktig i hgyere utdanning. Den forste grun-
nen er at praksis bidrar til at studentene blir bedre forberedt til arbeidslivet,
den andre grunnen er at praksis kan gi okt teoretisk forstaelse, og den
tredje grunnen er at okt praksis gjor undervisningen og studietiden mer
variert og interessant.

Med utgangspunkt i det innsamlede materialet gjor vi oss to refleksjo-
ner som muligens kan anspore videre forskning. For det forste er det neppe
mangelen pa praksis i seg selv som er problemet, men snarere hvordan
den praksisen som faktisk forekommer blir behandlet. Praksis i seg selv er
selvsagt ikke nok; man mé ogsa reflektere over praksisens betydning for
leering (se f.eks. Boudreau, 2022).

For det andre er det en form for praksis som nesten er helt fraveerende
i studentenes kommentarer. Hvor er studentenes egne livserfaringer i
dette bildet? Studentenes livserfaringer utgjor en viktig referanseramme
og vil i mange tilfeller veere nyttig & diskutere opp mot teori. Ingen av
studentene har nevnt dette. Det indikerer kanskje at vi kan bli bedre
til a fremheve at de selv har opparbeidet seg verdifull praktisk erfaring
gjennom levd liv, og at vi ogsa kan bli bedre til & anvende dette som en
mulighet for studentene. I ledelsesfag vil en slik erfaring vaere serlig
relevant.

I sum ser vi i dette kapittelet at studentene fremhever at praksis er nyttig
iseg selv, men at praksisen far saerlig nytte dersom dem er relevant for teori
og for videre arbeid. Dette innebarer at vi som formidlere av kunnskap
har et seerlig ansvar i & trene studentene til kritisk tenkning hvor teori og
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praksis er i dialog. Dette er i trdd med hva Ortenblad argumenterer for i
sitt kapittel 12, og ogsa hva Hans Christian Garman Johnsen peker pa i
sitt kapittel 3. «Teorier er», sier Garmann Johnsen i kapittel 3, «mater a se
verden pa, som betyr at det finnes andre mater a se den pa». Evnen til &
reflektere over teori og praksis er, hevder vi, en méte & oppeve kunnskapen
til a favne storre dimensjoner av virkeligheten.
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Abstract: The significance of experiential learning as a pedagogical method to

enhance educational quality and prepare students for the workforce is discussed

in this chapter. Experiential learning involves transforming practical experiences

into applicable knowledge. The authors have identified and analyzed what previ-
ous literature highlights as necessities for successful experiential learning and

have categorized the recommendations into eight success factors: admission,
information, structure, the teaching situation, the experience, reflection, the

instructor, and the student. We discuss these success factors in Llight of empirical
data from various practical situations in educational contexts and find that some

success factors, particularly the role of the instructor and student engagement,
are more crucial than others. Sometimes, lLearning processes can succeed without
all success factors being present, and conversely, some learning processes can

fail even if all factors are present. The importance of the different success factors

is context dependent. Furthermore, the significance of timing is discussed, and

how the right timing can have a significant impact on the success of experiential

Llearning processes. We therefore introduce a ninth success factor for experiential

Llearning: timing.

Keywords: experiential learning, internship, learning process, instructor’s role,

timing
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Innledning

Suksessfaktorer for erfaringsbasert leering er forhold som pa en positiv
mate for alle involverte bidrar til a tilrettelegge utdanningsaktiviteter pa
en slik mate at studentene leerer pa basis av, og med hjelp av, erfaringer
fra en aktivitet.

I Meld. St. 14 (2022-2023) hevdes det at utdanning spiller en avgjerende
rolle for individets livskvalitet og samfunnets utvikling. Betydningen av
utdanningskvalitet for a fremme kompetanseutvikling, for a skape verdier
pa tvers av ulike sektorer og for & sikre levering av nedvendige offentlige
tjenester blir ogsa understreket (Meld. St. 14 (2022-2023)). Som universi-
tetsansatte har vi en nekkelrolle i 4 levere utdanning av hey kvalitet som
sikrer at studenter uteksamineres med relevant kompetanse. Dette reiser
sporsmal om hva som definerer god kompetanse og hvordan vi best kan
sikre dette.

Ilys av samfunnets komplekse utfordringer, som krever bade omstilling
og endringsledelse, er det ikke overraskende at gkonomiske og administra-
tive fag tiltrekker seg flest studenter i Norge (Nygard, 2023). Forfatterne av
dette kapittelet er undervisere innenfor nevnte fagomrade og har en liden-
skap for a utdanne fremtidens ledere og arbeidstakere med de nodvendige
kunnskaper, ferdigheter og holdninger for Norges fremtidige suksess.

I diskusjoner om utdanningskvalitet, fremheves betydningen av prak-
siskunnskap for a forbedre leeringsutbyttet og relevansen for arbeidslivet
(Heimly & Bertheussen, 2016). Utviklingen av reflekterte yrkesutovere kre-
ver undervisning som legger til rette for praksisnaere situasjoner, ettertanke
og kritisk refleksjon (Giraud-Carrier et al., 2021, s. 230; Gjoseter & Kyvik,
2015; Nordkvelle et al., 2020; Roberts & Welton, 2022). For 4 imatekomme
internasjonale foringer for a forbedre utdanningskvalitet med sikte pa a
styrke praksisneer leering og refleksjon, har handelshoyskoler gkt anven-
delsen av erfaringsbasert leering som en pedagogisk tilneerming (Giraud-
Carrier et al., 2021, s. 229; Roberts & Welton, 2022).

Nar vi underspker norske tekster om erfaringsbasert laering, ser vi at
mange av disse er filosofiske og/eller konkret-deskriptive. Tekstene gir
fa anbefalinger for hvordan undervisere kan lykkes med erfaringsbasert
leering, og de forslagene som gis, er ikke seerlig utdypende. Ett eksempel er
Lindee (2003), som tilbyr et konkret forslag pa prosess for, og evaluering
av, erfaringslering, men forfatteren fokuserer lite pa hvilke vurderinger



FOR A LYKKES MED PRAKSIS | UTDANNINGEN BEH@VER MAN

som ber gjores i forkant for a gke sannsynligheten for a oppna suksess
med denne typen leering. Lindee (2003) foreslar ulike mater a fasilitere slik
leering pa, men gir altsé fa eksempler pa konkrete suksessfulle fremgangs-
mater. Ett unntak er at han understreker viktigheten av & gi bade positive
og negative tilbakemeldinger i erfaringsbaserte leeringsprosesser.

Norske tekster om erfaringsbasert laering fokuserer lite pa suksessfakto-
rer, men Rem og Syrrist (2004) belyser noen fa i sin rapport om erfarings-
basert leering innen organisasjon og ledelse. De foreslar at faglige mal ma
tydeliggjores for studentene under bearbeidelse av erfaringsaktivitetene. I
Kvernbekks artikkel (1995) om erfaringstyranni og teorityranni, er det mest
konkrete radet at teori mé anvendes med skjonn, mens det mest handfaste i
Jamissens (2011) essay om erfaringskunnskap og laering er at det ber skapes
rom for refleksjon. Selv om vi har stor respekt for slike anbefalinger, mener
vi at det er behov for & supplere disse med mer konkrete suksessfaktorer.
Derfor har vi gjennomfert et internasjonalt litteratursek for a identifisere
eksplisitte suksessfaktorer for erfaringsbasert laering. I vart sk har vi iden-
tifisert og definert atte dimensjoner som fremstar som viktige for & oppna
en vellykket erfaringsbasert laeringsprosess. Disse vil senere i kapittelet
presenteres som suksessfaktorer for erfaringsbasert leering.

Ved bruk av termer som «suksessfaktorer» i litteratursok, er det viktig
a erkjenne at slike sgk ofte baseres pé et forenklet bilde av virkeligheten.
Derfor har vi funnet det nedvendig & diskutere de identifiserte suksess-
faktorene i lys av egne erfaringer. For vi utdyper vir metodikk, kan det
imidlertid veere hensiktsmessig a klargjore hva vi i dette kapittelet legger
i begrepet suksessfaktorer. Dette er sentralt fordi ordet «suksess» kan ha
ulike betydninger avhengig av konteksten, og fordi suksess kan males pa
forskjellige mater. Vi definerer suksessfaktorer for erfaringsbasert lering
som «forhold som pé en positiv mate for alle involverte bidrar til & tilret-
telegge utdanningsaktiviteter pa en slik mate at studentene leerer pa basis
av, og med hjelp av, erfaringer fra en aktivitet».

A vurdere erfaringers suksess byr pa ulike metodologiske utfordringer.
Det kan vere utfordrende a presist identifisere hvilke spesifikke aspekter
(suksessfaktorer) ved en erfaring som resulterer i en opplevelse av suksess
eller mislykkethet. Duhem-Quine-tesen forklarer at empiriske evaluerin-
ger involverer flere sammenkoblede hypoteser (Morad, 2004, s. 664). I
var forskning har vi anvendt denne tesen som et epistemologisk grunn-
lag ved a se pa hver erfaring som en kompleks og sammenvevd hendelse.
Derfor har vi i var analyse gjennomfert en helhetlig refleksjonsprosess for
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a vurdere flere suksessfaktorer samtidig. Dette er i samsvar med Duhem-
Quine-tesens implikasjoner om at det er nedvendig a vurdere flere ele-
menter i samspill og deres samlede bidrag til resultatet, fremfor a isolere og
analysere enkeltdimensjoner hver for seg (Morad, 2004, s. 664). Vi er ogsa
enige med Duhem-Quine-tesen i at vare oppfatninger ikke er objektive
observasjoner, men fortolkninger pévirket av vart teoretiske rammeverk
(Morad, 2004, s. 665).

Formalet med kapittelet er & foresla suksessfaktorer for erfaringsbasert
leering, med seerlig fokus pa utdanning ved handelshoyskoler. Vi vurderer
om eksisterende suksessfaktorer i litteraturen er tilstrekkelige, om noen fak-
torer er overfladige eller om nye ber inkluderes. Malgruppen er undervisere
ved handelshgyskoler og innen organisasjons- og ledelsesfag som gnsker a
videreutvikle sine erfaringsbaserte undervisningsopplegg. Vart bidrag til lit-
teraturen er a teste identifiserte suksessfaktorer gjennom en empirisk analyse
av ulike tekstbidrag skrevet av forskere og undervisere ved Handelshgyskolen
pa Universitetet i Agder. Vi mener imidlertid at dette kapittelet ogsa kan veere
relevant for andre fagomrader enn handelshoyskolekontekster, og at det kan-
skje til og med kan veere nyttig for profesjonsutdanninger.

Kapittelet er strukturert som folger: Forst gir vi en kort introduksjon
til erfaringsbasert leeringsteori, etterfulgt av en presentasjon av suksess-
faktorer for praktisk anvendelse, identifisert gjennom et omfattende litte-
raturspk. Deretter diskuterer vi hvorvidt suksessfaktorene er tilstrekkelige
og/eller nedvendige betingelser for suksess, illustrert og problematisert
gjennom eksempler fra egne undervisningssituasjoner. Disse erfaringene
(erfaringsnotat 1-13) er vedlagt som appendiks. Kapittelet avsluttes med en
kort refleksjon som introduserer en ny suksessfaktor og fremhever nedven-
digheten av a forsta suksessfaktorene som dynamiske variabler.

Teori

Erfaringsbasert leering handler om & transformere erfaringer til kunn-
skap som kan anvendes i praksis.

Erfaringsbasert leering refererer til en pedagogisk tilnaerming hvor leering
oppstar gjennom praktisk erfaring (Hall et al., 2020). Dette konseptet er
beskrevet pa ulike mater i litteraturen, med begreper som evidensbasert
leering, praksisnaer laering, aktiv deltakelse, direkte erfaring, praktisk leering
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og hands-on-leering (Berlin et al., 2019; Phipps et al, 2008; Sweitzer & King,
2014). Lewis og Williams (1994) definerer erfaringsbasert leering som en
prosess der individet forst engasjerer seg i en opplevelse, deretter reflekterer
over erfaringen for sa a utvikle nye ferdigheter, holdninger eller tenke-
mater. De forklarer at i sin enkleste form betyr erfaringsbasert leering «a
leere fra erfaring, eller a leere ved & gjore» (Lewis & Williams, 1994, s. 6).
Erfaringsbasert leering inkluderer flere leeringsstrategier, inkludert prak-
sisplasser, feltarbeid, frivillig arbeid, utenlandsopphold, samfunnsbasert
deltakende forskning og oppgaver i klasserommet (Berlin et al., 2019).

Et av de mer innflytelsesrike verkene som knytter teori opp mot praksis
er David Kolbs bok fra 1984 om erfaringsbasert leering. Kolb hevder at
leering er en prosess der kunnskap skapes gjennom transformasjonen av
erfaringer. Han beskriver en fire-trinns prosess hvor individet opplever
konkrete erfaringer og reflekterer over disse erfaringene fra ulike perspek-
tiver. Basert pé refleksjonene, engasjerer individet seg i abstrakt konsep-
tualisering, for s& a skape generaliseringer som kan forme deres fremtidige
praksis. Dette kalles aktiv eksperimentering, og Kolb argumenterer for at
leering oker i kompleksitet gjennom denne prosessen (Lewis & Williams,
1994). Videre fremhever erfaringsbasert leering en holistisk tilneerming
med involvering av hele individet, noe som fremmer aktiv deltakelse. Slik
kan studentene praktisere ferdigheter og anvende teoretisk kunnskap i
virkelighetsnaere situasjoner (Kolb & Kolb, 2011). Oppsummert kan vi si at
erfaringsbasert leering handler om a transformere erfaringer til kunnskap
som kan anvendes i praksis.

Erfaringsbasert laering er utbredt i teknologirelaterte utdannelser, hvor
studenter moter reelle teknologiske utfordringer og arbeider med 4 finne
lgsninger for klienter og kunder (Hall etal., 2020). I tillegg er erfaringsbasert
leering seerlig vanlig i utdanningsprogrammer som forbereder studenter for
yrker der menneskelig interaksjon er sentral, for eksempel sykepleierutdan-
ning i helsesektoren (Berlin et al., 2019; Iwasiw & Sleightholm-Cairns, 1990;
Thomas & Shane, 2012). Selv om det finnes ulike metoder for erfaringsba-
sert leering er klinisk praksis den mest fremtredende i helseutdanninger.
Dette skyldes at et av hovedmalene med helseutdanning er a gi studenter
veiledet praktisk erfaring i planlegging, gijennomfering og evaluering av
helsetjenester for ulike malgrupper. Erfaringsbasert leering spiller en sen-
tral rolle i @ oppné dette (Iwasiw & Sleightholm-Cairns, 1990; Thomas
& Shane, 2012). Beard og Wilson (2013) argumenterer imidlertid for at
integrering av erfaringsbasert leering kan gi positive resultater ogsa i andre
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fagomrader, inkludert forbedret studentlering, profesjonell utvikling og
styrket samarbeidsrelasjoner mellom utdanningsinstitusjoner, andre orga-
nisasjoner og samfunnet rundt.

Viidentifiserte atte hovedkategorier med tilhorende suksessfaktorer som
litteraturen hevder ma vzere til stede for at en erfaringsbasert laerings-
situasjon skal fungere optimalt.

Basert pa egne erfaringer har flere forskere foreslatt forskjellige suksess-
faktorer for erfaringsbasert leering. I det folgende oppsummerer og sam-
menfatter vi fellestrekkene i utvalgt litteratur for a identifisere de sentrale
suksessfaktorene.

Vi gjennomforte et bredt litteratursek for & finne kilder som ekspli-
sitt omhandler erfaringsbasert laering og suksessfaktorer. Interessant nok
fant vi relevant litteratur innen helse- og teknologifag, noe som var over-
raskende. Vi forventet & finne mest relevant materiale innen handelshoy-
skolekonteksten, som jo er kjent for & anvende best practice-tilneerminger
(her: suksessfaktorer). Selv om litteraturen er rettet mot helse- og tekno-
logiutdanninger, mener vi - noe som vil bli tydelig senere i kapittelet — at
prinsippene som diskuteres er relevante for var kontekst.

Elleve artikler, boker og tekster som omhandler erfaringsbasert leering
og suksess ble identifisert og fordelt pa kapittelets forfattere, som hver
kartla suksessfaktorene i sine respektive tekster. De identifiserte suksess-
faktorene ble deretter kategorisert i plenum. Vi identifiserte atte hovedka-
tegorier med tilhgrende suksessfaktorer som litteraturen hevder ma veere
til stede for at en erfaringsbasert leeringssituasjon skal fungere optimalt.
Hovedkategoriene vil i det folgende omtales som suksessfaktorer og illus-
treres i tabell 5.1.

Videre utdyper vi naermere de ulike suksessfaktorene som er identifisert
og listet i tabell 5.1.

Tabell 5.1 Suksessfaktorer for erfaringsbasert laering

Nr. | Suksessfaktor Hovedkjennetegn Kilde

1 Opptak Kun studenter med en viss National Society for
forhandsforstéelse innen Experiential Education
fagomradet, inkludert [NSEE], 1998; Sweizer & King,
metaferdigheter som evnen til & 2014
reflektere, bgr tas opp.
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Nr. | Suksessfaktor Hovedkjennetegn Kilde
2 Informasjon Formal og leeringsmal ma Janczak & Finstad-Milion,
defineres tydelig og kommuniseres | 2015; NSEE, 1998; Roberts &
til studentene. Welton, 2022; Schwartz, u.a.;
Thomas & Shane, 2012
3 Struktur Det er ngdvendig a skape en Hall et al., 2020; NSEE, 1998;
balanse mellom klare instrukser | Roberts & Welton, 2022
pa den ene siden og fleksibilitet
og studentautonomi pa den andre
siden.
4A | Undervisningssituasjonen | Teori ma speile erfaringene for & Berlin et al., 2018; Hall et al.,
forberede studentene pa praksis. |2024; lwasiw & Sleightholm-
4B Studentene ma fa kontinuerlig Cairns, 1990; Janczak &
tilbakemelding pa bade fag og Finstad-Milion, 2015; NSEE,
metaferdigheter. 1998; Schwarts, u.a.; Sweizer
& King, 2014; Thomas &
Shane, 2012
5A | Erfaring Erfaringene bgr veere sa autentiske | Hall et al., 2024; lwasiw &
5B som mulig. Sleightholm-Cairns, 1990;
Samarbeid med samfunnspartnere |Janczak & Finstad-Milion,
eller kunder om virkelige 2015; NSEE, 1998; Roberts &
prosjekter er essensielt. Welton, 2022; Schwarts, u.a.;
Thomas & Shane, 2012
6 Refleksjon Tid og rom hvor studentene kan Berlin et al.,, 2018; Hall et al.,
reflektere over erfaringene de far | 2024; Iwasiw & Sleightholm-
ma tilrettelegges for og inkluderes | Cairns, 1990: Janczak &
i planen. Finstad-Milion, 2015; NSEE,
1998; Roberts & Welton,
2022; Schwarts, u.a.; Thomas
& Shane, 2012
7A | Underviseren Jo mer engasjert Leereren er, desto |Janczak & Finstad-Milion,
bedre blir resultatene. 2015; Roberts & Welton,
7B Underviseren mé evne & fasilitere | 2022; Schwarts, u.a.; Thomas
for et godt leeringsmiljg, evne & & Shane, 2012
dele egne erfaringer samt formidle
at vedkommende ogséa erien
Lleeringsprosess.
8 Studenten Desto mer engasjert student, og Hall et al., 2024; Janczak &
jo mer aktiv studenten er i egen Finstad-Milion, 2015; Sweizer
Llaeringsprosess, desto bedre. & King, 2014; Thomas &
Shane, 2012

Suksessfaktor 1: Opptak

Kun studenter med en viss forhandsforstaelse innen fagomradet, inklu-
dert metaferdigheter som evnen til a reflektere, bor tas opp pa studiet.

For a fa utbytte av erfaringsbasert undervisning mé deltakerne besitte et

tilstrekkelig faglig grunnlag. Denne formen for leering krever at studentene
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er godt forberedt for de deltar i praktisk arbeid, og at det legges til rette for
refleksjon i etterkant. Refleksjon er avgjorende for a transformere enkle
ovelser til reelle leeringsopplevelser. Dette inkluderer blant annet evnen
til @ vurdere og evaluere valg og handlingers konsekvenser i lys av tidli-
gere lering og fremtidig praksis (NSEE, 1998). I tillegg til a ha evnen til &
reflektere, bor studentene ha erfaring med & praktisere refleksjon. Andre
sentrale elementer som ber vurderes for opptak til et fag som vektlegger
erfaringsbasert undervisning er kommunikasjonsferdigheter, som aktiv
lytting og personlige ressurser som livserfaring, leeringsstil, sosial stotte,
kunnskap og kulturell kompetanse, samt myndiggjering (empowerment)
(Sweizer & King, 2014).

Suksessfaktor 2: Informasjon

o Formal og leringsmal ma defineres tydelig og kommuniseres til
studentene.

For & omdanne erfaring til kunnskap ma intensjonen bak erfaringsbasert
leering formuleres klart og vere forstatt av alle involverte parter (NSEE,
1998). I tillegg ma leeringsmalene veere basert pa intensjonen, vaere rele-
vante og tilpasset studentenes behov og deres fremtidige yrkesliv (NSEE,
1998). Betydningen av tydelig definerte og kontekstualiserte leeringsmal
og intensjon bekreftes av flere forskere som hevder at tydelige leerings-
mal bidrar til & veilede den erfaringsbaserte leeringsprosessen (Janczak &
Finstad-Milion, 2015; Roberts & Welton, 2022; Schwartz, u.d.; Thomas &
Shane, 2012). Ved a informere studentene om leeringsmalene, intensjonen
og om selve leeringsprosessen, kan undervisere gke sannsynligheten for at
studentenes erfaringer blir meningsfulle og dernest bidra til deres person-
lige og faglige utvikling.

Suksessfaktor 3: Struktur

« Det er nodvendig & skape en balanse mellom klare instrukser pa den
ene siden og fleksibilitet og studentautonomi pa den andre siden.

Grundig forberedelse og forstdelse av alle involvertes roller, bakgrunn og
kontekst, samt laeringsmiljoet, er avgjorende for a etablere felles kunnskap
og forventninger (NSEE, 1998). Det er derfor viktig & utforme rammer
som gir kontekst og klarhet, samtidig som de oppmuntrer til utforskning,
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som for eksempel et forberedelseskurs eller oppstartsseminar. Videre er
det viktig a veere bevisst pa at for snevre rammer kan begrense studen-
ters engasjement, mens for lose rammer kan gi for lite retning (Roberts &
Welton, 2022).

Leringsplanen ma forankres i tydelig definerte mal basert pé inten-
sjonen bak leeringsaktiviteten. Samtidig ma ikke planen vaere sa rigid at
den ikke kan tillate justeringer underveis (NSEE, 1998). Ved a erstatte
rigiditet og overstrukturerte planer med fleksibilitet, og ved a gi stu-
denter rom til a leere av feil, forvirring eller omveier, blir leeringen mer
omfattende og berikende (Hall et al., 2020). Selv om det kan virke mot
sin hensikt & planlegge for forvirring, viser forskning at vekst og endring
ofte stammer fra midlertidige tilstander av usikkerhet og tvetydighet
(Roberts & Welton, 2022). Bruk av for eksempel agile utviklingsmeto-
der stotter blant annet fleksibilitet og kontinuerlig forbedring gjennom
stegvis utvikling og regelmessig evaluering og tilbakemelding (Hall et
al., 2020; NSEE, 1998).

For a oke studenters eierskap til ovelser, er et sentralt moment & enga-
sjere studenter i ovelser som tar utgangspunkt i deres egne kontekster
(arbeidserfaring, livssituasjon, utdanningsbakgrunn og eventuelt annen
relevant erfaring), fremfor a tilby forhdndsdefinerte oppgaver. Eksempelvis
kan studentene gis hoy grad av studentautonomi i valg av prosjekt eller
tema, hvilket fordrer selvstendighet og kan gke studentenes engasjement
(Hall et al., 2020; Roberts & Welton, 2022).

Suksessfaktor 4: Undervisningssituasjonen

A) Teori mé speile erfaringene for & forberede studentene pa praksis.

Hall et al. (2024) tar opp at erfaringsbasert leering krever at studentene
er godt forberedt for deltakelse i praksis eller ovelser. De bor inneha til-
strekkelig faglig kunnskap for deltakelse, og forberedelsesfasen kan derfor
gjerne inkludere fremlegging av teoretiske studier. I tillegg er det viktig a
huske pa at det er selve erfaringene som vil bryte ned barrierene mellom
teoretisk kunnskap og praktisk anvendelse. Malet er at leeringen som skjer
gjennom praksis omdanner teori til konkrete produkter og tjenester (Hall
et al., 2020). I forbindelse med klinisk praksis bruker sykepleierutdan-
ningen PIE-tilneermingen (problem, inquiry, experiment) for a sikre at
studentene evner a integrere teoretisk kunnskap inn i reelle situasjoner
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(Berlin et al., 2018; Iwasiw & Sleightholm-Cairns, 1990). Denne tilnzer-
mingen kunne veert interessant a utforske ogsa innenfor handelshaysko-
lers kontekst.

B) Studentene ma fa kontinuerlig tilbakemelding pa bade fag og metafer-
digheter.

Regelmessig tilbakemelding fra undervisere, samfunnspartnere og med-
studenter er ogsa avgjerende for kontinuerlig leering og forbedring fra
erfaringsbasert undervisning (Hall et al., 2020; NSEE, 1998). Fra klinisk
praksis er det funnet at ved a arrangere kliniske konferanser, henholdsvis
pre- og post-kliniske treffpunkter, maksimeres leeringsutbyttet (Iwasiw
& Sleightholm-Cairns, 1990). I tillegg er det funnet at de mest effektive
evalueringene inkluderer bade selvrefleksjon og tilbakemelding fra laerere
og medstudenter (Janczak & Finstad-Milion, 2015; Schwarts, u.d.; Thomas
& Shane, 2012). Til sist ber det nevnes at studentene behgver veiledning
gjennom praksisens ulike faser, inkludert de affektive aspektene ved opp-
levelsen (Sweizer & King, 2014).

Suksessfaktor 5: Erfaringene

A) Erfaringene bor veere sa autentiske som mulig.

Leering basert pa virkelige erfaringer fremmer en helhetlig, tilpasnings-
dyktig og kontinuerlig leeringsprosess som er relevant for bade studentenes
utdanning og deres fremtidige profesjonelle praksis (Iwasiw & Sleightholm-
Cairns, 1990). I tillegg okes studentenes motivasjon og engasjement ved
a arbeide med meningsfulle oppgaver som har direkte innvirkning hos
kunder eller brukere (Hall et al., 2020). Erfaringene som tilbys ber veere
relevante for studieomradet og sé autentiske som mulig, slik at de speiler
virkelige situasjoner og utfordringer i arbeidslivet (NSEE, 1998). Det er
autentisiteten av erfaringene som bidrar til dypere leering og bedre forbe-
redelse for studentenes fremtidige karrierer (Janczak & Finstad-Milion,
2015; Schwarts, u.a.; Thomas & Shane, 2012).

B) Samarbeid med samfunnspartnere eller kunder om virkelige prosjekter.

Engasjement med samfunnspartnere tilbyr virkelige prosjekter som stot-
ter bade leeringsmaél og samfunnets behov, og fremmer en folelse av
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altruisme og formal (Hall et al., 2020). Oppgaver som er relevante for
andre enn studenten og underviseren - for eksempel samfunnspartnere,
medstudenter, klienter eller vertstamilier — gker engasjementet og kan
fremme leering som kan anvendes i den virkelige verden, samt utvi-
kle andre ferdigheter som & holde presentasjoner (snakke foran andre),
teamarbeid og kommunikasjon (Roberts & Welton, 2022).

Suksessfaktor 6: Refleksjon

« Tid og rom hvor studentene kan reflektere over de erfaringene de opp-
nar ma tilrettelegges for og inkluderes i planen.

Refleksjon over praksiserfaringer utgjor en sentral del av den erfarings-
baserte leeringsprosessen, og dette fremmer dypere forstaelse og integre-
ring av kunnskap (Hall et al., 2020). Refleksjonsevne er avgjorende for
a omdanne praktiske gvelser til faktiske leeringssituasjoner. Refleksjon
innebeerer blant annet a kunne vurdere og evaluere valg og handlingers
konsekvenser opp mot tidligere leering og fremtidig praksis (NSEE, 1998).
Dersom studentene ikke innehar de nodvendige metaferdighetene, bor de
fa tilstrekkelig veiledning underveis for a sikre at refleksjonsevnen utvikles
(Berlin et al., 2018).

Det anbefales a legge til rette for grundige refleksjons- og debrifings-
okter etter erfaringene for a bearbeide og berike leeringsopplevelsen
(Iwasiw & Sleightholm-Cairns, 1990). Ved & bruke malrettede sporsmal
som adresserer ulike faser i leeringsprosessen, kan studentenes kritiske
tenkning og analyse stottes og utvikles (Iwasiw & Sleightholm-Cairns,
1990).

Refleksjonsfasen bidrar til a koble studentenes praktiske erfaringer med
teoretisk kunnskap, og dermed forsterke leeringen (Janczak & Finstad-
Milion, 2015; Schwarts, u.d.; Thomas & Shane, 2012). Det er viktig a unnga
overfladisk refleksjon eller mekaniske former for refleksjon, da dette kan
redusere effektiviteten av den erfaringsbaserte leeringsprosessen (Roberts
& Welton, 2022).

Suksessfaktor 7: Underviseren

A) Jo mer engasjert leereren er, desto bedre blir resultatene.
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Erfaringsbasert laering er ikke kun basert pa underviserens ekspertise, men
er sentrert ogsa rundt samskapt leering. Ved a engasjere seg sammen med
studentene kan underviseren bygge relasjoner, utvikle tillit og modellere
en holdning til livslang leering. Underviseren ber dele sine egne erfaringer
med studentene og ideelt sett fremsta som en leerende selv. Dette innebae-
rer 4 innromme feil, demonstrere omrader hvor man selv har lert, og gi
oppgaver som oppfordrer studentene til & undervise leereren (Roberts &
Welton, 2022).

B) Underviseren ma evne a fasilitere for et godt leeringsmilje, evne & dele
egne erfaringer samt formidle at vedkommende ogsé er i en leerings-
prosess.

Underviseren ma sorge for et leeringsklima som legger til rette for leering.
Et stottende leeringsmiljo er avgjorende for a fremme studentenes vilje til
a ta risikoer og laere av feil. Undervisere spiller en kritisk rolle ved 4 tilby
veiledning, oppmuntre til deltakelse, og gi konstruktiv tilbakemelding gjen-
nom hele leeringsprosessen (Janczak & Finstad-Milion, 2015; Schwarts, u.a.;
Thomas & Shane, 2012).

Suksessfaktor 8: Studenten

« Desto mer engasjert studenten er, og jo mer aktiv studenten er i egen
leeringsprosess, desto bedre laeringsprosess.

For a leere gjennom erfaring ma studentene ta ansvar for egen leering ved
a veere aktivt engasjert. Dette krever holdninger og verdier som apenhet,
fleksibilitet, mottakelighet og aksept av mangfold (Sweizer & King, 2014).
For at erfaringsbasert undervisning skal vere effektiv, ma studentene aktivt
delta i leeringsprosessen gjennom praktiske aktiviteter, gruppearbeid og
diskusjoner. Aktiv deltakelse fremmer ikke bare leering, men ogsa utvik-
lingen av myke ferdigheter som kommunikasjon og samarbeid (Janczak
& Finstad-Milion, 2015; Schwarts, u.4.; Thomas & Shane, 2012). Ved & ta
ledelsen i prosjekter far studentene verdifull erfaring med prosjektledelse
og teamarbeid (Hall et al., 2020).
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Drofting

Suksessfaktorene i seg selv er ikke ngdvendigvis en
tilstrekkelig betingelse for suksess.

For vi presenterer og diskuterer var empiri opp mot suksessfaktorene,
vil vi forst forklare metoden vi har anvendt. Kapittelets empiri bestar
av erfaringsnotater fra forfatterne, skrevet for den relevante litteraturen
ble identifisert og kapittelets retning var bestemt. Forfatterne dokumen-
terte egne positive og/eller negative opplevelser som studenter og/eller
undervisere fra undervisning hvor «praksismomenter» spilte en sen-
tral rolle. Som forklart innledningsvis i delen om suksessfaktorer for
erfaringsbasert leering, gjennomforte vi et bredt litteratursek for erfa-
ringsnotatene ble analysert. De identifiserte suksessfaktorene, illustrert
i tabell 5.1, ble brukt som rammeverk i analysen av erfaringsnotatene.
Malet var 4 identifisere tilstedeveerelsen av suksessfaktorene i erfarings-
notatene. Deretter droftet vi om alle suksessfaktorene var ngdvendige for
a oppna suksess, om det var mulig a oppleve fiasko tross tilstedevearelse
av suksessfaktorer, samt om erfaringsnotatene eventuelt inneholdt fak-
torer som ikke allerede er omtalt i litteraturen. Totalt ble 13 erfaringer
samlet inn og analysert, og disse er vedlagt bakerst i kapittelet, som
erfaringsnotat 1 til 13.

Tabell 5.2 gir en oversikt over hvilke suksessfaktorer som var til stede i
de ulike erfaringene, hvor kolonnene angir de ulike erfaringsnotatene og
radene angir de identifiserte suksessfaktorene. Kryssene i tabellen indikerer
tilstedeverelsen av en suksessfaktor, uten & angi omfanget av tilstedevee-
relsen. De nederste radene angir om erfaringsnotatets forfatter opplevde
erfaringen som en suksess eller ikke, og om notatet var skrevet fra et stu-
dent- eller underviserperspektiv.

Tabell 5.2 Oversikt over hvilke suksessfaktorer som var til stede i de ulike
erfaringsnotatene (EN)

Erfaringsnotat [EN (EN [EN |EN |EN |[EN |EN |EN (EN (EN (EN (EN [EN
Suksessfaktor 1 2 |3 |4 (5 |6 (7 |8 (9 |10 (11 |12 |13
1. Opptak X (X [X [X [X [X [X [X |[X [X | X |X |X
2. Informasjon X (X X |X |X X X X

(Forts.)
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Tabell 5.2. (Forts.)

Erfaringsnotat |EN ([EN |EN (EN |EN [EN |EN [EN [EN |EN |EN |EN (EN
Suksessfaktor 1 |2 |3 (4 |5 |6 |7 (8 (9 |10 |11 |12 (13
3. Struktur X X |X [X [X [X [X X
4. Undervisningssituasjonen | X X (X X |X [X X X X
5. Erfaring X X (X X [X |X [X |X |X |X [X
6. Refleksjon X [X X [X X |X |X X X
7.Underviseren X X (X X |X [X |X |X [X |X |X
8. Studenten X IX |IX [X [X [X [X X
Selvrapportert suksess X X |X (X |X X X
Student (S)- / underviser S [S |S |S U |S u |U |U |U [U [S |[S
(U)-perspektiv

I teoridelen sa vi at litteraturen antyder at alle suksessfaktorene er
nodvendige for & oppna en vellykket erfaringsbasert leeringsprosess.
For eksempel hevder Roberts og Welton (2022) at deres identifiserte
faktorer for vellykket erfaringsbasert leering «ma veere til stede for
at leeringsprosessen kan kalles erfaringsbasert». Imidlertid viser var
empiri at noen suksessfaktorer er oftere til stede, mens enkelte suksess-
faktorer ikke forekommer like ofte. Dette fikk oss til a undre om alle
suksessfaktorene er like viktige for a oppna vellykkede erfaringsbaserte
leeringsprosesser.

Diskusjonen om viktigheten av suksessfaktorene tar utgangspunkt i
tabell 5.2. Vi diskuterer forst funn som viser at visse suksessfaktorer frem-
star som spesielt avgjorende for leeringsprosessene. Deretter viser vi hvor-
dan leeringsprosessene pavirkes nar enkelte suksessfaktorer mangler eller
ikke er tilstrekkelig implementert.

To fremtredende suksessfaktorer i vire erfaringsnotater er opptak (1)
og informasjon (2). For eksempel viser erfaringsnotat 1 og 2 hvordan neye
informasjon i forkant av praksisopphold bidro til en vellykket matching
mellom studenter og virksomheter. I erfaringsnotat 1 beskriver Frivold
sitt eget praksisopphold der kombinasjonen av teoretisk gjennomgang av
innovasjonsmodeller i klasserommet og utpreving i arbeidslivet forte til
effektiv leering. Erfaringsnotat 2 omhandler en annen student utplassert
i en annen virksomhet i samme praksisemne, og beskriver en omstende-
lig opptaksprosess. Til tross for at begge erfaringsnotatene omhandler
samme praksisemne, viser de ulike leeringsutbytter. Frivold opplevde
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synergi mellom teoretisk undervisning og praktisk gving, mens hennes
medstudent motte en virksomhet og underviser som ikke tilrettela for
leering.

I erfaringsnotat 1 og 2 inkluderte opptaksprosessen innsending
av karakterutskrifter, CV og motivasjonsbrev samt forste- og andre-
gangsintervjuer, hvilket i utgangspunktet sikret en god match mellom
studentenes kompetanse og interesser med virksomhetenes behov.
Tydelig informasjon om formalet med praksisoppholdet ble gitt til
bade studentene og virksomhetene. Selv om andre faktorer spilte inn,
fremhever Frivold i erfaringsnotat 1 at et solid grunnlag i opptak (1)
og informasjon (2) bidro til en vellykket leeringsprosess. I tilfeller der
praksisopphold ikke oppnar sine opprinnelige mal, som i erfaringsno-
tat 2, viser det seg likevel at noye gjennomtenkte opptakskriterier og
tilstrekkelig informasjon legger grunnlaget for at en erfaringsbasert
leeringsprosess kan bli vellykket.

Teorien viser at det er essensielt & skape rammer som gir kon-
tekst og klarhet, samtidig som de tillater fleksibilitet og utforskning.
Suksessfaktoren struktur (3) gjenspeiles hos flere, blant annet i erfa-
ringsnotat 5, hvor Andersen beskriver sin bruk av en egenopplevd case
i klasserommet. Andersen illustrerer en neye planlagt ovelse, med teo-
retisk undervisning forst, pafelgende utdeling av en reell, egenopplevd,
kompleks konfliktsituasjon, og gruppediskusjon for felles refleksjon.
QOvelsen inkluderte rom for spersmal og diskusjon underveis, noe som
fordret fleksibilitet for spontan lering, og illustrerer betydningen av
suksessfaktorene undervisningssituasjonen (4), erfaring (5) og reflek-
sjon (6). Studenttilbakemeldinger understreket betydningen av reelle
erfaringer, i trad med erfaring (5A) som fremhever autentisitet i erfa-
ringen. Andersen bemerker at ndr hun bruker eksempler fra laerer-
boken og studentene stiller avklarings- og/eller oppfelgingssporsmal,
ma hun basere svarene sine pd antakelser. Nar studentene derimot skal
diskutere en case basert pa Andersens egne erfaringer fra arbeidslivet,
kan hun gi erlige og realistiske svar. I forbindelse med suksessfaktoren
refleksjon (6), mottok Andersen tilbakemeldinger fra studentene om
leeringsprosessen, noe som antyder at studentene bade hadde evnen
til og fikk rom til a reflektere over ovelsen de gjennomforte i klas-
serommet. I tillegg ga prosessen rom for underviseren til a reflektere
over gvelsens potensial, hvilket understottes av litteraturen som viser
til at underviseren (7) bor dele sine egne erfaringer og fremstd som
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en leerende selv. Samtlige suksessfaktorer er eksplisitt eller implisitt
illustrert i erfaringsnotat 5, og basert pa Andersens beskrivelse var
leeringsprosessen vellykket.

Refleksjon (6) er en sentral suksessfaktor for erfaringsbasert leering,
spesielt evnen til refleksjon. Erfaringsnotat 1 og 2 viser kontinuerlig reflek-
sjon gjennom praksisoppholdene. Frivold illustrerer i erfaringsnotat 1
hvordan arbeidsoppgaver i praksis samsvarte med teori fra klasserom-
met, noe som understreker betydningen av refleksjonsevne for a forsta
sammenhengen mellom teori og praksis. Tidligere litteratur fremhever
ogséa underviseren (7) som en kritisk funksjon i suksessfulle erfaringsba-
serte leeringsprosesser. Var empiri viser at underviserrollen kan fylles av
ulike personer, avhengig av konteksten. I praksisopphold fungerer ofte
en kontaktperson i virksomheten som underviser. Erfaringsnotat 1 frem-
hever denne rollen som avgjerende for studentens utbytte. Tilsvarende
viser erfaringsnotat 12 hvordan en kontaktsykepleier ga Andersen tillit
og veiledning, noe som bidro til en vellykket laeringsprosess. Vi ensker
& poengtere viktigheten av at de personer som fyller underviserrollen
er bevisste pa hvilken rolle de patar seg og forstar viktigheten av denne
rollen i leeringsprosessen.

En siste interessant observasjon fremkommer i erfaringsnotat 7, hvor
Ortenblad beskriver sin undervisning om Mintzbergs koordineringsme-
kanismer gjennom rollespill i klasserommet. Han instruerte studentene
i ulike scenarioer og forklarte sine forventninger for gjennomfering
av rollespillene. I det forste scenarioet illustrerte han Mintzbergs for-
ste koordinerings-mekanisme, «standardisering av arbeidsprosessen»,
ved a instruere studentene i hvordan de skulle rengjore sine egne pulter.
Deretter forlot han klasserommet for & demonstrere at lederen ikke all-
tid ma veere til stede. Da han kom tilbake, spurte han studentene hvem
sitt ansvar det var dersom pultene ikke var rene. Studentene svarte at
ansvaret 1a hos ham som leder, ettersom det var han som hadde instruert
dem. Tilsvarende ovelse ble gjentatt for Mintzbergs fire ovrige koordi-
neringsmekanismer. Ortenblad vekslet altsé mellom & forklare teori og &
la studentene gjennomfore praktiske oppgaver. Erfaringsnotat 7 viser at
suksessfaktorene for erfaringsbasert leering ikke nodvendigvis folger en
linezer prosess, men kan veere dynamiske og veksle mellom ulike aspekter
av leeringsprosessen.
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Det er ikke nodvendigvis essensielt at alle suksessfaktorer
er til stede for at erfaringsbaserte leeringsprosesser skal
bli vellykket, men tilstedeverelsen av noen suksessfaktorer

er nodvendig.

Den foregaende diskusjonen viser at det ikke nedvendigvis er essensielt
at alle suksessfaktorer er til stede for at erfaringsbaserte leeringsproses-
ser skal bli vellykket. Likevel stotter var empiri opp om suksessfaktorenes
betydning, og vi tolker funnene dit hen at tilstedeverelsen av noen suk-
sessfaktorer er nodvendig. Vi vil poengtere at vare funn tilsier at tilstede-
vaerelse av alle suksessfaktorene ikke nedvendigvis er essensielt for 4 fa til
en suksessfull erfaringsbasert leeringsprosess. Som tabell 5.2 viser, kunne
vi for eksempel ikke identifisere suksessfaktoren struktur (3) i erfarings-
notat 12. Likevel trekker vi frem erfaringsnotatet for a vise viktigheten av
underviseren (7). Tilstedevaerelse av enkelte suksessfaktorer er trolig en del
av forklaringen pa hvorfor enkelte erfaringsbaserte leeringsprosesser blir
vellykket. I det folgende vil vi presentere eksempler som demonstrerer at
tilstedevaerelsen av suksessfaktorene ikke nedvendigvis garanterer en vel-
lykket erfaringsbasert leeringsprosess. Vi har nemlig funnet at i tilfeller hvor
suksessfaktorene er til stede, oppnas likevel ikke de enskede resultatene.
Dette er i trdd med Duhem-Quine tesen — suksess kan ikke attribueres til
én enkelt suksessfaktor eller et forhandsdefinert sett av faktorer. Vi ser at
suksess i erfaringsbaserte leeringssituasjoner er et resultat av samspillet
mellom ulike faktorer, og det kan se ut til at betydningen av hver enkelt
faktor varierer avhengig av kontekst og individuelle forutsetninger.

I erfaringsnotat 2 ser vi at flere av suksessfaktorene var til stede.
Informasjon (2) ble kommunisert tydelig i forkant av praksisoppholdet.
I tillegg var strukturen (3) klar, i det minste slik studenten oppfattet det
for praksisperioden begynte. Studenten (8) var motivert og hadde blitt
tildelt en kontaktperson (underviser, 7) i bedriften som skulle veilede og
integrere studenten i arbeidsmiljoet. Imidlertid blir det illustrert i erfa-
ringsnotat 2 at verken bedrift eller kontaktperson oppfylte forpliktelsene
sine da praksisoppholdet startet. Studenten var blitt forespeilet & delta i
relevante prosjekter for masterstudiet, men ble i stedet satt til oppgaver
som korrekturlesing av PowerPoint-presentasjoner, kaffebrygging og kopi-
ering. Til tross for studentens forsek pa & ta dette opp med underviseren
og lederen i virksomheten, forble arbeidsoppgavene uendret, og studenten
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opplevde seg ekskludert pa arbeidsplassen. Karlsen (kapittel 11 i denne
boken) fremhever dette som en potensiell ulempe ved praksisplasser; at
virksomheter utnytter studenter som rimelig arbeidskraft uten a tilrette-
legge for leeringsmiljo, opplering og veiledning. Erfaringsnotat 2 belyser
nettopp denne problematikken.

Videre viser samme erfaringsnotat (2) ogsa underviserens (7) betyd-
ningsfulle rolle og makt i den erfaringsbaserte leeringsprosessen. Teorien
understreker at underviseren ber tilrettelegge for et godt leeringsmiljo, tilby
veiledning og gi konstruktive tilbakemeldinger gjennom hele prosessen
(Janczak & Finstad-Milion, 2015; Schwarts, u.4.; Thomas & Shane, 2012).
Rollen som underviser varierer avhengig av hvor leeringsprosessen utspil-
ler seg, det vaere seg i klasserommet som faglaerer eller i en bedrift som
kontaktperson. I erfaringsnotat 2 er det kontaktpersonen i praksisbedriften
som bekler underviserrollen. Dette eksempelet illustrerer hvor mye makt
underviseren har, for eksempel ved at arbeidsoppgavene ble endret uten
varsel, noe som negativt pavirket studentens opplevelse og laeringsutbytte.
Dette understreker at suksessfaktoren underviseren (7) er avgjorende, og
at underviserens bevissthet om sin egen rolle og innflytelse er kritisk for
en vellykket leeringsprosess.

Basert pa analyse av empirien var, sarlig fra erfaringsnotat 2, argu-
menterer vi for at en viktig tilleggskomponent under suksessfaktoren
underviseren (7) er at personen som innehar denne rollen er fullt klar
over sin betydning og makt i leeringsprosessen. For en faglerer kan ofte
rollens ansvar og innhold vere innlysende, men nar leeringsprosessen
foregér utenfor campus, er det avgjorende at universitetet tydelig kom-
muniserer forventningene til kontaktpersoner i bedrifter for a sikre en
god leeringsprosess.

Angéende studentenes (8) rolle, understreker teorien viktigheten
av at studentene er engasjerte, reflekterte og aktive (Hall et al., 2024;
Janczak & Finstad-Milion, 2015; Sweizer & King, 2014; Thomas &
Shane, 2012). En suksessfull erfaringsbasert leeringsprosess fordrer at
studentene tar initiativ og deltar aktivt i aktivitetene. Erfaringsnotat
8, 9 0g 10 illustrerer hva som kan skje nar studentenes engasjement og
refleksjon mangler. [ erfaringsnotat 8 beskriver Ortenblad et tidligere
vellykket undervisningsopplegg hvor studentene skulle gjennomfore
undervisningen selv, kjent som «lererles undervisning». Imidlertid
har samme opplegg blitt utfordrende & gjennomfere de senere arene.
Ortenblad spekulerer i om endrede studentforventninger samt krav til
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underviseren og opplegg for erfaringsbasert leering kan vere arsak til
denne utfordringen.

I erfaringsnotat 9 beskriver Ortenblad et undervisningsopplegg i
Finland hvor studentene skulle sende inn refleksjoner etter hver samling.
Til tross for at opplegget inkluderte flere suksessfaktorer, som informasjon
(2), struktur (3) og en engasjert underviser (7), ble fa refleksjoner innsendt,
hvilket antyder at studentene (8) selv ikke fulgte opp prosessen som for-
ventet. I erfaringsnotat 10 beskrives ogsa et forspk pa metalaering gjennom
eksperimentering med gruppesammensetninger, hvorpa studentene viste
liten interesse for refleksjon (6) i etterkant av eksperimentet. Disse eksem-
plene viser at studentenes manglende engasjement kan hindre suksessen
til erfaringsbaserte leeringsprosesser, til tross for tilstedeveerelse av andre
suksessfaktorer. Likevel viser det seg at erfaringsbaserte leeringsprosesser
gir muligheter for metalering gjennom bruk av ulike lzeringsmetoder, tids-
styring og selvtesting, noe som er et interessant funn.

Kan timing vere avgjorende for & oppna en vellykket

erfaringsbasert laeringsprosess ettersom en erfaringsbasert
leeringsprosess kan planlegges og gjennomferes pd samme mate over
flere ar, men med varierende resultater fra ar til ar?

Diskusjonen hittil reiser spersmal om en annen kritisk faktor, nemlig
timing, kan vere avgjorende for & oppna en vellykket erfaringsbasert
leeringsprosess. I flere av erfaringsnotatene blir det beskrevet hvordan en
erfaringsbasert leeringsprosess kan planlegges og gjennomferes pa samme
mate over flere ar, men med varierende resultater og grad av refleksjon.
Dette er en naturlig del av prosessen, ettersom erfaringsbasert laering kre-
ver fleksibilitet og tilpasning pa grunn av involveringen av ulike aktorer
som studenter, undervisere og representanter fra bedrifter eller andre
organisasjoner.

Likevel argumenterer vi for at riktig timing spiller en betydelig rolle,
fordi undervisere moter og arbeider med nye studentgrupper hvert semes-
ter, og disse studentene befinner seg pa ulike stadier i sine liv. For noen
studenter kan hendelser i deres liv pavirke deres tid og motivasjon til a veere
tilstrekkelig engasjerte og aktive i leeringsprosessen. Samarbeidspartnere
fra ulike virksomheter kan mete situasjoner som tvinger dem til a endre
sine prioriteringer, hvilket kan fore til at de ikke evner & vaere like proaktive,
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inkluderende og organiserte som opprinnelig planlagt. Videre kan uforut-
sette situasjoner oppsta for underviseren, hvilket folgelig ogsa kan péavirke
leeringsprosessen negativt.

Til slutt er det essensielt & erkjenne at leeringsprosessen utspiller seg over
tid. Det menneskelige aspektet, som naturligvis er avgjerende for gjennomfe-
ringen av en vellykket leeringsprosess, ma ogsa tas i betraktning. Dette aspek-
tet er dynamisk, ettersom mennesker kontinuerlig utvikler seg og tilpasser
seg ulike situasjoner. Denne dynamikken apner opp for mange muligheter,
samtidig som den gjor erfaringsbasert leering sarbar for endringer, som for
eksempel endrete sosiale og kulturelle trender, politiske og okonomiske fak-
torer, leeringsstiler og forventninger, demografi, erfaringer fra store hendelser
(som for eksempel pandemi, krig eller naturkatastrofer) og teknologisk utvik-
ling. Det er utfordrende & treffe pa alle faktorer, og derfor ma underviseren
evne a tilpasse seg konteksten og forberede studentene pé a gjore det samme.
Undervisere moter studentene der de er i sine respektive liv, og studentene
meter undervisere der de er i sine karrierelop. I tilfeller der virksomheter er
involvert, deltar de ogsé i prosessen med de ressursene de har tilgjengelig pa et
gitt tidspunkt. Dernest kan en erfaringsbasert leeringsprosess vaere planlagt og
forsekt gijennomfert i henhold til suksessfaktorene fra teorien, men det er fort-
satt noe «annet» som ma veere til stede for & sikre suksess. Vi hevder at dette
«annet» kan tilskrives betydningen av riktig timing, og vil derfor inkludere et
niende punkt i oversikten over hovedkjennetegn ved suksessfaktorer for erfa-
ringsbasert leering som vist i tabell 5.3. I tillegg vil vi utvide suksessfaktoren
underviseren (7) med ett punkt: Personen som innehar underviserrollen ma
veere fullt klar over sin betydning og makt, som diskutert tidligere.

Tabell 5.3 Hovedkjennetegn ved suksessfaktorer for erfaringsbasert lzering, inkludert
underviserens bevissthet om sin rolle (7C) og timing (9)

Nr. | Suksessfaktor Hovedkjennetegn

1 Opptak Kun studenter med en viss forhandsforstaelse innen
fagomradet, inkludert metaferdigheter som evnen til &
reflektere, bar tas opp.

2 Informasjon Formal og Leeringsmal ma defineres tydelig og
kommuniseres til studentene.

3 Struktur Det er ngdvendig & skape en balanse mellom klare
instrukser pa den ene siden og fleksibilitet og
studentautonomi pa den andre siden.

4A | Undervisningssituasjonen |Teori ma speile erfaringene for & forberede studentene pa
praksis.

4B Studentene ma fa kontinuerlig tilbakemelding pa bade fag
og metaferdigheter.
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Nr. | Suksessfaktor Hovedkjennetegn
5A | Erfaring Erfaringene bgr vaere sa autentiske som mulig.
5B Samarbeid med samfunnspartnere eller kunder om

virkelige prosjekter er essensielt.

6 Refleksjon Tid og rom hvor studentene kan reflektere over de
erfaringene de oppnar ma tilrettelegges for og inkluderes
i planen.

7A | Underviseren Jo mer engasjert Leereren er, desto bedre blir resultatene.

7B Underviseren ma evne & fasilitere for et godt leeringsmiljg,

evne & dele egne erfaringer samt formidle at vedkommende
ogsa er i en leeringsprosess.

7C Personen som innehar underviserrollen ma vaere fullt klar
over sin betydning og makt.

8 Studenten Desto mer engasjert student, og jo mer aktiv studenten er i
egen leeringsprosess, desto bedre.

9 Timing Det er kritisk & vaere klar over timingens betydning pa
Leeringsprosessens suksess. Underviseren, studenten og
pvrige parter opererer alle i sin kontekst, som kan ubevisst
og potensielt ukontrollerbart pavirke leeringsprosessen.

I det foregaende har vi diskutert og presentert eksempler hvor suk-
sessfaktorene var til stede uten at den erfaringsbaserte leeringspros-
essen fungerte optimalt. P4 den annen side har vi funnet at leering-
sprosessen kan veere vellykket selv om en eller flere suksessfaktorer
mangler.

Viktigheten av de ulike suksessfaktorene varierer fra
situasjon til situasjon.

I erfaringsnotat 12 deler Andersen en opplevelse fra sin tid som sykeplei-
erstudent, hvor hun métte utfore blodprevetaking pa flere pasienter alene
i forbindelse med en akuttsituasjon. Litteraturen understreker viktigheten
av a etablere struktur (3), samtidig som man gir rom for fleksibilitet og
autonomi. En akuttsituasjon kan anses som en arena for fleksibilitet og
autonomi, saerlig innenfor praksisomradet for sykepleierstudenter. Likevel
kan det ogsa argumenteres for at den akutte situasjonen som ble beskre-
vet i erfaringsnotatet avvek sapass markant fra den opprinnelige planen
for studentens arbeidsoppgaver at strukturen (3) ble fullstendig endret.
I tillegg ble ingen informasjon (2), som er en av suksessfaktorene, gitt i
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forkant av denne situasjonen. I forbindelse med undervisningssituasjonen
(4), hevdes det at kontinuerlig tilbakemelding fra underviser eller andre
er sentralt. Dette var imidlertid ogsa fraveerende. Til tross for manglende
tilbakemelding fra underviser, viste situasjonen seg & veere en verdifull
leeringsopplevelse for studenten. Vi péstar derfor at studentene (8) spiller
en avgjorende rolle i suksessen til erfaringsbaserte leeringsprosesser. En
engasjert og dyktig student kan dermed bidra til suksess i leeringsprosessen
selv nar ikke alle suksessfaktorer er realisert.

Fraveer av suksessfaktorer er ikke ngdvendigvis

utilstrekkelig for god leering.

I erfaringsnotat 13 deler Andersen sin erfaring fra en periode hvor hun
jobbet med personalressurser (HR) samtidig som hun fullferte sin mas-
tergrad i internasjonal business. Hun illustrerer en opplevelse av at det a
ha en relevant jobb ga henne en fordel i forstaelsen av teorier presentert
i klasserommet. Synergien mellom teori og praksis skjedde til tross for at
ikke alle suksessfaktorene var til stede. Det var gjennom refleksjon (6) hun
kunne se de positive effektene av a koble teoretisk laering med praktisk
erfaring, hvilket understreker den sentrale betydningen av refleksjonsevne
hos studenten.

Vi ser altsa at den erfaringsbaserte laeringsprosessen kan bli en suk-
sess selv om ikke alle suksessfaktorene er til stede. I var analyse finner vi
derfor ikke noe som taler direkte imot suksessfaktorene presentert i tabell
5.1 og 5.3, men som vist i diskusjonen over finner vi eksempler hvor ikke
alle suksessfaktorene er til stede og hvor den erfaringsbaserte leeringspro-
sessen likevel ble en suksess. P4 bakgrunn av dette argumenterer vi for
at tilstedevarelse av alle suksessfaktorene i erfaringsbaserte leeringspro-
sesser ikke alltid er nedvendig for a oppna suksessfulle leeringsprosesser.
Suksessfaktorene er et godt verktoy a ha for a planlegge og gjennomfere
erfaringsbaserte leeringsprosesser, men vare funn viser at fraveer av suk-
sessfaktorer ikke nedvendigvis er utilstrekkelig for god leering.

I henhold til teorien presentert tidligere i kapittelet, omfatter suk-
sessfaktorer for erfaringsbasert leering atte hovedpunkter som anses som
avgjorende for & oppna vellykkede leeringsprosesser. Ved a analysere bade
vellykkede og mislykkede erfaringer, bade nar suksessfaktorene har veert
til stede og fraveerende, har vi fatt innsikt i ulike situasjoner. Basert pa var
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diskusjon argumenterer vi imidlertid for at visse suksessfaktorer er mer
kritiske enn andre.

Suksessfaktorer som serlig utpeker seg i vire analyser er rollene til
underviseren (7) og studenten (8). Vér analyse understreker betydningen av
disse faktorene for & sikre suksess i erfaringsbaserte leeringsprosesser. Som
vist i erfaringsnotat 2 fremgar det at underviserens innflytelse er betydelig,
og vi vil dermed fremheve betydningen av hvem som innehar underviser-
rollen. Dette er serlig avgjerende i praksissituasjoner utenfor campus, og
det seerlig betydningsfullt at den utpekte underviseren er bevisst ansva-
ret som medfelger rollen. Ikke alle er egnet for en slik rolle, og valget av
underviser ber derfor gjores med grundighet, spesielt i forbindelse med
praksis i virksomheter.

Videre ser vi fra erfaringsnotat 8, 9 og 10 at studentenes (8) engasjement
spiller en vesentlig rolle for laeringsprosessens suksess. Aktive og reflekterte
studenter er helt essensielt for en vellykket prosess, hvilket leder oss til
en interessant observasjon om timingens (9) betydning i erfaringsbaserte
leeringsprosesser. Undervisere moter studentgrupper i begrensede tids-
perioder, og riktig timing (9) kan vere avgjorende for laeringsprosessens
utfall. En erfaringsbasert leeringsprosess, spesielt en som strekker seg over
et semester, krever motivasjon og aktiv deltakelse fra alle involverte parter.
Personlige utfordringer kan imidlertid pavirke engasjementnivaet til de
involverte, og derfor hevder vi at det er viktig a vaere bevisst pa timingens
rolle. Selv om dette kanskje ikke alltid kan forutsees, er det sentralt a vaere
oppmerksom pa denne faktoren slik at nedvendige tilpasninger kan gjores
underveis om mulig.

En ny tilnaerming til erfaringsbasert laering kan vaere a
se pa suksessfaktorene som dynamiske og inkludere
betydningen av timing.

Diskusjonen peker i retning mot at visse suksessfaktorer har storre betyd-
ning og innflytelse pa en vellykket erfaringsbasert leeringsprosess enn
andre. Dette forer oss til en siste refleksjon om at viktigheten av de ulike
suksessfaktorene varierer fra situasjon til situasjon, hvor ulike typer erfa-
ringsbaserte leeringsprosesser krever ulik vektlegging av suksessfaktorer.
Duhem-Quine-tesen understreker viktigheten av a se pa ulike faktorer
som et sammenvevd system, og fremhever hvordan kontekstuelle faktorer
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kan pavirke hvordan ulike elementer samspiller og kan pavirke resulta-
tet (Morad, 2004, s. 664). For eksempel viser var empiri at i situasjoner
hvor leeringsprosessen foregar utenfor campus, blir underviseren (8) saer-
lig avgjorende. For prosesser som fremmer metalaering, som beskrevet i
erfaringsnotat 10, er det avgjorende a legge vekt pa de forste suksessfakto-
rene som opptak (1) og informasjon (2) samt studentene (8) selv (innsats
og engasjement). Tilsynelatende er det hensiktsmessig & tolke listen over
suksessfaktorer som dynamiske faktorer, hvor vektleggingen av ulike suk-
sessfaktorer varierer avhengig av laeringskonteksten.

Konklusjon

Som undervisere berer vi ansvaret for & tilby utdanning av hey kvalitet
som utstyrer studenter med relevant kompetanse. Praksiskunnskap er
essensielt for a forbedre leeringsutbytte og arbeidslivsrelevans (Heimly &
Bertheussen, 2016). Som et resultat har erfaringsbasert leering blitt stadig
vanligere som en pedagogisk tilneerming i heyere utdanning (Roberts &
Welton, 2022). Begrepet erfaringsbasert leering innebeerer «& laere fra erfa-
ring, eller a leere ved a gjore» (Lewis & Williams, 1994, s. 6, vér oversettelse).
Tidligere studier har ofte fokusert pa helse- og teknologiutdanninger, men
gitt tilneermingens okende popularitet og anvendelse, har vi i dette kapit-
telet utvidet konteksten til a inkludere erfaringsbaserte laeringsprosesser
innen handelshgyskoler.

Basert pa eksisterende litteratur har vi identifisert og definert atte suk-
sessfaktorer for erfaringsbasert laering, som vi diskuterte i lys av vare empi-
riske erfaringer. Vi har argumentert for at suksessfaktorene bor betraktes
som dynamiske, ikke som en rigid oppskrift. Ulike situasjoner fordrer ulik
vektlegging av suksessfaktorene. Var empiri viser ogsa at underviserens
(7) bevissthet om sin makt over prosessen er viktig, og at hvem som fyller
underviserrollen avhenger av om den erfaringsbaserte laeringsprosessen
foregar pa campus eller utenfor. Studentenes (8) deltakelse trekkes frem
som seerlig kritisk for prosessens suksess.

Diskusjonen har avdekket en interessant tilleggsfaktor: timing (9). Var
forskning indikerer at timing ikke har veert adressert i litteraturen om erfa-
ringsbasert leering, selv om vi mener at dette er av seerlig betydning. Timing
vil vaere bade et utfordrende og spennende tema a utforske i relasjon med
erfaringsbasert leering, og vi oppfordrer til videre forskning pé dette omra-
det. Tilstedeverelse av alle suksessfaktorer er nemlig ikke nedvendigvis en
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garanti for suksess, og det er mulig & oppna suksess i en erfaringsbasert
leeringsprosess selv om ikke alle suksessfaktorene er til stede.
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Appendiks

Erfaringsnotater

1. En god erfaring med praksisopphold under studiet
Maria Tennessen Frivold

Jeg har selv fatt erfare hvor bra praksis kan fungere sammen med undervis-
ning da jeg selv var student. Ett semester hadde jeg «vanlige» emner samt et
praksisopphold (pa 15 ECTS) i en stor bedrift pa Agder. Arbeidsoppgavene
mine i bedriften skulle sa langt det var mulig samsvare med temaer fra
masterstudiet, men jeg horte fra andre studenter som ogsa hadde praksis-
opphold at det ikke var en selvfolge. Jeg kan anse meg selv som «heldig»,
for det viste seg ved ren tilfeldighet at mine arbeidsoppgaver gikk hand i
hidnd med et annet emne det semesteret. Mens innovasjonsmodeller ble
presentert teoretisk i klasserommet, fikk jeg samtidig testet modellene ut
i praksis. Det gjorde at jeg fikk litteraturen «under huden» og et spesielt
forhold til de ulike modellene. Sett i ettertid kan denne erfaringen knyttes
tett opp mot Ortenblads TEKS-modell (for beskrivelse av modellen - se
Ortenblad, kapittel 12 i denne boken). Det er na fem &r siden denne opp-
levelsen, men jeg husker bade emnet hvor disse modellene ble presentert
og praksisoppholdet som om det var i gar. En annen ting som ma nevnes
i forbindelse med praksisopphold under studietiden, er viktigheten av a
ha dyktige og inkluderende personer i bedriften som vet hvordan man tar
imot studenter. Det a bli sett pa som en ressurs som fér tillit og autonomi
samtidig som hjelpen ikke er langt unna er uvurderlig.

2. Endarlig erfaring med praksisopphold under studiet
Maria Tennessen Frivold

Denne refleksjonen er basert pa fortellinger fra en tidligere medstudent som
i2018 hadde praksisopphold i en virksomhet pa Agder i sitt tredje semester
pé masterstudiet. Praksisoppholdet bestod av 300 timer hvor studenten
skulle arbeide i virksomheten og deretter levere en sluttrapport med reflek-
sjoner fra praksisperioden knyttet opp mot litteratur leert pd masterstudiet
eller i andre sammenhenger. Dette tilsvarte 15 studiepoeng. Av hensyn til
virksomheten er det valgt & holde navnet anonymt og vil bli omtalt som
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«virksomheten» i dette notatet. Studentens identitet er ogsa valgt a holde
anonym og vil bli omtalt som «studenten». Forfatteren av dette notatet
hadde selv praksisopphold fra samme universitet i samme tidsperiode, men
i en annen virksomhet. P4 grunn av dette har forfatteren god kjennskap til
opptaksprosessen og hvordan det var a vaere bade praktikant og student.
Til tross for likhetene mellom forfatteren og studenten, hadde de to svert
ulike opplevelser og erfaringer fra de to ulike virksomhetene. Naturlig nok,
kan man tenke, men grunnene er (dessverre) ikke like naturlige.

Opptaksprosessen for a ha mulighet for praksisopphold var omfattende,
og det var en lererik erfaring for oss som studenter med tanke pa videre
jobbseking etter endt studie. For det forste var karakterene avgjerende:
Studenter med de beste karakterene hadde bedre sjanse for a komme videre
i opptaksprosessen. Sammen med karakterutskrift og CV matte man ogsa
skrive et motivasjonsbrev. Basert pa disse tre elementene bestemte en
komité hvilke studenter som ble kalt inn til intervju. I forste intervjurunde
ble hver enkelt student som hadde kommet videre kalt inn til intervju
med tre personer fra ledelsen. Her ble motivasjon for praksisopphold og
relevant kunnskap viktige temaer. Det var viktig a vite i hvilke typer virk-
somheter studentene ville veere en ressurs basert pa deres utdannelse og
interesser. De som ble kalt inn til andre intervjurunde hadde i hovedsak
kommet gjennom naleyet. Det gjenstod bare  forsikre seg om at studenten
og virksomheten var en god match.

Gjennom hele denne prosessen hadde studenten et godt inntrykk av
universitetets rolle i praksisordningen, og fikk et godt inntrykk av virk-
somheten i andre intervjurunde. Da studenten startet praksisoppholdet,
derimot, ble realiteten en annen. Inntrykket var at studenten skulle fa
delta i pagaende prosjekter, men fikk heller oppgaver tilsvarende en sekre-
teer. I stedet for a bli inkludert i prosjektmeter, ble studenten ekskludert.
Arbeidsoppgavene inkluderte a lage kaffe, ta kopier, rette pa PowerPoint-
presentasjoner og lignende. Dette var i stor kontrast til de arbeidsoppgavene
studenten ble forespeilet av virksomheten i opptaksprosessen. Studenten
ga selv beskjed til naermeste leder i virksomheten, men til ingen nytte. Det
resulterte snarere i mer ekskludering.

Underveis i praksisoppholdet ble det arrangert et felles mote mellom
studenten, virksomheten og ansvarlig person fra universitetet. Slik var til-
felle for alle studenter som hadde praksisopphold. I forkant av metet hadde
studenten delt sine bekymringer om praksisoppholdet med universitetets
representant i hap om at de sammen kunne finne gode losninger for veien
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videre i samarbeid med virksomheten. Dette skulle dessverre vise seg & ikke
stemme under det felles motet. Det ble heller et mote hvor studenten opp-
levde at bade virksomheten og universitetets representant rottet seg sammen
mot studenten og fikk personen til & fole seg liten. Arbeidsoppgavene og
ekskluderingen vedvarte derfor resten av praksisoppholdet. I innspurten
av praksisoppholdet var studenten palagt a levere inn en sluttrapport med
refleksjoner fra praksisperioden. I denne rapporten bestemte studenten seg
for & vaere &pen om sine opplevelser i virksomheten og komme med forslag
til forbedringspotensial. I forbindelse med innlevering var studenten ogsa
transparent med universitets representant og forklarte hva rapporten kom
til & inneholde. Det ble ikke mott med stor jubel, selvsagt, men ettersom
rapporten var innenfor retningslinjene, ble den godkjent.

Dette notatet tegner et bilde av hvordan studenter kan oppleve praksis-
opphold. Det er dessverre ikke alltid en god opplevelse, men det finnes ogsa
nyttig leerdom fra slike tilfeller. Universiteter blir oppfordret til a fi mange
studenter ut i praksis underveis i studiet (Meld. St. 16 (2020-2021)), og det
finnes noen fallgruver med dette. En slik fallgruve er nar en virksomhet rett
og slett ikke er egnet til a ta imot studenter. Studenter er i praksisopphold for &
fd en smakebit pa arbeidslivet, men ber ogsa bli sett pa som ressurser for virk-
somheter. Det bor gjores gode evalueringer av virksomhetene som blir med i
slike praksisordninger. Studentene i dette tilfellet matte gjennom en grundig
opptaksprosess for & fa en praksisplass. Hvordan prosessen var for inkludering
avvirksomhetene er ukjent for meg, men det bor veere flere faktorer enn av det
er en «kjent» virksomhet. En annen viktig faktor jeg mener er kjempeviktig
nar det kommer til praksisopphold for studenter, er at studenten har en god
mentor i virksomheten. En mentor som vet hvordan man inkluderer, som ser
at studenter kan bidra inn i prosjekter med sin kompetanse og synspunkter, og
som vet hvordan man handterer tilbakemeldinger. Det er ikke nedvendigvis
enkelt for ansatte i virksomheter & pata seg en slik rolle i tillegg til & utfore
sine vanlige arbeidsoppgaver, men om virksomheter takker ja til & ta imot
studenter, ma de ogsa ta vare pa og inkludere studentene nar de kommer.

3. Sma drypp kan gi store utslag
Maria Tennessen Frivold

Dette notatet illustrerer at praksis i undervisning ikke ngdvendigvis trenger
a veere sa omfattende for & fa verdifulle innblikk i naeringslivet for studenter.
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Dette er basert pa mine egne erfaringer som masterstudent. I lopet av
masterstudiet i perioden 2017 til 2019 fikk jeg flere moter med bedrifter
i ulike fag som la grunnlaget for diskusjon og refleksjon i eksamensopp-
gaver. Sett bort fra et emne som kun bestod av praksisplass i en bedrift
tilsvarende 300 timer og 15 studiepoeng hostsemesteret 2018, var det det
flere ganger i lopet av studietiden hvor jeg fikk kontakt med nearingslivet.
I andre semester ble det i ett emne arrangert et bedriftsbesok hos Eramet i
Kvinesdal. Emnet omhandlet temaer som lean og leerende organisasjoner.
En av eksamensoppgavene ble 4 skrive en gruppeinnlevering basert pa det
som ble observert og diskutert under bedriftsbesoket. Gruppen jeg var med
pé valgte a ta for seg hvordan bedriften kunne forbedre arbeidet med stan-
dardisering, visualisering og kontinuerlig forbedring. Pa denne maten fikk
vi knyttet teori og praksis sammen basert pa egne refleksjoner. I et annet
emnet samme semester leerte vi om blant annet entreprenerielle gkosystem,
og vi hadde muligheten i forbindelse med en gruppeinnlevering a intervjue
en eller flere personer fra en selvvalgt bedrift. Vi matte selv ta kontakt og
ordne intervju. Vér gruppe valgte a ta kontakt med Innoventus Ser og fikk
intervjuet en av de ansatte der. Vart méal med intervjuet og gruppeinnleve-
ringen var a undersoke hvordan og i hvilken grad Innoventus Ser fungerer
som en del av et entreprengrielt gkosystem. Dette ga oss ogséd mulighet til
a knytte teori og praksis sammen og gi oss en dypere forstaelse av teorien
fra klasserommet.

I tredje semester leerte vi om innovasjonsprosesser og innovasjonsle-
delse i et emne. Fagleerer hadde arrangert et bedriftsbesgk hos Eramet i
Kvinesdal hvor vi fikk innblikk i bedriftens innovasjonsstrategi og hvor-
dan innovasjonsarbeidet foregikk der. Igjen fikk vi knytte teori og praksis
sammen. Et annet emnet dette semesteret ga et enda dypere innblikk i
praksis hvor hele emnet bestod av et samskapingsprosjekt hvor vi studenter
samarbeidet og samskapet med neringslivakterer gijennom hele semesteret.
I vért tilfelle arbeidet vi med blant annet med Grimstad kommune om
hvordan kommunen kunne organisere seg og jobbe videre med & skape
en attraktiv universitetsby i fremtiden. Samskaping var et sentralt tema i
emnet, og vi deltok i en samskapingsprosess i sanntid.

Disse eksemplene er ment for a illustrere at smé drypp fra praksis kan
gi store utslag nar det kommer til & knytte teori og praksis sammen. Praksis
trenger ikke a veere synonymt med et praksisopphold i en bedrift, som
beskrevet i andre notater i dette kapittelet. Det kan ogsé vaere det & obser-
vere og snakke med bedrifter som en engangshendelse i et emnet. Om det
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da forekommer i flere emner i lopet av et ar, resulterer det i flere mateplas-
ser mellom studenter og naeringslivet hvor diskusjon og refleksjon kan fore
til en dypere forstaelse for temaer det laeres om i klasserommet.

4. Nar utdannelsen er praksis
Maren Songe Eriksen

I skrivende stund er jeg snart tre dr inn i mitt doktorgradslep pa Universitetet
i Agder. Nar man blir tatt opp som stipendiat star man vanligvis foran tre
til fire &r med undervisning og praksis. I lopet av disse rene har jeg tatt og
bestatt faglige og metodiske fag, og skriver en avhandling som skal besta av
minst tre forskningsartikler og en kappe. Forskningsartiklene baserer seg pa
studier som skal forberedes, gjennomferes og bearbeides. Dette tar tid, og jeg
har arbeidet med forskningsartiklene med & ta fagene. Fagene er typisk lagt
opp pa en langt mer involverende mate enn pé lavere utdanningsnivaer og
innebeerer dialog, refleksjon og diskusjon i klasserommet, gruppeoppgaver
hvor forskningsartikler, metoder og teorier skal evalueres og kritiseres, og en
innlevering basert pa fagets innhold og stipendiatens egen forskning. Det &
toye grenser for egen refleksjonsevne og holde seg oppdatert pa fagfeltet, er
heller ikke noe saeregent for oss stipendiater. Ogsa mine kolleger, etablerte
forskere, ma reflektere, diskutere og tenke kritisk rundt egen og andres fors-
kning pa daglig basis, samt holde seg oppdatert. Jeg vil dermed pasta at
forskerutdannelsen er svert praksisbasert, ogsa pa de omradene som man
lett kan (feilaktig) anta er preget av konvensjonell tavleundervisning.

Noe av forskerutdannelsens egenart er nettopp denne sammenvevin-
gen av teoretisk utdannelse og praksis. For hva er en forskers oppgave? Jo,
a utvikle ny kunnskap gjennom vitenskapelige metoder. Sagt med andre
ord: a lage teorier som forklarer det vi ser rundt oss (virkeligheten). Nar
forskerens jobb er a skape vitenskapelig kunnskap og teori, er ogsé dette
en handling som gjores gjennom praksis. A forske er et verb; en handling.
Min oppgave blir dermed & gve meg pa, samt a faktisk gjore, forskning.
Jeg kan delta pd samme konferanser, g gjennom samme fagfellevurde-
ringsprosess og publisere i samme vitenskapelige tidsskrift som etablerte
forskere. Jeg forsker ikke «pa liksom», men utever yrket pa samme vis
som ferdigutdannede forskere (med unntak av veiledningen fra en eta-
blert forskerkollega). Dette star i kontrast til andre hoyere utdannelser
hvor studenter leerer teorier og reflekterer rundt dem, men hvor praksisen
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gjerne uteblir frem til de skal ut i jobb etter studiene eller er lagt opp i
egne praksisbolker. For meg som stipendiat blir teorier dermed bade et
mal og et verktoy for méloppnéelse (utvikling av teori), og det jeg gjor
(praksisen) blir bade utdannelse og faktisk utevelse av yrket. Teoribygging
er praksis, og det er vanskelig & se for seg hvordan en forskerutdannelse
kan se ut uten noen av disse.

I en norsk kontekst er det ogsa et annet pafallende trekk knyttet til
forholdet mellom utdanning og praksis for stipendiater. I motsetning til
mine doktorgradskolleger, som gjerne refereres til som ph.d.-studenter,
er jeg som (norsk) ph.d.-stipendiat ikke bare ren student a regne. Jeg
er ansatt ved universitetet i et lonnet ansettelsesforhold samtidig som
jeg er registrert som student. Internasjonale ph.d.-studenter finansieres
gjennom en stipendordning (scholarship). Jeg kan dermed regnes som en
arbeidstaker som utforer arbeidsoppgaver pa lik linje med andre ansatte.
Stipendiatperioden er derfor ogsé en arbeidserfaring; jeg er en del av et
kollegium og en avdeling hvor jeg sammen med mine kolleger bidrar til
utfore avdelingens oppgaver. Nar jeg na neermer meg slutten pa tiden som
stipendiat og skal se fremover til nye jobber, skal jeg da fore stipendiatpe-
rioden som en arbeidserfaring eller utdannelse pa CV-en? Det kommer
vel an pa jobben man seker p4, vil kanskje noen si. Personlig finner jeg
skillet en smule absurd. Utdannelsen og praksisen er sa sammenvevde i
en forskerutdannelse at de neermes blir synonymer: utdannelsen er prak-
sis; praksis er utdannelsen.

5. Bruk av egenopplevd erfaring som case
Elfi Fei-Yin Peniche Andersen

Ettav temaene i et emne som undervises pa HR-studiet ved Handelshoyskolen,
UiA, er konflikthandteringsmetoder. Et av malene mine med samlingen hvor
nevnte tema skulle undervises, var  fa studentene til & reflektere over hvor-
dan de selv ville handtert en kompleks konfliktsituasjon.

Jeg startet samlingen med halvannen skoletime forelesning for & gi studen-
tene en grunnleggende, teoretisk forstaelse for temaet. Det ble selvsagt apnet
for spersmél underveis, men mesteparten av tiden gikk til ren forelesning.

Etter lunsj ga jeg studentene en reell case. Jeg hadde skrevet litt over én
side med tekst, hvor jeg beskrev en helt reell og kompleks konfliktsituasjon
jeg hadde ansvar for a handtere i en tidligere jobb. Caseteksten inkluderte
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mange detaljer og elementer, som var nedvendig for at studentene skulle
fa et helhetlig bilde av en ganske kompleks situasjon. Navn, avdelinger og
andre personidentifiserende informasjon ble selvsagt anonymisert. Jeg
startet seansen med a lese hoyt gjennom hele casen og ga studentene
mulighet til & stille noen oppklaringsspersmal, for jeg delte dem inn i
grupper pa 3-4 studenter. De fikk ogsa en fysisk kopi av caseteksten. For
vi skulle samles for en felles diskusjon, fikk studentene 45 minutter til a
droefte og diskutere i gruppene hvordan de ville gatt fram for a4 handtere
og moderere konflikten.

Jeg fikk tilbakemelding fra flere av studentene at de syntes ovelsen
var sveert nyttig. Noe av grunnen var fordi de fikk et bilde p& hvor
kompleks virkeligheten er — i motsetning til teori, som vi jo vet for-
enkler og stykker opp virkeligheten. Her fikk de et eksempel pa hvor-
dan mange av elementene vi tidligere hadde diskutert enkeltvis hang
sammen. I tillegg ble det trukket frem som interessant a fa here og
«erfare» pa skolebenken hva som potensielt kan mote dem nér de skal
ut i arbeidslivet. Et siste aspekt som studentene, og jeg selv, satte pris
pd, var at da de stilte sporsmal eller hadde kommentarer, kunne jeg gi
helt eerlige og realistiske svar. Nar jeg bruker eksempler fra leereboken
ma jeg naturligvis basere svarene mine pa en del antakelser og tiltenkte
muligheter og begrensninger. Da jeg brukte et ekte eksempel, satt jeg
med hele bildet og kunne pa en mer genuin mate gi svar og kommentere
pa studentenes innspill.

Jeg har ved flere anledningen gitt studentene caser som de diskuterer
i smé grupper for vi tar en plenumsrunde. Jeg har lagt merke til at de
gangene studentene vet at casen er basert pa et helt ekte eksempel, blir
diskusjonene mye mer fyldige og engasjerende.

6. Praksis som endret livet
Jan Ole Rypestol

Mine erfaringer med praksis i undervisningen er mange, og de inkluderer
rollen som bade student og som underviser. Den historien jeg vil dele med
dere na er historien om hvordan en dag i praksis endret mitt videre liv og
min videre karriere.

Hosten 1986 startet jeg pa laererskolen etter to ar som salgskonsulent
for et kjent internasjonalt selskap. Overgangen til leererskolen skyldes nok
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mest at jeg onsket meg bort fra et sveert resultatorientert selskap, men
leereryrket fasinerte meg ogsa mye. Det var en stor overgang & studere,
men jeg husker at friheten som student var fantastisk sammenlignet med
det «rottereset» jeg kom fra.

Pa attitallet var laererskolen tredrig, og man kunne man velge hvor-
vidt man ville starte pa allmenn utdannelsen som tok to ar, eller om
man ville starte med a ta tilleggsfagene som da utgjorde det tredje aret.
Jeg valgte det siste, og tok to halvarige enheter i henholdsvis religion og
samfunnsfag. En viktig del av opplaeringen pé leererskolen var at studen-
tene skulle ut i praksis og prove seg som larere i en reell skolehverdag.
Vi ble utplassert i to uker hvert semester, og i denne perioden skulle vi
planlegge og gjennomfere undervisning bade individuelt og i grupper.
Vi hadde en ovingslerer som veiledet og evaluerte prosessen, og som
pa bakgrunn av dette ogsa uttalte seg om den individuelles egnethet
som lerer.

En oktoberdag var jeg i praksis pa en barneskole i Kristiansand, og
jeg hadde ansvaret for en time i kristendom. Jeg hadde planlagt under-
visningen godt, og jeg merket at jeg hadde god kontroll og at jeg fikk
god kontakt med elevene. Etter at jeg hadde gjennomgatt mitt stoff om
Jesu oppvekst som senn av Josef og Maria, apnet jeg for spersmal fra
klassen. Klassen hadde mange sporsmal av ulik art, og det utviklet seg
etter hvert til en samtale om fundamentale andelige spersmal. Jeg opp-
levde denne samtalen som interessant, men ogsa som sveert utfordrende.
Elevene kom med spersmal som berorte komplekse problemstillinger,
og fordi de hadde begrenset kognitiv utvikling forventet de enkle svar.
Slike enkle svar var jeg ikke i stand til & gi dem, og som ung lererstu-
dent opplevde jeg derfor situasjonen som svart krevende. Jeg var erlig
med elevene om min utilstrekkelighet, men kjente likevel pa en dyp
indre uro og bekymring fordi jeg i lopet av denne skoletimen erfarte
det utvidede ansvaret som paligger leerere i norsk skole. Larere skal
ikke bare formidle kunnskap, men de er ogsa rollemodeller som bidrar
til & pavirke elevenes tanker, meninger og holdninger om viktige og
komplekse sporsmal.

Etter denne timen med kristendom for en barneskoleklasse i
Kristiansand bestemte jeg meg for a ikke bli leerer i barneskolen likevel.
Erfaringen fra praksis forte derfor i dette tilfellet til at jeg endret mitt videre
utdanningslep, og dermed ogsa mitt yrkesaktive liv. I dag tror jeg bade
elevene og jeg skal vaere glade for den erfaringen og det valget.
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7. Renhold/vasking som illustrasjon av organisasjonsstruktur
Anders Ortenblad

En fersk, positiv erfaring med a bruke praksis i undervisningen er fra
et HR-emne hvor jeg har en liten del av undervisningen. Det dreier seg
om et element av organisasjonsteori, og da serlig den delen av orga-
nisasjonsstrukturteori som vanligvis kalles koordinering av de ulike
oppgavene som et arbeid med a lage et produkt eller en tjeneste er delt
inn i, for a sikre at et produkt eller en tjeneste sa langt som mulig vil
veere av hoy kvalitet. For & illustrere dette for studentene, pa en méte
der de har mulighet til & sa & si selv oppleve det og for a gjore det s&
lettfattelig som mulig, tar jeg renhold/vasking som eksempel, da dette
er noe vi kan anta at alle har erfaring med (dessuten har jeg selv jobbet
som renholder/vasker i fire ar, s& det er lett for meg a relatere til). Jeg
deler ut et stykke papir til hver elev og far dem til 4 bli enige om at dette
under illustrasjonen er en stovklut.

Gjennom renhold/vasking illustrerer jeg hver av de fem koordinerings-
mekanismene som Mintzberg (1983) opprinnelig beskrev (det har siden
blitt lagt til noen). Forst demonstrerer jeg «standardisering av arbeids-
prosessen» ved 4 instruere dem til 4 sveipe den vate kluten tre ganger fra
venstre mot hoyre pa hver del av overflaten som skal rengjores, at de snur
kluten mellom forste og andre gang, og for den tredje gang skyller de klu-
ten. Det forventes at hver student gjor dette pa hele bordet der de sitter.
Jeg forlater rommet en liten stund, for a vise at lederen/instrukteren ikke
trenger a vere til stede hele tiden. Nar jeg kommer inn pa rommet igjen
spor jeg hvem sitt ansvar det er hvis det ikke er rent. «Din, det var du som
fortalte oss hvordan vi skulle gjore det», svarer studentene.

For a illustrere «standardisering av resultatet» definerer jeg for dem
hva jeg mener med «rent» og «alle bord rene», for eksempel i form at det
ikke skal veere synlig skitt, og at nar en vat finger trekkes over bordet skal
den ikke svertes. Jeg legger til at de kan gjore som de vil, si lenge jobben er
gjort, og forlater rommet igjen for en kort stund. Nér jeg kommer tilbake
stiller jeg det samme sporsmalet igjen, om hvem som har ansvaret hvis det
ikke er rent. Na er svaret at «det har vi, vi matte selv bestemme hvordan
vi skulle organisere arbeidet». Noen kan legge til at definisjonen av «ren»
kan tolkes ulikt, for eksempel kan fingeren fa bakterier pa seg uten at det
er synlig — er bordet da rent eller ikke?
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Pa lignende mate illustrerer jeg de andre koordineringsmekanismene.
Nar jeg skal illustrere begge de to mekanismene som ifelge Mintzberg
betyr at strukturen er organisk, forblir jeg i rommet, i ett tilfelle gir jeg
klare ordre til hver enkelt og sjekker at de har gjort det de skal («direkte
tilsyn») og i det andre tilfellet sier jeg at vi sammen, uten noen spesifikk
leder, bestemmer hvordan vi skal fa rene alle bordene. Nar jeg illustrerer
«standardisering av kunnskap», kan jeg ikke gjore sa mye annet enn a si at
de alle studerer renhold i minst tre ar ved et renholdsuniversitet, og at det
er der, den leeringen de gjor der, som i bunn og grunn er det som koordi-
nerer deres rengjoringsaktiviteter (man kan veere takrengjoringsspesialist,
gulvrengjoringsspesialist osv.).

Dette er en relativt enkel ovelse som - etter min erfaring — hjelper stu-
dentene med a forsta konsepter som ellers kan virke abstrakte for dem.

8. En ordning der undervisningen var forventet d bli ledet av
studentene sely, ble ikke likt
Anders Ortenblad

En dérlig erfaring fra praksis i undervisningen som jeg gjerne vil dele er de
tilfeller jeg de siste arene har arrangert for studentlett, «laererles» undervis-
ning, det vil si hvor studentene forventes a gjennomfere undervisningen
helt pé egen hidnd. Som jeg skriver om i kapittel 10 og 12 i denne boken,
har jeg sveert gode erfaringer fra a ha lagt til rette for slik undervisning i
en arrekke rundt artusenskiftet (ca. ti ar for og fem &r etter skiftet). Det
var da snakk om et emne i ledelse og lederskap hvor studentene ble for-
ventet a laere (om) ledelse ved a praktisere det selv, og ved 4 reflektere over
erfaringene basert pa ledelseslitteratur. Innsatsen bestod i & planlegge og
gjennomfere ulike undervisningselementer i sma grupper for de andre
studentene pa emnet. Erfaringene bestod béde i 4 lede hverandre (og selv-
tolgelig seg selv) i den lille gruppen, og a gjennomfere undervisningen selv.
Emnet fikk svaert positive evalueringer fra studentene.

Men de gangene jeg har provd denne typen av undervisningsopplegg
de siste ti arene, har den ikke fungert i det hele tatt. Jeg har selvfolgelig
tenkt mye pa hvorfor det ikke gikk s& bra som rundt millenniumskiftet.
Tidsperspektivet kan vere en medvirkende arsak. Det er godt mulig at
studentene ikke har de samme forventningene og ikke fungerer helt pa
samme mate som studentene for 20-30 ar siden. En annen mulig forklaring
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er selve konteksten - for at pedagogikken skal fungere vellykket mé det nok
veere en aksept fra studentgruppen for denne typen pedagogikk - og helst
ikke bare aksept men en apenhet for den type pedagogikk dette handlet
om. En stor del av ansvaret (eventuelt hele ansvaret) ma legges pa leereren,
som selvsagt har ansvaret for & introdusere studentene til den pedagogiske
formen og motivere dem. Muligens kan det ogsa veere andre forklaringer,
som undervisningskulturen som hvert universitet kan sies a ha, noe som
trolig vil ha stor innvirkning pé studentenes forventninger. Andre mater a
forsta hva som skjedde er velkomne!

9. Vansker med @ koble til studentenes virkelighet
Anders Ortenblad

Ved en handfull ganger som gjesteforeleser ved en heyere utdanningsin-
stitusjon i Finland brukte jeg erfaringsbasert pedagogikk. Ved hvert besgk
hadde jeg tre eller fire dager — noen timer hver dag - til & undervise. Tanken
var a fa studentene til a leere om ledelsesideer som er veldig populaere pa
et bestemt tidspunkt, et emne som jeg var og fortsatt er veldig interessert i
og synes er viktig, pa en praksisneer méte. I stedet for & forelese om det, la
jeg opp undervisningen slik at studentene i sma grupper fikk i oppgave &
komme opp med en helt fiktiv privat eller offentlig organisasjon, som de
skulle jobbe med underveis i oppgaven. Sa delte jeg ut et kompendium,
som jeg sa var «post» som hadde kommet til deres organisasjon (den
samme posten ble «sendt» til alle de fiktive organisasjonene). «Posten»
besto av et antall tynne annonsebrosjyrer for ulikeledelsesideer, som jeg
som universitetslerer selv hadde fatt (via post). Hver gruppe skulle deret-
ter velge en av ledelsesideene som det var informasjon om i «posten». De
fikk sa i oppgave a — under min veiledning - selv soke etter litteratur om
den valgte ideen. Det kan for eksempel handle om «lerende organisasjon»,
business process reengineering, lean eller noe annet. Pa denne tiden brukte
vi universitetets eget bibliotek til kunnskapssek - det fantes det boker, tids-
skrifter og datamaskiner for databasesgk. Nar de hadde lest seg opp pa den
aktuelleledelsesideen, fikk de i oppgave a tilpasse ideen slik at den passet
fullt ut til deres fiktive organisasjon. Faktorer som om organisasjonen var
privat eller offentlig matte tas i betraktning, samt sterrelse og bransje og
annet. De matte til slutt rapportere sine konklusjoner. Poenget i seg selv
var 4 vise at ingen ledelsesidé — og kanskje heller ingen normativ, generell
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kunnskap i det hele tatt — kan implementeres uten forst si ma dens relevans
testes i forhold til den konkrete situasjon og deretter ma den tilpasset til
organisasjonen.

Uken etter, da jeg hadde kommet tilbake til Sverige, sendte studentene
meg en kortere tekst der de fortalte hva de hadde leert i lopet av uken.
Resultatet var stort sett det samme hver gang — svaert fi, om noen, hadde
leert det de, etter min intensjon med oppgaven, skulle leere av den. Etter
noen ar ble jeg spurt, av kontaktpersonen ved universitetet, om & gjerne
undervise i noe annet, gjerne med en annen tilnerming ... (Jeg har imid-
lertid fortsatt, etter 20 ar, god kontakt med denne personen.)

10. Fraveer av metalcering
Anders Ortenblad

For bare noen ar siden var jeg involvert i et studieprogram der studentene
studerte fire emner parallelt i lopet av semesteret. Tilfeldigvis ble det lagt
opp til gruppearbeid i alle fire emnene dette semesteret. Sammen med
studieprogramleder — og med studentenes samtykke — arrangerte vi det
hele slik at de i lopet av semesteret kunne prove ut fire ulike prinsipper for
gruppeinndelinger. Vi (jeg) resonnerte at studenter alltid ensker a benytte
enhver anledning til a leere noe ekstra, i tillegg til det de leerer under de
vanlige emnene.

Pa ett emne fikk de bestemme grupperingen selv (s& lenge ingen ble
alene), og pa ett emne delte vi dem tilfeldig inn i grupper. I de to andre
emnene brukte vi Jungs personlighetstypologi, spesielt dimensjonene «ta
inn informasjon» (mer med de fem sansene eller mer med intuisjon) og
«vurdere informasjon» (mer med tanke eller mer med folelse) (se f.eks. Jung,
1921; Mitroft, 1983; Slocum & Hellriegel, 1983). Pa bakgrunn av studentenes
resultater fra en selvvurderingstest skapte vi sa homogene grupper som
mulig pa ett av disse to emnene, og pa det andre sa heterogene grupper vi
kunne.

Det ble derfor lagt opp slik at studentene, som en slags metalering i
tillegg til det de var forventet & leere pa emnene, skulle oppleve og kunne
sammenligne sine erfaringer fra de ulike gruppeinndelingene. Men slik ble
det ikke. Vi prevde, vi innkalte til mote, men studentene reflekterte ikke,
det virket ikke som de leerte noe. En grunn var sikkert at vi (jeg) var darlige
til a spesifisere hva de skulle notere og reflektere over.
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11. Studentsentrering som ikke fungerte
Anders Ortenblad

Pa et emne der «laering» var et sentralt tema lot jeg studentene i sma grup-
per selv planlegge og undervise i hvert av hovedkapitlene i pensumboken.
Jeg oppfordret dem til a veere bade nyskapende — undervisningsmessig - og
kritiske til bokens innhold og teser. De fleste gruppene presenterte imidler-
tid bokens kapitler pa en veldig tradisjonell mate, det vil si at de presenterte
det som sto i boka. Deretter gjennomforte de en konkurranse der de andre
studentene skulle svare pa spersmal ved hjelp av klikkere (gjennom mobil-
telefonen). Presentasjonene var gjennomgaende ukritiske til bokens innhold.
Det fremkom ingen negative synspunkter pa dette under emneevalueringen.

Men da jeg pa emnet etterpd - med de samme studentene — sorget for
et lignende innslag, var protestene enorme. Denne gangen var temaet for
emnet lederskap, og jeg hadde laget emnet slik at studentene ikke bare
skulle lese om lederskap, men ogsa selv uteve lederskap. Det ble blant annet
forventet at de holdt timer for hverandre uten at jeg eller noen annen
leerer var til stede. Dette emnet fikk massiv kritikk. En student kommen-
terte elementet med a la dem arrangere undervisning for hverandre med
at «tror han virkelig at vi laerer noe av a presentere pensumlitteraturen for
hverandre, dette matte vi gjore allerede pa skolen».

Forst na fant jeg ut hva studentene (i hvert fall den studenten som kom-
menterte) mente om dette aspektet av undervisningen. Men min intensjon
hadde aldri veert at de bare skulle presentere bokinnholdet for hverandre. Jeg
onsket & gi dem muligheten til a prove ulike former for litteraturundervisning
og leere — om leering pa det ene emnet og om lederskap pa det andre emnet —
av det. Det sa imidlertid ut til at fa ville benytte den muligheten. Selvfolgelig
burde jeg ha uttrykt min intensjon tydeligere, men faktum er at jeg nok gjorde
det, i hvert fall i det forste kurset, hvor leering var et sentralt tema. Kanskje,
tenker jeg na i ettertid, burde jeg ha undervist for disse studentene om ulike
undervisningsfilosofier for a gi dem mer innsikt i hvordan jeg tenkte.

12. Nar man blir kastet ut i utfordringer i den virkelige verden
har man ikke annet valg enn é lcere fort
Elfi Fei-Yin Peniche Andersen

Jeg hadde praksis i hjemmesykepleien i min tredje praksisperiode ved syke-
pleierutdanningen. Kontaktsykepleieren min spurte meg om jeg hadde
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tatt blodprover for, hvilket jeg svarte nei pd. Hun utfordret meg da til &
ove, ettersom dette er en praktisk ferdighet sykepleiere ber kunne. Hun
rakte ut armen sin og sa: «Her, du kan prove deg pa meg.» Med store gyne
spurte jeg henne om jeg virkelig skulle gjore det, og om ikke hun skulle
vise pa meg eller en pasient forst. Sykepleieren ristet pa hodet, sa at hun
stolte pa meg og at hun ville forklare meg hva jeg skulle gjore underveis.
Dette var i seg selv en praktisk ferdighetsovelse i en trygg kontekst, ved at
hun veiledet meg verbalt gjennom ovelsen i tillegg til at hun ikke var en
reell pasient. Det kan nevnes at jeg allerede hadde veaert i praksis der noen
uker, slik at hun hadde blitt kjent med meg og mitt kompetanseniva. Jeg
mestret & ta blodpreven pa forste forsek, sd hun forklarte meg mulige feil
og utfordringer som kan skje ved blodprevetaking, serlig blant eldre men-
nesker. «Beskjedne blodarer som hopper vekk nér nalen treffer huden, slik
at man ma leite etter blodédren med nélen i huden» var ett av scenarioene.

Rett etter dette sa kontaktsykepleieren at jeg skulle gve meg pa to pasienter
som var pa dagsenteret tilknyttet hjemmesykepleiebasen. Hun geleidet meg
muntlig giennom den forste og ba meg om a gjore den andre selvstendig, men
med henne til stede i bakgrunnen. Begge disse blodprevetakingene gikk fint, og
jeg fikk en positiv tilbakemelding fra henne som styrket min mestringsfolelse.

Noen dager senere skjedde det en akuttsituasjon pa morgenen som forte
til at alle sykepleierne pa vakt métte dra til en pasient. Dette var dagen for
legen skulle foreta eventuelle justeringer pda Marevan-dosen (et legemiddel
som brukes for a forhindre at blodet koagulerer for mye eller danner skade-
lige blodpropper). Blodprever av samtlige pasienter som stod pa Marevan
matte tas innen kl. 12 for & bli sendt i tide til blodprevelaboratoriet. En helse-
fagarbeider tok derfor kontakt med meg og sa at jeg matte ta «runden» hjem
til alle (omtrent ti) pasienter som stod pa Marevan. Dette fordi helsefagarbei-
dere ikke har lov til & ta blodprover, mens jeg som sykepleierstudent hadde
lov. Hjertet banket fort og jeg ble nerves, men det var en reell utfordring: en
viktig oppgave som matte utfores. Da hadde jeg ikke annet valg enn a brette
opp ermene og praktisere hva jeg hadde lert. Jeg opplevde da ett av scena-
rioene som sykepleieren hadde leert meg: at blodéarer som tilsynelatende sa
klare ut, hoppet bort nar nalen stakk huden. Jeg métte da laere meg, mens jeg
holdt p4, hvordan det kjentes ut a leite etter en blodare under huden. Dette
skjedde hos flere av pasientene, men det gikk godt med alle.

Hva ble leeringsutbyttet av denne situasjonen? Selv om dette er over ti
ar siden, og selv om jeg endte opp med & ikke bli sykepleier, sa er jeg sik-
ker pa at jeg hadde mestret & ta en blodpreve den dag i dag. Sa effektiv var
denne praksiserfaringen.
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13. Arbeid ved siden studier som egenpraksis
Elfi Fei-Yin Peniche Andersen

Gjennom min master i international businesshadde jeg jobb i HR-avdelingen
i et internasjonalt selskap. Jeg opplevde at det var en styrke da jeg kunne
koble teorier fra klasserommet til erfaringer i selskapet. I begynnelsen var
kunnskapen jeg hadde tilegnet med via jobben implisitt, men etter hvert
som jeg diskuterte med medstudenter eller jobbet med medstudenter i
gruppeoppgaver, merket jeg en forskjell hvor «vi» som var i relevante job-
ber helt klart hadde en fordel i forhold til de studentene som ikke hadde
relevant arbeidserfaring. Dette kom serlig tydelig fram i ovelser hvor vi
fikk teori presentert med péafolgende oppgave om a anvende teorien i caser.
Slike gvelser var for oss i arbeid enkle a forsta og utfere, mens studenter
uten relevant arbeidserfaring ofte endte opp med a skrive teori om teorien -
fremfor & faktisk anvende teorien. I tillegg til at jeg fikk flere «knagger»
a hekte teori fra klasserommet pa via arbeidserfaring, sa ga kombinasjo-
nen av & vere i jobb og studie en fordel i jobben. Jeg begynte som «HR
Intern» og fikk raskt gkt ansvar som jeg leverte pa og ble forfremmet til
«HR Representative». For masteroppgaven var levert ble jeg forfremmet
igjen til «<HR Business Partner», og jeg er noksa sikker pa at kunnskapen jeg
fikk fra studiene pavirket arbeidsutevelsen min positivt. Gjennom studiet
vokste jeg serlig i business-sjargong, og kunne henge med i moter med
ledelsen i tillegg til § komme med egne forslag og lesninger pa utfordringer
basert pa teorier.
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Innledning

Det [leeringsutbyttet] var ganske revolusjonerende. Jeg ble overrasket over hvor mye
jeg fikk ut av kurset. Jeg tror til dels det var fordi vi métte gjore mye av tenkingen og
arbeidet selv. (Respondent 17)

Etter 2019 har fokuset pa universitetspedagogikk fatt et kraftig oppsving
ved norske universiteter og hoyskoler. Dette skyldes forst og fremst revi-
deringen som fant sted i forskrift om ansettelse og opprykk fra 2006 (Endr.
i forskrift om ansettelse og opprykk i undervisnings- og forskerstillinger,
2018). Frem til 1. august 2024 gav forskriften rom for realkompetansevur-
dering, mens det etter denne datoen stilles krav om formell oppleering. Det
er opp til institusjonene a gi neermere bestemmelser. Denne revideringen
medforte at de fleste universiteter og heyskoler i dag tilbyr et obligato-
risk kurs i universitetspedagogikk pa minst 200 timer (uniped-kurs), hvor
malet er a gi deltakerne oppgradert pedagogisk kunnskap og kompetanse.

Forfatterne av dette kapittelet gjennomferte uniped-kurset ved
Universitetet i Agder (UiA). Ifelge UiAs nettsider er mélet med kurset a
oppgradere deltakernes pedagogiske kompetanse pa en slik mate at det
forer til endring i praksis. Med praksis menes her bade planlegging, gjen-
nomfering og evaluering av undervisningen. Da begge forfatterne opplevde
d veere del av en sveert heterogen studentgruppe, bade i form av erfaring og
faglig bakgrunn, var vi nysgjerrige pa hvorvidt kurset faktisk har fort til en
form for endret praksis hos deltakerne. Aret etter valgte vi derfor & gjore
en studie av praksisendring som et resultat av gjennomfert uniped-kurs.

Som leseren forstar, tar dette kapittelet en annen vinkling pa begre-
pet praksis enn det som er dominerende i denne boken. Kapittelet til-
byr et alternativt perspektiv pa praksis i det vi underseker effekten av
praksisorientert og studentaktiv leering slik det tilbys i uniped-kursene.
Forskningsspersmélene vi seker svar pa i kapittelet er: I hvilken grad forer
gjennomferingen av uniped-kurs til endring i holdning til undervisning,
planlegging av undervisning, gjennomfering av undervisning eller evalu-
ering av undervisning? Malet med kapittelet er & stimulere til refleksjon og
debatt omkring uniped-kursets betydning i arbeidet for & heve kvaliteten
pa undervisning og veiledning i hoyere utdanning.

Vi strukturerer kapittelet i to hoveddeler hvor vi forst starter med en
kort gjennomgang av formalitetene rundt uniped-kursene generelt, og
hvordan UiA organiserte og gjennomferte sine kurs i 2021/2022 spesielt.
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Deretter gar vi over til a presentere og diskutere funnene i var gjennomferte
undersokelse. Vi avslutter kapittelet med en kort oppsummering og forslag
til videre forskning.

Uniped-kursets historiske forankring og
kontekst

I en verden hvor kunnskap konstant utvikler seg og den akademiske sektoren
stadig moter nye utfordringer, star hoyere utdanningsinstitusjoner overfor
et presserende behov for kontinuerlig forbedring av undervisningskvalite-
ten. Som et ledd i dette kvalitetsarbeidet foreslo Kunnskapsdepartementet
i 2017 krav om pedagogisk kompetanse til alle som sgker opprykk eller
ansettelse som vitenskapelige ansatte ved norske universiteter og hoyskoler
(Meld. St. 16 (2016-2017). Dette forslaget forte til at forskrift om ansettelse
og opprykk (2006) ble revidert (Endr. i forskrift om ansettelse og opp-
rykk i undervisnings- og forskerstillinger, 2018). Endringen ble vedtatt
ved forskrift i 2018, og med denne endringen matte landets universiteter
og hoyskoler utvide sitt universitetspedagogiske tilbud.

Det identifiserte behovet for gkt pedagogisk kunnskap og kompetanse
blant universitets- og hoyskoleansatte er imidlertid ikke nytt. I artikke-
len «Kurs i universitetspedagogikk: Et 50-arsperspektiv» beskriver Lycke
og Handal (2018) hvordan behovet for & sikre en viss pedagogisk kompe-
tanse blant forelesere i UH-sektoren fikk stadig okende oppmerksomhet
utover seksti- og syttitallet. Forfatterne peker pé at det okte sokelyset pa
pedagogisk kompetanse den gangen kom som en folge av en raskt vok-
sende studentmasse. Denne kraftige veksten i studenter medferte ogsa en
stor gkning i antall universitetslerere, og flere av disse nye leererne hadde
begrenset pedagogisk kompetanse. Utdanningssektoren fikk dermed okt
sokelys pa universitetspedagogikk.

Til tross for et stadig okende fokus pa universitetspedagogikk fra tid-
lig syttitall, var det forst i 2017 at det forela et forslag om at dokumen-
tert pedagogisk kompetanse ber veare et krav ved ansettelse og opprykk i
UH-sektoren (Meld. St. 16 (2016-2017), s. 24). Bakgrunnen for innferingen
av kravet var en erkjennelse av at en verden i hurtig endring krever stadig
mer av de faglig ansatte pa norske universiteter og heyskoler ogsa pa det
pedagogiske planet. Dette fremheves i Meld. St. 16 (2016-2017, s. 20), Kultur
for kvalitet i hoyere utdanning: «Like fullt ma kvaliteten loftes hoyere for &
kunne mote behovene i samfunns- og arbeidsliv.»
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Meld. St. 16 (2016-2017) forte som nevnt til endringer i forskrift om
ansettelse og opprykk (2006), en endring som ble vedtatt den 9. desem-
ber 2018 med virkning fra 1. september 2019. I endringen til forskrift om
ansettelse og opprykk (2006) § 1-4 punkt 3 uttrykkes kravet om pedagogisk
kompetanse pa folgende mate:

Sekere skal bedemmes, men ikke rangeres, pa om de oppfyller folgende krav:

Gjennomfoert eget program (minimum 200 timer)/relevante kurs og egen prak-
tiske undervisning, og opparbeidet grunnleggende ferdigheter innen planlegging,
gjennomfering, evaluering og utvikling av undervisning og veiledning (grunnleg-
gende kompetanse for undervisning og veiledning pa universitets- og hoyskolenivé).
Ferdighetene skal dokumenteres i form av en systematisk og samlet fremstilling som
vurderes ved institusjonene. De som ikke oppfyller kravene ved ansettelsen, skal
palegges a oppfylle dem innen to ar etter ansettelsen. Institusjonene kan etter § 1-1.
fastsette hoyere krav og bestemme at disse skal gjelde i bedemming og rangering av
sokere. (Endr. i forskrift om ansettelse og opprykk i undervisnings- og forskerstil-
linger, 2018)

Kort om tidligere forskning

En pedagogisk forutsetning som forte til endringen i forskrift om anset-
telse og opprykk (2006) er at trening av grunnleggende ferdigheter innen
planlegging, gijennomfering, evaluering og utvikling av undervisning, vil
gi bedre undervisere. Dette er den samme forutsetningen som all undervis-
ning i grunnskole og videregaende skole bygger pa, nemlig at oppleering
av leerere forer til okt kvalitet i undervisningen. Tidligere forskning viser
imidlertid at det er utfordrende & male hvorvidt enkeltkurs i pedagogikk
gir bedre leerere (Chalmers & Gardiner, 2015). Saroyan og Triggwell (2015)
argumenterer pa sin side for at det er det er liten tvil om at oppleering har
effekt, men fremhever likevel at det er utfordrende & avslgre hvilke faktorer
som har vert avgjerende for a fremkalle endringen.

I Norge finner vi begrenset forskning pa dette feltet. Enkelte studier
undersegker effekten av enkeltdeler som inngéar i mange uniped-kurs (se
f.eks. De Lange & Wittek 2023, om effekten av kollegaveiledning), mens
andre undersokelser har hovedfokus pa kvalitet og gjennomfering av til-
svarende kurs. Et eksempel i den siste kategorien er Storstad og Smeplass
(2022), som underseker tre forhold knyttet til opplevd kvalitet pa et uni-
ped-kurs med oppstart hest 2019 og var 2020. I undersegkelsen finner de at
den viktigste motivasjonen for & delta pa kurset var at «man ma ta kurset en
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eller annen gang uansett», og videre at omkring halvparten av deltakerne
mener at det & delta pa samlingene oppleves som tidssleseri. I sum indi-
kerer analysene at det aktuelle kurset ikke innfridde forventningene, og en
kvalitativ analyse av utsagn fra deltakerne indikerer at misneyen bunner i
en opplevelse av a ikke bli tatt pd alvor samt at man i kurset ikke har fatt
benyttet tid og kompetanse pa en hensiktsmessig mate.

Mer relevant for vart kapittel er imidlertid tidligere norsk forskning som
maler hvorvidt deltakere pa uniped-kurs har endret praksis som folge av
kurset. En studie i denne kategorien er Sandvoll et al. (2017), som analyse-
rer et utvalg innleverte tekster med tema «Min undervisningsfilosofi». Ut
fra disse refleksjonstekstene finner Sandvoll et al. at omtrent halvparten
av tekstene skildrer endring (forfatterne bruker begrepet omslag) innen-
for tre dimensjoner av undervisning. Disse dimensjonene er endring i (1)
undervisningspraksis, (2) kunnskap om undervisning og (3) oppfatning
av seg selv som underviser.

Et annet forskningsbidrag som seker a si noe om effekten av uniped-kur-
sene er @hra og Tholin (2018), som analyserer 13 innleverte eksamenstekster
hvor temaet var refleksjon over eget leeringsutbytte. Forfatternes analyser
viser at det aktuelle kurset har bidratt til at deltakerne i noen grad har fatt
utvidet forstaelse (okt kvalifisering), utvidet nettverk og fellesskap (okt
sosialisering), samt styrket identitet som undervisere (okt subjektivitet).
Ohra og Tholin (2018) argumenterer videre for at det er en sammenheng
i effekten av kurset ved at gkt kvalifisering bidrar til gkt sosialisering som
igjen bidrar til gkt subjektivitet.

Vi finner at de refererte undersekelsene til Sandvoll et al. (2017) og
Ohra og Tholin (2018) bade er interessante og relevante for var forskning,
og at underspkelsene i noen grad kaster lys over vart forskningsspersmal.
Vi ser likevel ogsa at den gjengitte forskningen avdekker enkelte mulige
metodiske utfordringer. To slike mulige utfordringer er knyttet til tidsdi-
mensjon og kontekst. Med tidsdimensjon mener vi at undersekelsene er
gjennomfert mens studiet pagar. Det vil si at deltakerne har fatt liten tid
til 4 endre praksis knyttet til planlegging, gijennomfering og evaluering
av undervisningen, samt ogsa kort tid til a reflektere over egen rolle som
undervisere. Videre finner vi ogsa at undersekelsen har utfordringer knyt-
tet til kontekst fordi datamaterialet er tekster som inngar i en evaluerings-
prosess. Med et slikt bakteppe er det en viss fare for at tekstene kan veere
farget av et enske om a tilfredsstille sensor og stille seg selv i et godt lys
for bedomming. Det er ogsd grunn til a tro at evalueringskonteksten kan
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bidra til & filtrere bort enkelte negative tilbakemeldinger og ufordelaktige
beskrivelser fordi deltakerne kan frykte at dette skal telle negativt i vur-
deringen. Som vi sa valgte Storstad og Smeplass (2022) & hente inn sine
data gjennom sperreundersokelse losrevet fra evalueringssituasjoner, og
forfatterne understreker at den valgte metoden trolig var «avgjerende for
a fa en nyansert tilbakemelding fra de ansatte» (s. 198).

En undersokelse om effekt av gjennomfert uniped-kurs som er min-
dre preget av tids- og kontekstbias er undersokelsen til Litleskare et al.
fra 2023. I deres undersokelse sgker forfatterne svar pa hvorvidt et kurs i
UH-pedagogikk har bidratt til okt pedagogisk kvalitet, og hvorvidt oppfat-
ningen om kvalitet er ulik pa tvers av stillingskategorier og organisatoriske
enheter. I undersokelsen finner forfatterne at deltakerne i varierende grad
er interessert i & utvikle sin pedagogiske kompetanse, og at meningene er
delte om hvorvidt et kurs i UH-pedagogikk er et godt tiltak for a bedre
pedagogisk kvalitet. Undersokelsen viser videre at deltakere med lang
undervisningserfaring og hey pedagogisk kompetanse har minst nytte av
kurset. En svakhet med undersokelsen til Litleskare et al. (2023) er likevel
mangelen pa kvalitative data som kunne bidratt til a kaste lys over funnene
og gitt mer rom for a spore kausalitet.

En nyere artikkel som belyser og drefter verdien av utdanning i
UH-pedagogikk er Eriksen og Nordkvelle (2024). I artikkelen undersoker
forfatterne hvilken effekt uniped-kurs har pa deltakerne, og datagrunnla-
get inkluderer skriftlig materiale innsamlet pa ulike tidspunkt, samt ogsa
intervjudata. Undersekelsen til Eriksen og Nordkvelle viser langt pa vei
samme resultat som ble pavist av bade Sandvoll et al. (2017) og @hra og
Tholin (2018), nemlig at deltakelsen pa kurset bidro positivt til a utvikle
synet pa seg selv som underviser, at deltakelsen gav positive nettverksef-
fekter, og at deltakelsen gav okt teoretisk kunnskap og forstdelse. Nar det
gjelder endret atferd, skriver forfatterne at deltakerne «beskrev seg selv som
a veere i prosess for endringsarbeid, og at de kom fra et sted og er pa vei til
et nytt» (s. 26). Eriksen og Nordkvelles konklusjon er at undersokelsen har
vist at uniped-kursene har bidratt til at deltakerne har videreutviklet sine
kunnskaper, holdninger og ferdigheter innen undervisning.

Med basis i tidligere forskning ser vi at det er grunn til a tro at
uniped-kursene ved norske universiteter og heyskoler har en funksjon,
og at oppleering i UH-pedagogikk gir positive effekter i form av okt peda-
gogisk kunnskap, utvidede nettverk og positivt endret oppfatning av hvem
man er som underviser. Forskningen gir likevel mer uklare svar pa hvorvidt



UNIVERSITETSPEDAGOGIKK - FRA TEORI TIL PRAKSIS 143

kursene forer til endring for studentene innen de omréddene som identifi-
seres som grunnleggende kompetanse for undervisning og veiledning pa
universitets- og heyskoleniva.

En undersokelse om effekten av uniped-
kurset ved Universitetet i Agder

I denne delen av kapittelet lofter vi forskningsspersmalet vart ut i prak-
sisfeltet ved & presentere en empirisk studie som seker svar pa folgende
forskningsspersmal: I hvilken grad, og pa hvilken méte, har deltakelsen
pa uniped-kurset ved Universitetet i Agder 2021-2022 fort til endringer
i studentenes (1) holdninger til undervisning, (2) forberedelse til under-
visning, (3) gjennomfering av undervisning, og/eller (4) evaluering av
undervisning?

For vi presenterer og drefter funnene fra undersekelsen gir vi imid-
lertid en kort beskrivelse av uniped-kurset slik det ble tilbudt ved UiA i
2021-2022, samt ogsa en kort redegjorelse for metodiske forhold knyttet
til undersokelsen.

Uniped-kurset ved Universitetet i Agder

Universitetet i Agder tilbyr sine ansatte et kursopplegg med et omfang pa
200 timer. Kurset er i dag organisert under universitetets fellesadministra-
sjon, som er universitetets senter for utdanning, utvikling og forskning pé
det universitetspedagogiske omradet. Pa nettsiden til UiA leser vi at kurset
i universitetspedagogikk skal bidra til & utvikle, supplere og justere den
pedagogiske kompetansen som allerede finnes blant ansatte ved universi-
tetet, og at deltakerne skal tilegne seg kunnskaper og nye ferdigheter om
planlegging, gjennomfering og evaluering av undervisning og veiledning
av studenter.

Uniped-kurset ved UiA er fundert pa transformativ leeringsteori
som ble introdusert av Jack Mezirow pa syttitallet (Mezirow, 1978).
Transformativ leering antar at voksne har akkumulert en rekke erfaringer
som kan vere en rik ressurs for leering. Laeringsteorien legger vekt pa
autonomi og selvstyrt leering, og anerkjenner betydningen av kontekst,
erfaring og kritisk refleksjon. Mezirow hevdet at transformativ leering
skjer gjennom kritisk refleksjon, det vil si nar individer aktivt utfordrer
og kritisk vurderer sine egne antagelser. Denne prosessen kan fore til et
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perspektivskifte som kan endre maten en person tenker, foler og handler
i verden (Mezirow, 1978, 1991).

Innholdet i uniped-kurset ved UiA ble strukturert i atte ulike moduler
om leeringsteori, presentasjonsteknikk, IKT, gruppedynamikk, leeringsmilje
og etikk, veiledning, leering og kunnskapssyn samt undervisningspraksis.

Metode og metodiske utfordringer

Varen 2023 sendte vi ut en sperreundersokelse til samtlige studenter som
gjennomforte den norske versjonen av uniped-kurset ved UiA i 2021-2022.
Studentene fordelte seg pa to ulike avholdte kurs, og totalt var det regis-
trert 49 studenter pa de to kursene. Vi mottok totalt 37 svar, og svarene var
omtrent likt fordelt pa de to ulike kursene. Samlet utgjor dette en svarpro-
sent pd 76 prosent.

Av de som svarte pé sperreundersekelsen er 62 prosent kvinner og 38
prosent menn. Denne fordelingen skiller seg ikke signifikant fra kjgnnsfor-
delingen til de som mottok undersokelsen. I tillegg til sperreundersokelsen
bygger analysen og diskusjonen ogsé pa to dybdeintervjuer av personer
som stod sentralt i gjennomferingen av uniped-kursene ved UiA, samt
egne erfaringer fra gjennomfering av kursene. En slik datatriangulering
som inkluderer egne erfaringer, kvalitative dybdeintervjuer samt kvanti-
tative og kvalitative data samlet inn gjennom en sporreundersokelse gir
et rikt og nyansert datagrunnlag som egner seg godt til a kaste lys over
sporsmalene vi reiser. Vi argumenterer for at det & inkludere forfatternes
egne erfaringer i analysene er en styrke. Dette fordi en autoetnografisk
tilnaeerming kan tilfore en verdifull introspektiv dimensjon til analysene
(Ellis et al., 2011). Vi er likevel ogsa klar over at det & bringe inn egne
erfaringer i forskningen kan gi bias slik som for eksempel en mulig over-
dimensjonering av den introspektive dimensjonen. For 8 minimere denne
risikoen skiller vi i analysen mellom funn som baseres pa egne erfaringer,
og svarene fra de ovrige kursdeltakerne og/eller intervjuobjektene.

Med utgangspunkt i teorier om transformativ leeringsteori antok vi at
leeringsutbyttet ved a delta pa uniped-kurset ved UiA ville kunne variere
etter hvor mye, og hva slags, erfaring studentene hadde med undervisning
fra tidligere. Dette er ogsa i trad med hva Storstad og Smeplass (2022)
finner i sin undersekelse. Det ble derfor naturlig a innlede sperreunderse-
kelsen med et sporsmal som omhandlet nettopp erfaring. Svarene vi fikk
viser at samtlige respondenter hadde en eller annen form for erfaring for de
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startet pa uniped-kurset, rangert fra «<noe» til «mye» erfaring. Vi utfordret
dem ogsa pa a utdype naermere hva deres erfaring bestod i. Resultatet viste
at blant de som markerer «noe erfaring» var gjennomsnittlig erfaringsbak-
grunn to dr, mens blant de som oppgav «mye erfaring» var gjennomsnittlig
erfaringsgrunnlag seks—syv ar.

Videre antok vi ogsa at det vil vaere forskjell i leeringsutbyttet avhengig
av om leeringssituasjonen er indre eller ytre motivert. Deci og Ryan (2000)
beskriver for eksempel hvordan ytre og indre motivasjon pavirker laerings-
prosesser, og understreker betydningen av selvbestemmelse for & oppna
dypere engasjement og leering. Uniped-kurset er obligatorisk for alle som
vil ha en fremtidig karriere som faglig ansatt pa et universitet, og det var
derfor enkelt & anta at de fleste kursdeltakerne var drevet av en ytrestyrt
motivasjon. Dette stemte godt med de svarene vi mottok angaende moti-
vasjonen for & delta pa kurset. Hele 28 av 37 respondenter svarte at de tok
kurset fordi det var péalagt/obligatorisk for opprykk og fast ansettelse. De
resterende ni respondentene svarte at de var motivert av muligheten for
kompetanseheving innenfor et viktig fagfelt. Fordelingen her er i trad med
tidligere undersokelser (se f.eks. Storstad & Smeplass, 2022).

Analysene ble gjennomfert som en kombinasjon av enkel deskriptiv
statistikk og tematisk kvalitativ analyse av utsagn. Den deskriptive statistik-
ken inkluderer enkel frekvensanalyse med en uavhengig t-test for a male
signifikans, mens evalueringene og refleksjonene fra studentene ble sortert
og systematisert i trad med de fire forskningsspersmalene.

A male endring er en utfordrende og tidkrevende ovelse, og en viktig
begrensning i denne undersekelsen er at den bygger pa egenvurdering. Det
betyr at det er deltakernes subjektive oppfatning av leering som inngar i
analysene. Egenvurdering er imidlertid brukt i tilsvarende undersokelser
av andre forfattere (se f.eks. Sandvoll et al., 2017; Saroyan & Tigwell, 2015;
Ohra & Tholin, 2018). I undersekelser av denne typen velges egenvurdering
fordi andre alternativer blir for tids- og kostnadskrevende.

Funn
Holdninger til undervisning

Det forste forskningssporsmalet vi gnsker svar pa i undersekelsen er i hvil-
ken grad, og eventuelt pa hvilken méte, deltakelsen pa uniped-kurset ved
UiA har fort til endringer i respondentenes holdninger til undervisning. I
sum svarer 16 respondenter at kurset har medfert endringer i holdninger
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til undervisning, mens 14 respondenter svarer nei til det samme spors-
malet. Totalt svarer 7 «vet ikke» pa dette spersmalet. Av de som oppgir at
kurset har fort til endringer, fremhever respondentene ulike forhold. Flere
respondenter rapporterer at kurset har pavirket hvordan de ser pé sin egen
rolle som underviser. Dette underbygges av sitater som:

Jeg er blitt mye mer bevisst pa studentaktive leeringsformer. At studentene selv skal

veere den aktive part og at jeg kun er en fasilitator for leering. (Respondent nr. 12)

Ser undervisningssituasjonen, min egen rolle og studentenes rolle pa en annen mate.

(Respondent nr. 14)

Jeg har flyttet fokus fra meg som laerer som ma «prestere» og kunne «alt», til & fokusere

pé studenters leering. (Respondent nr. 24)

Noen fremhever ogsa at uniped-kurset har endret deres holdning til under-
visning i den forstand at undervisningen for dem har fatt ekt fokus i forhold
til forskning. Respondent nr. 49 uttrykker dette pé folgende mate:

Endret holdning i form av at mye av det vi blir malt pa i akademia er knyttet til
publisering, mens her foles det som undervisningskvaliteten var i fokus. Kvalitet pa
undervisningen vi leverer skulle hatt en mer likeverdig posisjon, da det er superviktig

for studentene at de far undervisning med hey kvalitet. (Respondent nr. 36)

Av de som oppgir at kurset ikke har fort til endrede holdninger, oppgir
en stor overvekt at kurset likevel har veert bade nyttig, interessant og har
gitt tilgang til nye verktoy og verdifulle innspill til andre forhold omkring
undervisningen. Kun to respondenter oppgir her at kurset ikke har veert
nyttig pd noen méte.

Dersom vi skiller mellom de som oppgir a ha «<noe» og de som oppgir &
ha «mye» undervisningserfaring for de startet pa kurset, og samtidig ogsa
ekskluderer de som har svart «vet ikke» fra utvalget, ventet vi 4 finne en
forskjell mellom disse gruppene. Dette fordi undervisere med lite erfaring
har sterst utviklingspotensial, mens undervisere med mye erfaring gjen-
nom lengre tid har kunnet justere sin undervisning etter tilbakemeldinger.
Figur 6.1. viser at vare antagelser stemte med det respondentene svarte.
Svarene viste en signifikant forskjell mellom gruppene (P-verdi pa 0,0083).
Uniped-kurset ved UiA hadde med andre ord sterre effekt pa undervisere
med noe erfaring enn de med mye erfaring. Likevel er det ogsa verdt a
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merke seg at kurset har fort til endrede holdninger til undervisning for
hele 31 prosent av de erfarne underviserne.

Har uniped-kurset fgrt til endrede holdninger
til undervisning?
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Figur 6.1 Antall deltakere som har endret sine holdninger til undervisning.

Tallene fra vare kursdeltakere er i stor grad i overensstemmelse med vare
egne erfaringer etter at vi har gjennomfert kurset og fortsatt med undervis-
ning og veiledning av egne studenter. Vi har begge kategorisert oss i kate-
gorien «noe erfaring», men det er nyanseforskjeller i svarene vare. Mens
en av oss svarer et klart ja pa spersmalet om hvorvidt kurset har fort til
endrede holdninger til undervisningen, er den andre mer usikker. Begge
er imidlertid enige i at kurset har bidratt positivt til a utvikle oss i rollen
som foreleser. En av oss oppgir i vare egne refleksjonsnotater at kurset har
bidratt til a flytte oppmerksomheten bort fra egen prestasjon og mer over pa
studentenes laeringsutbytte. Sentralt i denne transformasjonen var positive
tilbakemeldinger fra kollegaer i kollegaveiledningsdelen. Disse gode tilba-
kemeldingene bidro til 4 bygge selvtillit som igjen stimulerte til a legge mer
vekt pa studentenes leeringsutbytte etter kurset. Dette med at kurset har gitt
okt selvtillit deles av flere kursdeltakere. Respondent 3 og respondent 26 sier
det pé denne miten:

Jeg fikk mer selvtillit rundt maten jeg tenker og jobber med undervisning.

Kurset har muligens gitt meg noe mer selvtillit i forhold til egen undervisning. Kurset

har vist at det jeg allerede gjor ikke er sa galt.
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Forberedelse til undervisning

I sum svarer 15 respondenter bekreftende pa at deltakelsen pa uniped-
kurset i 2021/2022 har fort til endringer i hvordan de forbereder undervis-
ningen, mens 15 respondenter svarer benektende pa det samme sporsmalet.
Totalt svarer 7 personer «vet ikke» pa spgrsmalet.

Nér vi ber de som oppgir at kurset har fort til endringer i hvordan de
planlegger undervisningen om 4 kommentere pa hvilken mate dette slar ut
i praksis, deler svarene seg i to hovedgrupper. Kommentarene i den forste
gruppen handler om mer bruk av varierte leeringsmater i undervisningen,
mens den andre gruppen legger mer vekt pé laeringsmal og sammenhengen
mellom leeringsmal, aktiviteter og vurderingsformer:

Jeg vektlegger (i enda heyere grad) studentaktive leeringsformer og er mer épen for

a eksperimentere med fagets oppsett. (Respondent nr. 7)
Ja, mer studentaktiv undervisning, uten tvil. (Respondent nr. 17)

Jeg legger i storre grad opp til studentaktivleering, med neye planlegging av oppgaver,
oppsummering og kobling til teori i etterkant. (Respondent 24)

Storre fokus pd constructive alignement. Tydeligere og mer bevisst forhold til kobling

mellom leeringsmal, leeringsaktiviteter og vurderingsformer. (Respondent nr. 12)

Har etter kurset tatt i bruk verktoy for & sikre at studentene far passe mengde total-
belastning ift. antall studiepoeng de skal ha. (Respondent nr. 32)

Blant de som oppgir at de ikke har endret praksis knyttet til forberedelse
til undervisning som folge av deltakelsen pa uniped-kurset, er utfyllende
kommentarer naturlig nok fa og korte. To av deltakerne oppgir at de hadde
et gjennomtenkt forhold til planlegging for de startet pa kurset, og at de
derfor ikke har endret praksis, mens de ovrige i denne kategorien enten
oppgir «ingen endring» eller lar kommentarfeltet std tomt.

Dersom vi ogsa her skiller mellom de som oppgir «noe» erfaring og
de som oppgir «mye» erfaring, ser vi ogsa her at andelen som har foretatt
endringer i planleggingen av undervisning som folge av deltakelsen pa
uniped-kurset er langt hoyere blant de med «noe» erfaring sammenlignet
med dem som oppgir at de har «mye» erfaring. Ogsa her holder vi utenfor
de som svarer «vet ikke». I sum viser da svarene at 35 prosent av de som har
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«mye» erfaring for oppstart oppgir endring i forberedelse av undervisning
mens 69 prosent av respondentene som oppgir «noe» undervisningserfa-
ring for oppstarten av uniped-kurset svarer det samme. Forskjellen mellom
de to gruppene er signifikant pa et 10 prosent nivé og illustreres i figur 6.2.

Har uniped-kurset fort til endringer i
forberedelsen til undervisning?
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Figur 6.2 Antall deltakere som har endret planleggingen av undervisningen.

Siden vi oppga 4 ha «noe» erfaring med undervisning, er det naturlig at
var erfaring med planlegging av undervisning ogsé er relativt begrenset.
Det er likevel kanskje slik at tiden for planlegging er omvendt proporsjo-
nal med erfaringskurven, men for var del var det i hovedsak innholdet i
planleggingsprosessen som ble endret. Etter kurset brukte vi mer tid pa a
bestemme hensiktsmessig undervisningsmate til hvert deltema, og vi ble
mer bevisste pa bruk av studentaktive leeringsmater og refleksjon. Videre
forte ogsa kurset til okt bevissthet omkring formalia som studentenes sam-
lede belastning og hvilken forpliktelse vi som forelesere har til studentene
gjennom de definerte leeringsmalene. Dette er i overensstemmelse med
flere av kommentarene fra vare kolleger.

Endret undervisningspraksis

Nar det gjelder sporsmalet om hvorvidt uniped-kurset har bidratt til endret
undervisningspraksis, svarer 18 respondenter av 37 ja pa dette, mens 12
studenter svarer nei. Totalt svarer 7 respondenter «vet ikke».

Blant de som oppgir at kurset har bidratt til & endre undervisningsprak-
sis trekker mange frem okt bruk av studentaktiv laering og mer variert bruk
av teknologi i undervisningen. Dette underbygges av sitater som:
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Mindre ren forelesning, mer gruppearbeid, hjemmeoppgaver, case og aktivisering av

studentene. (Respondent nr. 12)
Jeg tenker mer over PP og bilder for eksempel. (Respondent nr. 2)

Prover 4 veere oppmerksom p4 4 flette inn ulike typer av studentaktiviteter i under-
visningen. Jeg bruker mer blended learning, podkast, team-based learning og lignende.

(Respondent nr. 7)
Bruk av IKT-ressurser som Jamboard har jeg brukt etter uniped. (Respondent nr.10)

Ja, flere verktoy er tatt i bruk. (Respondent nr. 16)

Videre er det ogsa noen respondenter som trekker frem at modulen som
omhandler presentasjonsteknikk har gitt endring i undervisningspraksis:

Fikk tips fra skuespiller som har gjort at jeg har endret noe pa min undervisnings-

praksis. (Respondent nr. 20)

(i) Jeg er mer oppmerksom pa 4 sette «stemningen» i rommet, seerlig i begynnelse og
avslutningen av en undervisningsekt. (ii) Jeg er mer oppmerksom pa min nonverbale
kommunikasjon. (iii) jeg vektlegger i enda storre grad & kommunisere strukturen/
og opplegget for hver enkelt time, tydelig hva, hvordan og hvorfor. (iv) Jeg «tillater»
meg i storre grad 4 frigjore meg fra PP- improvisere underveis og tenke sammen og/

eller gi eksempler. (Respondent nr. 24)

Nar det gjelder modulen om presentasjonsteknikk, er det verd & nevne
at det var delte holdninger til leeringsutbyttet her. Denne modulen inne-
holdt étte ferdiginnspilte videoer hvor en skuespiller ga veiledning om
viktige temaer som stemmebruk, kroppssprak, oppbygging og sa videre.
Temaene i seg selv ble opplevd som spennende av respondentene, men flere
ga uttrykk for at videoene hadde en sterk underliggende «salgs-samtale»-
profil. Innholdsmessig var det mange tips og rad om viktige temaer, men
det overordnede budskapet var at man skulle «fange tilhoreren» og «selge»
budskapet sitt. Kursdeltakerne som kommenterte dette, oppgir at de i peri-
oder folte seg mer kategorisert som selgere enn som undervisere.

Dersom vi ogsd under dette forskningsspersmalet deler opp svarene
i de to gruppene «noe» erfaring og «mye» erfaring og holder utenfor de
som svarer «vet ikke», ser vi, ikke overaskende, at vi ogsa under dette
sporsmalet finner signifikante forskjeller mellom gruppene (P = 0,0692).
Dette vises i figur 6.3.
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Har deltakelse pa uniped-kurset fgrt til endret
undervisningspraksis?
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Figur 6.3 Antall deltakere som har endret undervisningspraksis

Dersom vi sammenligner vare egne erfaringer fra kurset med respondente-
nes tilbakemeldinger, opplever vi ogsa under dette spersmalet at det er stor
samstemthet. Vi endret begge undervisningspraksis som folge av deltakel-
sen pa kurset, og for vart vedkommende var den viktigste forskjellen mer
oppmerksombhet pa studentaktiv leering. Uniped-kurset la spesielt vekt pa
to argumenter for hvorfor studentaktiv leering er viktig. For det forste viser
forskning at studentenes leeringsutbytte oker gjennom aktiv bruk av denne
undervisningsformen (se f.eks. Deslauriers et al., 2019), og for det andre
har vi som undervisere ogsa en plikt til & forseke a sette studentene i stand
til @ mote den praktiske virkeligheten. Dette budskapet er selvfolgelig ikke
nytt, men det ga oss likevel et viktig perspektiv inn i diskusjonen om ulike
tilneerminger til leering. I hvilken grad er vi oppmerksomme pa at studen-
tene bor utfordres til a delta i diskusjoner, til 4 reflektere hoyt, og til & lose
utfordringer ssmmen med andre? Dette er temaer som fikk okt aktualitet
etter kurset, og som for noen, har medfert endring i undervisningspraksis.

Evaluering av undervisningen

I den siste delen av undersokelsen ensket vi svar pd om uniped-kurset
i 2021/2022 har fert til endringer i egen evalueringspraksis. I sum viser
underseokelsen at uniped-kurset kun har hatt begrenset pavirkning pa dette.
Totalt svarer kun 4 deltakere ja pa spersmalet, mens 23 svarer nei og 10
svarer at de ikke vet. Flere av respondentene peker pa at de vil foreta end-
ring i evalueringspraksis senere, men at dette krever tid, da for eksempel
emnebeskrivelsene mé endres i god tid i forveien:
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Men, jeg har planer om endring. Jeg onsker a avvikle hjemmeeksamen i et av emnene

jeg underviser. (Respondent 24)

Nei, men tenker & gjore det sa snart det blir tid. (Respondent 22)

Til tross for at enkelte tenker & gjore endringer pa lengre sikt, svarer en
klar majoritet av respondentene kun «nei» pa dette spersmalet, uten a
kommentere ytterligere. Som vi ser i figur 6.4 er det liten forskjell mellom
deltakere med mye eller lite tidligere erfaring (P-verdi = 0,9022).

Som emneansvarlige mé vi gjennomfere mange emneevalueringer med studenter.
Disse resultatene kan ofte oppleves som unyttige for oss som er faglerere ettersom
de etterspor selvsagte og generelle ting uten 8 komme frem til kjernen. Det kan veere

vanskelig for oss fagleerere a forsta hva studentene egentlig mener. (Respondent 2)

Eksamensform i mine emner er ikke endret. (Respondent 36)

Har deltakelse pa uniped-kurset fgrt til endret
evalueringspraksis?

30
25
20
15
10

s .

0

Deltakere med mye Deltakere med noe SUM
tidligere erfaring tidligere erfaring
mJA m NEI

Figur 6.4 Antall deltakere som har endret evalueringspraksis som fglge av deltakelse
pa uniped-kurset.

Ogsa under dette forskningsspersmalet er det samsvar mellom hva vi som
kapittelforfattere opplever og det vare kolleger oppgir i undersokelsen.
Ingen av oss har foretatt endringer i evalueringsform som folge av delta-
kelsen pa uniped-kurset. Personlig opplevde vi at evalueringspraksis fikk
relativt lite plass i kurset, noe som kan bidra til 4 forklare den begrensende
effekten pa deltakerne under dette punktet.
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Drefting og refleksjon

I sum viser undersekelsen at uniped-kurset 2021/2022 har fort til endringer
i holdninger, planlegging, giennomfering og/eller evaluering av under-
visningen for hele 95 prosent av deltakerne. Kun to deltakere uttrykker
at deltakelsen pa kurset ikke har fort til noen endring. Disse to oppgir at
kurset ikke har tilfort noe nytt fordi de har lang erfaring og mye pedagogisk
utdanning i sekken for de startet pa kurset.

Mens summen av kursdeltakere i stor grad uttrykte skepsis til kurset i
starten, ble denne skepsisen gradvis redusert utover i kurset. Skepsisen i
starten var sarlig knyttet til at deltakelsen var ytre motivert — vi md gjen-
nomfere dette kurset enten vi har tid eller ikke. Etter hvert som kurset
skred frem ble samtalene i pausen mindre sentrert rundt dette, og mer
konsentrert rundt ulike leeringsstrategier og vart ansvar som undervisere.
Denne progresjonen registrerte forfatterne i begge kursene.

Et sentralt spersmél i et kapittel om uniped-kursets betydning for del-
takerne er hva som skaper de registrerte endringene. Hva er det ved kurset
som gjor at 95 prosent av deltakerne endrer en eller flere av de undersokte
parameterne det forste aret etter giennomferingen? Vi har ingen sikre svar
her, men vi tillater oss likevel & reflektere litt over dette.

For det forste tenker vi at en viktig drsak er knyttet til okt oppmerk-
sombhet. Fra forskning vet vi at gkt oppmerksomhet omkring et tema forer
til okt bevissthet om nettopp dette temaet og i noen tilfeller ogsa endring.
Placebo-eftekten er godt kjent eksempel pa dette (Beecher, 1955). Underveis
i kurset ble vi oppfordret til & reflektere grundig over egen rolle som fore-
lesere. Viktige verktoy her var innlevering av skriftlige oppgaver og kursle-
dernes fasilitering av plenumsdiskusjoner og gruppediskusjoner. Vi tenker
med andre ord at et kurs i universitetspedagogikk pa 200 timer ikke bare
ber, men ogsa vil, skape endring hos mange av deltakerne kun ut fra okt
oppmerksombhet.

Vi mener likevel at det er andre, og viktigere, forhold som skaper det
vi opplever som de gode resultatene i dette kurset. En arsak mener vi er
knyttet til et element av metaleering. Med begrepet metalering mener vi
i denne sammenhengen at vi som deltakere pa kurset gradvis tok ansva-
ret for a utvikle hverandre. Eksempler pa tiltak som stimulerte til denne
typen leering var kollegaveiledningen hvor vi som deltakere fikk innblikk i,
og leerte fra, undervisningssituasjoner som kunne vaere veldig annerledes
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enn var egen. Dette er i trad med Lave og Wengers (1991) teori om situa-
ted learning som understreker betydningen av leering gjennom deltakelse
i praksisfellesskap. Et eksempel pa dette finner vi hos en deltaker som
underviser i gkonomisk-administrative fag. Vedkommende fikk gjennom
kollegaveiledningsdelen delta i to undervisningssituasjoner som var svaert
ulik sin egen. Det ene var en simuleringssituasjon pa sykepleievitenskap,
og det andre var en programmeringsforelesning for IT-studenter. Disse
to oppleringssituasjonene gav verdifulle innspill til alternative mater a
undervise pa innenfor egen fagdisiplin. Deltakeren oppgir videre at de
tre kollegaene i denne bestemte veiledningsgruppen opprettholdt kontak-
ten lenge etter at kollegaveiledningen var over, og at de regelmessig delte
erfaringer med hverandre gjennom det pafelgende aret. I sum uttrykte
studentene ved uniped-kurset ved UiA stor tilfredshet med den heterogene
deltakersammensetningen fordi forskjelligheten gir helt nye innspill:

Ja, jeg fikk innblikk i en storre del av universitetet pa grunn av alle deltakerne fra
forskjellige fakulteter og institutter. Jeg ble kjent med ansatte pa kryss og tvers. Dette
satte jeg stor pris pa. Jeg har kontakt med flere av dem fremdeles. (Respondent 2)

Det var serlig nyttig & se andre benytte forskjellig pedagogiske grep og leere av andres
talenter og gode tips og triks. (Respondent 12)

Veldig bra at det var tverrfaglig - fra ulike fakultet. Vi leerte si mye av hverandre
og ble alle inspirerte. Tror alle ble overrasket over hvor mye de fikk ut av kurset.
(Respondent 17)

Unipedkurset gav et «kick», det var veldig positivt med samspillet med medstudenter

pé kurset, som gav mye tilbake til meg og inspirasjon til 4 undervise. (Respondent 20)

Et siste punkt vi ensker & trekke frem som en mulig forklaring pé at hoved-
malsettingen ved uniped-kurset i 2021/2022 i stor grad ble oppfylt, er kur-
sets pedagogiske forankring i transformativ leeringsteori (Mezirow, 1991,
1998). Noe enkelt oppsummert setter denne teorien sgkelys pa hvordan
voksne kan gjennomga en leringsprosess som forer til dyptgripende end-
ringer i deres perspektiver og atferd gjennom kritisk refleksjon over egne
antagelser og praksiser. I alle deler av kurset var refleksjon en viktig del, og
gjennom refleksjon og diskusjoner med et bredt utvalg kolleger fra ulike
studieretninger fikk modifiserte og alternative tanker gode vekstvilkar.
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Respondent 16 oppgir at «det viktigste med kurset var diskusjon, ideut-
veksling og starten pa samarbeid med nye kollegaer».

Kritikk

Selv om tilbakemeldingene i hovedsak lefter opp forhold som har veert
positive med kurset, er selvfolgelig ogsa virkeligheten mer nyansert.
Enkelte studenter er uenig med majoriteten og peker pé at kurset var for
mye forelesningsfokusert:

Jeg har savnet annet enn forelesninger pa kurset. Det var mye forelesning og lite egen
erfaring med ulike studentaktiviteter vi selv kan anvende i egen undervisning. Kurset

er for meg for teoretisk og lite konkret og anvendbart. (Respondent 17)

Et annet forhold som kommer frem, er at enkelte deltakere var kritiske
til obligatorisk oppmete og at foreleserne i noen grad avvik fra sitt eget
budskap nar de utelukkende brukte tavleundervisning til &4 formidle hvor
viktig studentaktiv leering er:

Krav om 100 % oppmete var ogsé veldig krevende og unedvendig. (Respondent 23)

Kvaliteten pé uniped var veldig varierende. Mye av opplegget bare preg av gjor som

vi sier ikke som vi gjor etc. (Respondent 27)

Til sist nevner vi ogsa at en del kursdeltakere hadde relativt mye erfa-
ring og ogsa en del teoretisk skolering innenfor pedagogiske emner.
Som vi har sett var utbyttet for disse vesentlig mindre enn for dem med
«noe» tidligere erfaring. Respondent 34 oppgir for eksempel at «uni-
ped-kurset var dessverre spill av tid. Jeg har tatt 60 studiepoeng med
PPU, og uniped-kurset var derfor spill av tid».

Den siste kritikken som fremkommer om spill av tid er i stor grad i trdd
med hva andre undersokelser finner. Storstad og Smeplass (2022) peker
for eksempel pa at «nar forventningen om et kurs med didaktisk innhold
ikke innfris, sa skaper det misnaye, en folelse av manglende relevans og
misbruk av tid». Feerre tidligere undersekelser peker imidlertid pa for mye
tavleundervisning som kritikk. Dette er spesifikt for denne undersokelsen,
men ikke mindre en adekvat innvendig nar kurset oppgir a bygge pa trans-
formativ leeringsteori.
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Avslutning

I dette kapittelet har vi gjengitt og droftet resultatene fra en undersokelse
knyttet til uniped-kurset ved Universitetet i Agder. Funnene viser at kurset
har fort til endringer for 95 prosent av deltakerne ett ar etter kursgjen-
nomferingen. Vi registrerer endringer innenfor tre hovedomrader: hold-
ninger til undervisning, planlegging av undervisning og gjennomfering av
undervisning. Ifolge UiAs nettside er mélet med kurset & utvikle, supplere
og justere den pedagogiske kompetansen som allerede finnes blant ansatte
ved universitetet, samt at deltakerne skal tilegne seg kunnskaper og nye
ferdigheter om planlegging, gjennomfering og evaluering av undervis-
ning og veiledning av studenter. Denne underspokelsen viser at mélene i
stor grad er oppnadd. I kapittelet peker vi pa tre forhold som utmerker
seg som positive verktoy for a oppna disse malene. For det forste tenker
vi at noe av resultatene kommer som folge av at kurset automatisk gir
okt oppmerksomhet pé temaet, og for det andre at positive effekter ogséa
oppnas fordi kurset gir muligheter for metaleering gjennom tverrfaglighet.
Vi mener likevel at den viktigste arsaken til det gode resultatet muligens
er kursets pedagogiske forankring i transformativ leeringsteori. Gjennom
denne pedagogiske tilnaermingen gir kurset rom for refleksjon over egne
antagelser og tidligere erfaringer, samt ogsa rom for okt selvstyrt leering.

Vi haper at innsiktene dette kapittelet tilbyr kan anspore, bade oss selv
og leserne, til refleksjon. Kan vi leere noe av uniped-kurset ved UiA for egen
undervisning? En mulig leering vi kan trekke ut fra undersokelsen kan vere
at vi i sterre grad bor seke a implementere de samme prinsippene i egen
undervisning. Studentene er unge voksne som barer med seg erfaringer
inn i studenttilveerelsen. Bor vi gi storre rom for metalering og kritisk
refleksjon over egne antagelser og tidligere erfaringer, og ber vi ogsa legge
mer til rette for erfaringsutveksling og leering pa tvers av studieretninger?
Vi utfordrer vare kollegaer ved eget universitet og andre universiteter og
heyskoler til & utforske dette temaet videre.

Forfatterbiografier

Jan Ole Rypestol er professor i innovasjon og regional naeringsutvik-
ling ved Institutt for ledelse og innovasjon ved Handelshgyskolen pa
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KAPITTEL 7

Mot en ny praksis: et
utviklingsprosjekt i refleksiv
praksislaering

Torunn S. Olsen Universitetet i Agder
Gro Johansen Universitetet i Agder

Abstract: “More practice!” is a mantra we hear within our own university, from our
students, and echoed in national policy. We have taken these signals seriously and
introduced a new course where the aim is in-field practice, implemented despite
atight constriction of only 60 ECTS at our disposal. A project financed by our own
university, drawing inspiration from a Danish university regarding “reflexive prac-
tice learning”, paved our way to new course. Our ambition has been much more
than just helping students secure their place in the labour market. In addition, we
aspired to improve educational outcomes by developing the students’ abilities
to think critically, increase their understanding of how theory and practice inter-
act, and give them a reality check before entering the labour market. The project
engaged all the teachers in the study programme and led to a major revision of
the programme itself. Introducing a practice-oriented course siphons off teaching
hours from other subjects, however. The project raised numerous questions, like
how to assure and assess quality when many of the dependent variables lie out-
side of the university's control.

Keywords: reflexive practice learning, in-field practice, reflection, critical thinking
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KAPITTEL 7

Innledning

Handelshoyskolen ved UiA tilbyr et drsstudium i HR (human resources).
Studentene i drsstudiumet gar sammen med bachelorstudenter fra oko-
nomi og administrasjon, markedsfering og ledelse, sosiologi og pedago-
gikk. Bachelorstudentene har valgt HR som sin spesialisering. Til sammen
utgjor klassen ca. 60 studenter. Det er fa fasitsvar innen HR, samtidig
som det forventes at utgverne forstar fagets kompleksitet og tar reflekterte
beslutninger og intervensjoner. Et mal i HR-undervisningen er derfor a fa
studentene til a se sammenhenger mellom mennesker og system, forsta
prosesser og sin egen rolle i disse prosessene, samt forsta rekkevidden av
beslutningene, bade pa kort og lang sikt.

En tilbakemelding vi har mottatt de siste fem til ti arene, bade i stu-
dieradsmeter, programevalueringer og fra to kartlegginger gjennomfert
i studieprogrammet,' er at studentene savner praksisopphold i en virk-
somhet. Dette gnsket er uavhengig av studentenes tidligere arbeidserfa-
ring. Studentgruppen bestir bade av personer med flere ars erfaring fra
arbeidslivet som gjerne vil omskolere seg, og personer med begrenset
arbeidserfaring fra sommer- og deltidsjobber. @nskene til vare studenter
er i trdd med nasjonale styringssignaler slik de er beskrevet i kapittel 2 i
denne boken (Olsen), hvor det argumenteres for at praksis vil gjore studi-
ene mer arbeidslivsrelevante, samt at kvaliteten pa utdanningen og studen-
tenes leering vil bli bedre. Helseth et al. (2019, s. 12), som har oppsummert
den internasjonale litteraturen, viser til tre hovedbegrunnelser for praksis:
Praksis gir studentene (1) generiske ferdigheter; (2) profesjonsspesifikke
ferdigheter og sosialisering inn i profesjonen; og (3) en generell tilpasning
eller forberedelse til det & veere i arbeidslivet, uavhengig av type yrke. Vi
kan legge til at et praksisemne i studiet kan gke studentens motivasjon til
a soke pa, og gjennomfore, studiet.

Vihar lyttet til vire studenter og innfort et eget praksisemne i HR-studiet,
til tross for at programmet kun gir 60 studiepoeng. I dette kapittelet skal
vi gjore rede for hva vi ensket & oppna, hvilke valg vi tok og hvordan mer
praksis ble implementert. Vi ser ogsa pa om vi klarte a innfri vare ambi-
sjoner, samt deler erfaringer pa godt og vondt. I var avsluttende refleksjon
over prosjektet reiser vi en rekke spersmal i lys av vare erfaringer.

1 Badei2019 og 2021 ble det gjennomfert undersgkelser for a kartlegge fremtidige ensker og behov blant
arbeidsgivere og studenter: Notat om den fremtidige HR- og arbeidslivsutdannelsen ved Handelshoyskolen,
UiA, levert 1.4.2019 og Kartleggingsrapport. Kartlegging av interesse for et helhetlig bachelor- eller master-
program innen HR og arbeidsliv, skrevet av Elin Jonsson og levert 2.9.2021.
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PRUK-utlysningen

I kapittel 2 (Olsen) ble det nevnt at Universitetet i Agder (UiA) er et av
universitetene i Norge som har gatt lengst i & programfeste okt praksis.
Under overskriften strategiske satsinger for utdanning i UiAs strategi for
2021-2024 er a «sikre at vare studieprogram har hey grad av variert studen-
taktiv og praksisorientert leering» ett av fem kulepunkter. Med henvisning
til den nylig vedtatte strategien, lyste UiA ut interne prosjektmidler varen
2021 via Program for utdanningskvalitet (PRUK). Selv om okt praksis ikke
var del av strategien til Handelshayskolen, lot vi oss inspirere av de nasjo-
nale styringssignalene og UiAs strategi.

Vi valgte a betrakte prosjektet som et utviklingsprosjekt, dels pa grunn
av manglende eksempler til etterfolgelse og dels for a utforske hva som var
mulig a fa til innen en ramme pa 60 studiepoeng. Videre onsket vi & inn-
rette utviklingsprosjektet mot hele programmet, ikke kun et enkeltemne,
noe som ville kreve medvirkning og samarbeid av de vitenskapelige ansatte
pa tvers av emner.

I soknaden tydeliggjorde vi at HR-programmet allerede anvender en
rekke undervisningselementer som er praksisorienterte, eksempelvis case-
arbeid, rollespill, gjesteforelesere og bedriftsbesok, men at vi gnsket 4 ta
praksiskonseptet noe videre. Ifolge Gjosater (2013) er det klare begrens-
ninger ved bruk av bade caser og gjesteforelesere i undervisningen. Mens
caser ofte ikke far frem den kompleksiteten som omgir organisatoriske
kontekster, gir gjesteforelesere ofte en litt for glansbildeaktig gjengivelse
av utfordringer og problemstillinger. «Presentasjonene formidler gjerne
like mye et hap om hvordan ting skulle fungert som at de gir et autentisk
bilde av den egentlige tilstanden i organisasjonen» (Gjosaeter, 2013, s. 45).

I prosjektsoknaden var ambisjonsnivaet hoyt. Vi argumenterte med at
dersom vi lykkes ville vi ikke bare heve kvaliteten pa utdanningstilbudet,
vi ville ogsa bidra til studentenes dannelse og gjore dem mer forberedt pa
arbeidslivet. I tillegg ville dynamikken mellom UiA som utdanningsin-
stitusjon og arbeidslivet styrkes. En rekke konkrete forventninger til hva
studentene kunne komme til & erfare ble sa listet opp:

o Okt evne til kritisk tenking og selvrefleksjon hos studentene

« Okt forstaelse blant studentene for sammenhengen mellom teori og
praksis, samt okt interesse for teori

o Flere studenter far anledning til a preve ut mer praksisorientert leering
ved a gjennomfere prosjekter som bedriften kan dra nytte av
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« For enkelte studenter kan praksisarbeidet lette overgangen til arbeids-
livet ved at de blir mer relevante arbeidssokere

o For enkelte studenter kan samhandlingen med arbeidslivet bli en
realitetsorientering

Et utviklingsprosjekt i refleksiv
praksislaering

Som nevnt innledningsvis er HR et fagomrade hvor det er fa fasitsvar, men
hvor det forventes at utoverne forstar fagets kompleksitet og tar reflekterte
beslutninger og intervensjoner. Denne forstaelsen ligger tett opp til hva
som definerer en profesjonell slik Bjerre (2016, s. 38-39) beskriver det:
«En profesjonell har autoritet til a lose flertydige og omskiftelige oppgaver
innenfor et avgrenset samfunnsomrade. Det vil si at den profesjonelle er
i stand til & vurdere hvilken type problemlgsning som er den riktige» (var
oversettelse).

Siden HR kan sies a inneholde mange av de samme dimensjonene som
en profesjon, har vi latt oss inspirere av et utdanningsmilje i Danmark som
seerlig har fokus pa refleksjon og praksis. Ved Professionshgjskolen UCN?
i Nord-Jylland ble refleksiv praksisleering retningsgivende for samtlige
utdanninger i 2015. Siden praksis er profesjonsutdanningenes styrke, var
vi interessert i & utforske om det er elementer fra refleksiv praksislering
som kan ha overferingsverdi til HR-studiet. Nar det er sagt, er det ogsa
klare forskjeller mellom HR-studiet og profesjonsutdanninger med tanke
pa trening av konkrete ferdigheter og aktiviteter, eksempelvis setting av
sproyter eller medisinutregning i sykepleierutdanningen. En annen viktig
forskjell er at HR-kandidater vil komme til & arbeide i virksomheter som
er svert heterogene.

Refleksiv praksislaering

Pjengaard (2016) definerer refleksiv praksislaering som det a kombinere
teoretisk viten med praktisk erfaring (s. 14), og som en dynamisk tilgang
til leering hvor studenter tas med i leeringsaktiviteter som er tett pa praksis.
Slik skal studenter oppleve a se seg selv i profesjonen, forsta profesjonens
kompleksitet og tilegne seg relevant profesjonskompetanse (s. 6). Videre
peker Pjengaard pa at det en dobbelthet i leeringsforstaelsen: Pa den ene

2 UCN er forkortelsen for University College of Northern Denmark.
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siden betones det individualistiske i leeringen (det refleksive), og pa den
andre siden betones den mer fellesskapende tilgang til leeringen (prak-
sisleeringen) (s.19). Den refleksive prosessen foregéar imidlertid bade alene
og sammen med andre, pa utdanningsstedet og i praksis, og er en prosess
hvor man er ettertenksom og overveiende rundt egen profesjonsutevelse
og leering (Neesby, 2016, s. 43).

Bjerre (2016, s. 37) peker pa at for at praksislering er refleksiv, for-
utsetter det at studentene utvikler refleksjonskategorier i mote med en
profesjonsvitenskap basert pa utdannelsens teori. Det vil si at for & veere
refleksiv ma en student ha tilegnet seg en faglig viten som befinner seg pa
et annet abstraksjonsniva enn det som utfolder seg i praksis. Av den grunn
er teoretisk faglighet en forutsetning for a kunne veere refleksiv overfor
egne erfaringer.

Poenget er at studenten ikke bare skal bruke viten om hva man skal gjore, men ogsa
ha en viten som studenten kan praktisere og reflektere pa grunnlag av. Man blir ikke
direkte sosialisert inn i en profesjonell praksis uten a ha tilegnet seg en viss utdan-

ningsmessig kapital. (Bjerre, 2016, s. 39, var oversettelse)

Bjerre (2016, s. 40) foreslar a organisere refleksiv praksislering som en
suksessiv prosess i tre faser som forbinder viten og praksis. Den forste
fasen, den refleksjonsforberedende fasen, ber komme tidlig i utdannelsen
med det formal & utvikle refleksive ferdigheter for a kunne endre studen-
ters forstaelser og oversette hverdagsbegreper til vitenskapelige begreper.
Denne forste fasen skal gi studentene et faglig grunnlag a mete praksis
med. I den andre fasen, den erfaringsreflekterende fasen, handler det om
a utvikle handverksmessig kompetanse og andre aktivitetsformer, ved &
ta i bruk viten, teknikker og refleksjon. I den tredje og siste fasen, den
syntesereflekterende fasen, skal studenten utvikle evnen til a etablere syn-
tesedannende forstaelser som gjor bruk av bade evidensbasert og teoretisk
viten og erfaringsbasert erkjennelse.

Pjengaard (2016, s. 12-13) beskriver refleksiv praksislering som en
metamodell hvor det teoretiske grunnlaget er hentet fra fem kjente, men
ulike, leeringsteoretiske posisjoner.’ Riktignok presiserer Pjengaard at ved

3 Kognisjonspsykologi, atferdspsykologi, psykodynamisk psykologi, sosiokulturell psykologi og
eksistenspsykologi.
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UCN er det trekanten mellom eksistenspsykologi, kognisjonspsykologi og
sosiokulturell psykologi som er mest baerende (s. 33).

Refleksiv praksislering er leering i og av praksissituasjoner som stiller krav til del-
takerne om en integrativ tankegang som involverer refleksiv flerperspektivitet eller
skiftende refleksive posisjoner. Den leerende far gjennom det oye pa sin egen og
andres analytiske nyanseringer og differensieringer i forstaelsen av praksis. Refleksiv
praksislering er en samlebetegnelse som er til stede nar praksis belyses, beskrives og
forstas gjennom en eller flere systematiske teoretiske briller, og nar teorier sammen-

tenkes og foredles gjennom innsikter i praksis. (Pjengaard, 2016, s. 34, var oversettelse)

Det vil ga for langt i dette kapittelet & prove a redegjore for hvordan de ulike
teoretiske perspektivene danner grunnlaget for refleksiv praksisleering.
Det er heller ikke en omforent forstaelse ved UCN om hvordan refleksiv
praksislering skal forstds og anvendes, men felles for tekstene fra UCN er
viktigheten av refleksjon.

Refleksjon

Ifolge Kirkegaard (2016, s. 82) er refleksjonens rolle i profesjonsutdannin-
gene 4 sikre at studentene er mottakelige for fornyelse. Videre viser han til
at stigende kompleksitet i praksis nedvendiggjor en refleksiv dimensjon for
d kunne utvikle og se om noe kunne vare annerledes eller bedre i praksis.
Jo mer kompleks en praksis blir, jo sterre er behovet for refleksjon for a
kunne foreta hensiktsmessige handlinger og kommunikasjon.

Naesby (2016, s. 45) skiller mellom refleksjon (& tenke over noe) og
refleksivitet (& bearbeide informasjon og kommunisere det), men mye
kan tyde pa at begrepet refleksjon ogsé anvendes i Naesbys betydning av
refleksivitet. Dette blir klart nar man ser pa hvordan ulike forfattere har
kategorisert ulike niva av refleksjon. Lindseth (2020, s. 97-98), som skriver
om refleksiv praksisforskning, anvender tre niva nar han beskriver reflek-
sjon. Neesby (2016, s. 45-46) viser til fire refleksjonsniva med tanke pa
skriving av bacheloroppgaver ved UCN, mens Kirkegaard (2016, s. 84)
opererer med fem niva.

Felles for kategoriseringen er at man begynner pa det laveste nivaet av
refleksjon. Kirkegaard (2016) anser dette til & veere en ren beskrivelse av
hva som skjer i praksis, mens Lindseth kaller sitt laveste niva for konkret
refleksjon, som i stor grad handler om a reflektere over vér forforstaelse av
et fenomen:
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Nar vi har erfart noe viktig [...] kan vi ikke bare se inn i oss selv og hente erfaringen
ut som om den skulle foreligge fullt ferdig inne i oss selv; vi m4 fortelle den frem, vi
ma gjore den konkret, for at vi selv skal kunne merke hvorvidt fortellingen stemmer
med erfaringen. Dermed vil vi oftest se at vi ma fortelle frem erfaringen pa nytt.
Den forste fortellingen var ikke feilaktig, men var indre evidens sa oss at vi burde
forbedre den. Til sist synes vi at fortellingen er god nok, selv om den ikke er perfekt
og neppe kan bli det heller. Dermed kan vi g over til neste trinn. (Lindseth, 2020,

s. 97, var oversettelse)

Naesbys (2016) laveste niva ligner noe pa Lindseths, og handler om den
forste fasen som leder til handling. I Neesbys tilfelle handler det om a starte
a skrive en bacheloroppgave hvor det gjores avveininger og valg som kre-
ver fortolkninger, som riktignok kan veare enkle og for enkelte studenter
uklare for dem selv.

Etter hvert som man stiger oppover i skalaen blir tolkning viktigere.
Kirkegaard (2016) viser til at trinn to er en begynnende forklaring pa hendel-
sene i praksis, mens Naesby (2016) og Lindseth (2020) begge viser til tolkning
av innsamlet materiale. Lindseth betegner denne fasen som kritisk refleksjon,
og beskriver den med at forskeren tar et skritt tilbake og betrakter sin fremfor-
talte erfaring. Pa trinn to tar man stilling til hva som er viktig a belyse i en teo-
retisk refleksjon. Teoretisk refleksjon er det neste og siste trinnet hos Lindseth.
Her bringes de temaer som den kritiske refleksjonen har loftet frem i dialog
med relevante teoretiske perspektiver (Lindseth, 2020, s. 97-98). Mens det
Lindseth sammenfatter i ett trinn, har Kirkegaard (2016, s. 84) delt i to trinn:
Tredje trinn er en begynnende teoretisering som krever at studenten leser eller
har kjennskap til teorier eller forskning pa omrédet eller blir introdusert til
dette i undervisningen, mens fjerde trinn er hvor konfrontasjonen mellom
teori og praksis skjer. I sistnevnte vil forskjellige antakelser bli utfordret. Det
Kirkegaard beskriver som fjerde trinn utgjer det tredje trinnet hos Neesby. I
Neesbys (2016, s. 45-46) tredje trinn skal innsamlet data underkastes en kritisk
vurdering, hvor man blir mer bevisst pa egne antakelser, metoder, rutiner og
fortolkninger, samt hvordan teoretiske konstruksjoner kan begrense tolk-
ningsrommet. Bidde Naesby og Kirkegaard har som hoyeste niva at refleksjo-
nen handler om a kunne veere kritisk og justere egne handlinger eller ha et
kritisk forhold til praksis. Man lefter blikket til et metaniva og restrukturerer
antakelsene, eksempelvis hvordan en praksis kan gjores bedre eller mer hen-
siktsmessig pa bakgrunn av viten (Kirkegaard, 2016, s. 84).

Pjengaard (2016, s. 19) relaterer refleksiv praksisleering til Mezirows
transformative leering, som ligner pa de overste trinnene hos Naesby og
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Kirkegaard. Ifolge Pjengaard er malet for bade transformativ leering og
refleksiv praksisleering at «personen gjennom refleksjon gjor seg bevisst de
antakelser som ligger til grunn for egne handlinger, og at personen dels kan
handle pa bakgrunn av denne bevissthet, dels kan oppna en hoyere forsta-
else av seg selv og sin omverden» (Pjengaard, 2016, s. 19, var oversettelse).

Nar Gjosater (2013) omtaler dybdelaering viser ogsa han til mange av de
samme elementene, samt til Mezirow: «Et sentralt element i dybdelering
er refleksjonsprosesser som bidrar til & assimilere nye teorier og konsepter
inn i kognitive strukturer slik at de genererer transformativ leering i form
av nye mater & tenke og handle pa» (Mezirow, 1991, referert i Gjoszter, 2013,
s. 42-43). Videre sier Gjoseeter (2013, s. 44) at dybdelaering forutsetter at
studentene har opparbeidet seg praktisk erfaringskunnskap som tilfort teo-
retisk kunnskap kan relateres til, samtidig som man evner a stille kritiske
sporsmal til underforstitte sannheter som styrer mater vi forstar det vi har
opplevd. Dette ligner veldig pa de overste trinnene i refleksjonsskjemaene
nevnt over, og viser at begrepene refleksiv praksisleaering, transformativ
leering og dybdelzering henger sveaert tett sammen. Til grunn for alle tre er
refleksjon pa et hoyt niva det sentrale.

Organisering av utviklingsprosjektet

Med refleksiv praksisleering som det sentrale begrepet ble utviklingsprosjek-
tet igangsatt hosten 2021. Hovedmalet var & fremme utdanningskvalitet gjen-
nom mer studentaktiv og praksisorientert laering, men et viktig tilleggsmal
var & utvikle studentenes generiske ferdigheter, herunder kritisk refleksjon,
kommunikasjonsevner, samarbeidsevner og samfunnsbevissthet, noe NOU
2020: 3 omtaler som kvaliteter som ligger til grunn for «dugelige og reflek-
terte samfunnsborgere», og som er viktige dimensjoner i dannelse (s. 7).

Utviklingsprosjektet var styrt av en prosjektgruppe bestaende av de
vitenskapelige ansatte som var berert av prosjektet, to arbeidsgiverrepre-
sentanter fra henholdsvis privat og offentlig sektor, og to studenter.* Valget
om a inkludere studentene ma forstas ut fra Lea et al. (2003) som peker pa
at skal undervisning virkelig vaere studentsentrert, vil det kreve at studen-
tene ogsa deltar aktivt i utformingen av selve undervisningen, ikke bare i
sin egen leeringsprosess.

4 Representanten fra privat sektor kom fra NHO Agder, mens representanten for offentlig sektor kom fra
KS-nettverket i Aust-Agder. Studentrepresentantene kom fra to ulike kull, henholdsvis kullet fra 2019/
2020 og 2020/2021.
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Beskjeden om innvilget prosjektstotte kom like for sommerferien 2021.
Det var en rekke sporsmal som métte avklares i prosjektgruppa, noe hesten
2021 ble brukt til. Det ble relativt tidlig bestemt at det var enskelig med et eget
praksisemne, noe som innebar at studieplanen mitte endres. I den anledning
ble samtlige emner i programmet gjennomgatt, og et revidert studieprogram
ble vedtatt i fakultetsstyret varen 2022 med virkning fra samme host. Varen
2022 gikk ogsa til andre forberedelser, blant annet kompetanseutvikling blant
de ansatte. Professor Emeritus Mads Hermansen (dr.ped.) holdt to seminar
hvor malet var a utforske begrepet refleksiv praksisleering.

Vi betraktet det forste aret med den nye studieplanen som et pilotar hvor
vi hestet erfaringer og diskuterte behov for justeringer. Selv om PRUK-
prosjektet formelt sett er «ferdig», fortsetter utviklingsarbeidet i skrivende
stund, to ar etter ny studieplan.

Prosjektets tiltak

Tidligere pekte vi pa at utviklingsprosjektet omfattet hele programmet,
men det er et unntak. I hgstsemesteret tilbys et jussemne som undervises
av et annet miljo, og som ble holdt utenfor prosjektet.

Som antydet over er det storste enkelttiltaket innen prosjektet et nytt
praksisemne. Nar det er sagt, er det imidlertid viktig a understreke at det
er langt mer til utviklingsprosjektet enn dette ene tiltaket. I hgstsemesteret
er det fokus pé & utvikle studentenes refleksjon over egen leering. Malet er
ikke bare a gjore studentene mer bevisste pa egen lering, men ogsa a gi
underviserne en tilbakemelding pa hva i undervisningen studentene opple-
ver som leeringsfremmende. Refleksjonsoppgavene spenner over tre emner
og har noe ulikt format. Felles for to avemnene er at Th CCritical Incident
Questionnaire (CIQ) (Brookfields, 1995) er tatt i bruk. I begge disse emnene
blir studentene pa slutten av tre forelesninger med ulikt undervisningsopp-
legg bedt om & svare pa fem sporsmal.” I ett av disse emnene fikk studen-
tene i tillegg et refleksjonsspersmal til eksamen: «Reflekter over hvordan
arbeidet med a skrive essayet i del 1 (over) bidro til emnets leeringsmal.»
Riktignok teller det faglige essayet betydelig mer enn refleksjonsoppgaven
ved karaktersetting, men refleksjonsoppgaven er ment a fa studentene til
aktivt a vurdere sin egen laering opp mot emnets laeringsmal.

5  Skjemaet inneholdt folgende spersmal: (1) Nar var du mest engasjert/aktiv? (indre aktiv/aktiv i hodet
ditt) (2) Nar var du mest distansert/passiv? (falt ut/fulgte ikke med) (3) Hva overrasket deg mest i under-
visningen i dag? (4) Nar mener du at du fikk mest utbytte av undervisningen? (hva er det som foregikk
i undervisningsrommet?) (5) Annet du vil kommentere?
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I tillegg til det ovennevnte ble det i hostsemesteret tilrettelagt for mer
studentaktiv og praksisorientert undervisning i to emner ved at studentene
matte samle inn data fra virksomheter® og presentere funnene til klassen.
I ett av disse emnene fikk studentene i etterkant av presentasjonene en
refleksjonsoppgave om deres eget bidrag til gruppearbeidet og hva de selv
eventuelt kunne ha gjort for at resultatet hadde blitt bedre.

I virsemesteret ble det «ryddet plass» til et nytt emne pa 7,5 studiepoeng,
ORG231-G Praksis i HR (heretter omtalt som praksisemnet). Dette var et
noksa stort loft for programmet. For vi kom sa langt var det flere hovedut-
fordringer som ble droftet. Det forste vi matte adressere, var hva formalet
med praksisemnet skulle veere. HR er et fagomrade i skjeeringsfeltet mel-
lom en disiplin- og profesjonsutdanning, noe som aktualiserte spersmélet
om hva som skulle vektlegges i emnets leeringsmal: Profesjonsspesifikke
ferdigheter og/eller mer generiske ferdigheter som kritisk tenking? Siden
det er et stort mangfold bdde med tanke pé type virksomheter studentene
skal ha sitt praksisopphold i og hvordan HR utferes av disse virksomhetene,
ble det vanskelig & forhandsdefinere profesjonsspesifikke ferdigheter, noe
som innebar at de generiske ferdighetene ble vektlagt mest. Laeringsmalene,
slik de ble definert for det forste praksisemnet, er gjengitt i tekstboks 1.

Tekstboks 1 Laringsmal ORG231-G Praksis i HR

Laeringsmal ORG231-G Praksis i HR

o Ha erfaringsbasert kunnskap om hvordan HR-arbeid kan organise-

res og utoves.

 Kunne reflektere over relevante HR-relaterte problemstillinger som
studenten har mett under praksisoppholdet og som kan danne
grunnlag for a videreutvikle egne ferdigheter og holdninger.

 Kunne reflektere over relevante deler av pensum pa HR-programmet
og knytte dette til erfaringer under praksisoppholdet.

« Ha innsikt i sin egen leeringsprosess ved 4 skriftlig reflektere over
teori med bakgrunn i empiri og vice versa.

Den andre utfordringen var knyttet til omfang og plassering i tid. Siden pro-
grammet kun har 60 studiepoeng til rddighet, ble avveiningen om hvor mye

6  Iemnet ORG223-G Rekruttering og bemanning gjennomforte studentene et mini-prosjekt som gikk ut pa
a undersoke rekrutteringspraksis i selvvalgte virksomheter. Det innebar a utarbeide intervjuspersmal og
gjennomfore intervjuer med ledere/HR-medarbeidere, etterfulgt av utarbeidelse av en prosjektrapport
hvor empirien skulle holdes opp mot aktuell teori.
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mer praksis vi kunne tillate pa bekostning av mer teoretiske emner, droftet.
Virt utgangspunkt var at studentene trenger en basiskunnskap for at prak-
sisoppholdet skal ha verdi. En innfering i fagets begreper og grunnleggende

teori ble ansett som viktig for at studentene ville kunne klare a gjenkjenne og

sortere hva de kom til a observere i praksis. Av disse grunner ble praksisemnet

plassert i varsemesteret og avgrenset til 7,5 studiepoeng. Sistnevnte innebar
imidlertid at emnet ikke ble designet som et stand-alone-emne med egen teori,
men heller som et supplement til de evrige emnene. I praksisemnet skulle stu-
dentene primeert bruke sin tid pa praksisoppholdet, samt reflektere over matet

mellom teori og praksis. Figur 1 illustrer hvordan praksisemnet ble plassert i

studieprogrammet. Under streken ser man introduksjonsemnene som tilbys

pa hesten, mens over streken ser vi viremnene som er pabygningsemner.
Emner med like farger utgjor en helhet.

I samarbeid med NHO Agder og KS Agder ble private og offentlige virksom-
heter rekruttert av de vitenskapelige ansatte. Pa bakgrunn av et kort skjema
sendt til bade virksomhetene og studentene ble interessene kartlagt og stu-
dentene fordelt til virksomhetene. Det var tenkt at studentene ville ha behov
for & ha en annen a diskutere erfaringene fra praksisfeltet med, og av den
grunn ble studentene utplassert i grupper pa to til tre. Ved praksisstart ble det
inngatt en skriftlig avtale mellom universitetet, virksomheten og studentene.
I pilotaret ble studentene utplassert en fast dag i uken i sju uker (ca. 52 timer),
mens dette ble utvidet til 60 timer med noe storre fleksibilitet i det andre aret.

G231-G
raksis i KR
ORG314-G
Bacheloroppgave \
15 sp. N\
ORG229-G ORG224-G ORG230-G
Andre semester Kollektiv arbeidsliv n Kompetanse-
Var konflikter utvikling og leering
Forste semester ORG223-G
Host ORG228G ORG213+ Rekruttering og
Introduksjon til HR Arbeigdsmilj 0g HMS bemanning

JU-207-G
Individuell
arbeidsrett

Figur 7.1 Studieprogrammet HR i norsk arbeidsliv.

169



170

KAPITTEL 7

For praksisperioden startet ble det gitt en forelesning om refleksjon, samt
det ble organisert en midtveis- og en sluttsamling pa campus hvor stu-
dentene delte erfaringer med hverandre. Siden studentene ble utplassert
i sveert ulike virksomheter, noen med store og veletablerte HR-avdelinger,
andre med kun én HR-ansvarlig, ville studentenes erfaringsgrunnlag vari-
ere sterkt. I lopet av praksisperioden ble alle studentene oppfordret til &
skrive loggbok. I tillegg matte alle studentgruppene levere et arbeidskrav,
en oppgave som redegjorde for praksisoppholdet, hvor de skulle knytte
sine erfaringer opp mot teori. Eksamen ble designet slik at den ikke skulle
favorisere enkelte studenter avhengig av praksissted. Eksamensoppgaven
ble derfor en individuell meta-analyse basert pa gruppeoppgaven (arbeids-
kravet) og egne erfaringer. Studentene skulle redegjore for hva de hadde
leert om sammenhengen mellom teori og praksis, hvilken kompetanse
de hadde tilegnet seg faglig, og pa hvilken mate deltakelse i emnet gkte
bevisstheten om egne faglige styrker og svakheter. Tanken var at ovel-
sene i & reflektere fra hostsemesteret skulle komme studentene til gode i
varsemesteret.

Vi har né redegjort for hovedelementene i utviklingsprosjektet. I det
folgende skal vi se n@ermere pa om vi lykkes med det vi ensket a oppna.

Hvordan vite om vi har lykkes?

Som nevnt tidligere er arbeidet med mer praksis i undervisningen en paga-
ende utviklingsprosess, selv om det formelle PRUK-prosjektet er avsluttet.
Men hvordan skal vi vite om det vi har gjort sa langt er «vellykket» eller i
det minste gar i riktig retning? Spersmalet er enkelt a stille - og noe mer
komplisert a svare pa.

Sporsmalet reiser nye spersmal. Hva er det vi skal ta utgangspunkt i
nér vi skal evaluere? Malene vi satt for utviklingsprosjektet eller leerings-
malene til hvert enkelt emne? I dette kapittelet velger vi 4 ta et overord-
net blikk ved a se pa utviklingsprosjektet i sin helhet. Som nevnt hadde
vi en rekke forventninger til prosjektet, hvor enkelte er lettere & male
enn andre.

Vi kan allerede né sla fast at flere studenter fikk anledning til a prove ut
mer praksisorientert leering via praksisemnet. I pilotaret samarbeidet vi
med 12 virksomheter hvor 33 studenter ble utplassert. Pa grunn av gkende
interesse fra studentene aret etter, ble antall virksomheter gkt til 20, som
tok imot 39 studenter.
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De ovrige malene vi satt for studentene er imidlertid vanskeligere & male.
Vi kan riktignok sperre studentene om samhandlingen med arbeidslivet
ble en realitetsorientering for dem og om de har fatt okt interesse for teori,
samt bedre forstaelse av sammenhengen mellom teori og praksis, men
det vil vaere vanskeligere a male om praksisarbeidet lettet overgangen til
arbeidslivet, samt om studentenes evne til kritisk tenking og selvrefleksjon
har okt.

Andre forskere har anvendt studenters selvevaluering som metode
néar de har sekt svar pa effekten av praksis pa egen lering. Heimly og
Bertheussen (2016) har anvendt et sporreskjema til studentene i deres eva-
luering av praktisk bedriftsutvikling viren 2015” (Heimly & Bertheussen,
2016), mens Thon og Berg (2020) har anvendt refleksjonsnotatene og eva-
lueringsskjemaene til studentene i sin studie av praksis i bachelorutdan-
ningen ved Hoyskolen i Kristiania® (Thon & Berg, 2020). I likhet med disse
forskerne, ser vi ogsa at studentenes selvevaluering er en metode vi ma
benytte i vart forsek pa a evaluere utviklingsprosjektet.

Med dette utgangspunktet er det primeert to forhold vi ensker a se naer-
mere pa. Det forste er hva som fungerte bra og ikke bra i organiseringen
av sentrale elementer i utviklingsprosjektet (input), og hvilke resultater var
innsats og tiltak ga (output).

Organisering

Nar det gjelder organiseringen vil vi avgrense blikket mot praksisemnet
fordi det er dette tiltaket i utviklingsprosjektet som det ble stilt flest
forventninger til. Vi vil se neermere pa kvaliteten pa forventningsavkla-
ringene, om praksisoppholdet var godt organisert i tid og rom, og om
studentene mottok tilstrekkelig veiledning. For & svare pa disse spors-
maélene har vi data fra studentenes og arbeidsgivernes sluttevalueringer
av emnet, i tillegg til observasjoner og refleksjoner fra de vitenskapelige
ansatte.

7 Selvevalueringen var i forhold til emnets leeringsmél (emnet har gitt meg kompetanse til 4 ...) med svar-
alternativ langs en fempunktsskala (helt enig til helt uenig). I tillegg inneholdt sperreundersokelsen apne
spersmal om hvordan studentene opplevde samarbeidet med praksisbedriften og om de var tilfredse med
emnet. Det var ogsa holdt &pne intervjuer med to av lederne i praksisbedriften. Kartleggingen omhandlet
17 studenter.

8  Erfaringer og evalueringer fra studentene som har gjennomfort praksisemnet er basert pa 78 mappebe-
svarelser i 2018 og 97 besvarelser i 2019.
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Forventningsavklaring

Det er viktig at de sentrale aktorene har en forstaelse for hva som ventes
av dem. I pilotprosjektet informerte vi virksomhetene om vare forventnin-
ger til dem da de ble rekruttert, samt de mottok ytterligere informasjon i
desember, da de fikk vite hvilke studenter de ville motta. Studentene mot-
tok informasjon om emnet i et informasjonsmete pa hosten.

Fra studentenes og arbeidsgivernes evaluering av det forste aret fikk
vi tilbakemelding pa at informasjonen kunne ha vart bedre, spesielt
med tanke pa oppgaven studentene skulle skrive under praksisopphol-
det (arbeidskravet). Enkelte studenter meldte tilbake at de hadde s& mye
fokus pé oppgaveskrivingen, at det & delta og observere pé arbeidsplassen
kom i bakgrunnen. I det andre aret ble derfor kravet om oppgaveskriving
underveis fjernet. I stedet ble studentene oppmuntret til & bruke mer tid
pé observasjon og gjennomfere oppgaver gitt av vertsbedriften.

Flertallet av arbeidsgiverne meldte at de hadde mottatt tilstrekkelig
informasjon (9 av 12), men enkelte opplevde at det ikke var gitt informa-
sjon om hva studentene gnsket & ta med seg fra praksisperioden. Denne
tilbakemeldingen, sammen med tilbakemeldingene fra studentene, forte til
at universitetet presiserte i evalueringsmetet med virksomhetene at forma-
let med praksisperioden ikke var a lgse en konkret oppgave, men heller a
la studentene observere og eventuelt ta del i HR-arbeid. Det & vere en del
av HR-miljoet og observere hvordan oppgaver loses skal veere det primeere,
som igjen kan gi studentene et grunnlag for & reflektere. Det andre arbeids-
giverne savnet var mer informasjon om hvilken basiskunnskap studentene
kommer med, det vil si hvordan studieprogrammet som helhet er bygd opp
og hva som inngar i de ovrige emnene tematisk og teoretisk.

Til tross for ovennevnte bemerkninger, var arbeidsgiverne alt i alt godt
forneyd med opplegget. De opplevde at de mottok motiverte og engasjerte
studenter som var godt forberedt, og som gjennomforte de oppgavene de
ble satt til pa en god mite.

Praksisoppholdet

Ifolge NOKUTs kartlegging av kvalitet i praksis har praksisperiodens lengde,
antall og plassering i studielgpet betydning for studentenes laeringsutbytte
(Helseth et al., 2019, s. iii). Kartleggingen viser at praksisopphold ma veere
av tilstrekkelig lengde for at studentene skal opparbeide seg kompetanse og
selvtillit til a utfore selvstendig arbeid og tilstrekkelig repetisjon i a uteve



MOT EN NY PRAKSIS

profesjonsspesifikke ferdigheter, samt flere praksisperioder gir mulighet
for progresjon og for & oppleve ulike typer praksisarenaer. I leeringsutbyt-
tet i emnet vi tilbyr har vi tonet ned profesjonsspesifikke ferdigheter og
selvstendig arbeid. Av den grunn kan det tenkes at praksisperioden ikke
trenger a vere like lang som i profesjonsutdanningene. Praksisperioden
bor imidlertid vere lang nok til at studentene far et erfaringsgrunnlag til
a reflektere over.

Med en tidsramme pa to semestre, ansa vi det som vanskelig a fa til
mer enn en periode med praksis. Sa langt har verken studentene eller
arbeidsgiverne ytret et enske om flere perioder. Det akterene imidlertid
er samstemte om er at praksisoppholdet ber vare lenger (flere timer), men
de var ikke samstemte om hvordan praksisoppholdet skulle plasseres i tid.
I utgangspunktet var tilbudet en dag i uken pé en fast dag. Flertallet blant
studentene onsket mer sammenhengende tid i virksomheten, og noen
onsket til og med fulle ssmmenhengende uker, mens arbeidsgiverne var
mer delte i dette sporsmalet. 58 prosent av arbeidsgiverne gnsket a beholde
en dag i uken, men kunne vare mer fleksibel pa ukedag, mens 42 prosent
onsket en mer komprimert ordning hvor studentene kunne komme flere
dager i uken over ferre uker. De som gnsket det opprinnelige opplegget
viste til at de ikke hadde kapasitet til & ha studenter i virksomheten mer enn
en dag i uken, mens de som gnsket en mer komprimert losning argumen-
terte med at det ville gi studentene mer kontinuitet og innsikt i oppgavene.

Pa bakgrunn av disse tilbakemeldingene ble tilbudet revidert. Aret etter
ble praksisoppholdet utvidet fra 52 til 60 timer, og det ble tilrettelagt for et
hurtigspor som gjorde det mulig for arbeidsgiver a avtale to dager i uken
med studentene, noe som vil korte ned antall uker studentene er i praksis.

Sterrelsen pa studentgruppen

Studentene ble fordelt til praksisvirksomhetene i grupper pa to til tre stu-
denter. Vi onsket ikke at studentene skulle vere alene. Vi ansa det som
viktig at studentene hadde andre i samme situasjon som de kunne dele erfa-
ringene og tankene med. Lindseth (2020, s. 97) omtaler dette som konkret
refleksjon, det vil si den forste refleksjonen som inntreffer nar studentene
ma sette ord pa noe de har erfart - de ma fortelle den frem - gjore den
konkret.

I evalueringen av pilotéret pekte flere studenter pé at de kunne med
hell ha veert feerre (ikke tre, men to studenter i gruppa). Studentene var
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bekymret for at de ble utestengt fra enkelte aktiviteter fordi de var for
mange. Spersmalet om gruppesterrelse ble derfor tatt opp med arbeidsgi-
verne. Ogsa i dette sporsmalet var arbeidsgiverne delte. Fem av tolv mente
det ikke hadde noen betydning, mens fem mente det var av betydning.
Sistnevnte viste til at det hadde veert enklere a finne aktiviteter studen-
tene kunne vare med pa med ferre studenter, eksempelvis rekruttering
og intervjusituasjoner.

Ut fra ovennevnte signaler ble det apnet opp for mer fleksibilitet i ar 2.
Virksomhetene kunne komme med flere innspill om hvor mange studenter
de gnsket a ta imot. Mens noen virksomheter valgte & opprettholde to til
tre studenter, var det flere virksomheter som begrenset det til to.

For ovrig var bade studentene og virksomhetene forneyde med at uni-
versitetet tok seg av plasseringen av studentene til virksomhet.

Veiledning

I HR-programmet har vi med en heterogen studentgruppe a gjore. Enkelte
har mange érs arbeidserfaring, mens andre kun har hatt deltidsjobber ved
siden av studiene. Det er tilsvarende med kunnskapsnivaet. Enkelte har en
mastergrad fra tidligere studier, noen har en profesjonsutdanning, mens
andre igjen kommer fra bachelorprogrammet til Handelshoyskolen. Det
er derfor en pedagogisk utfordring & finne det «riktige» undervisnings-
opplegget som er utfordrende og motiverende for de «sterke» studentene,
samtidig som de «svake» studentene opplever mestring og far et utbytte.
Utfordringen kan bli spesielt stor ndr man skal begi seg ut pa nye omrader,
eksempelvis et praksisopphold. I motsetning til a lese og fordype seg i
pensum, som i mange tradisjonelle disiplinemner, skal man under praksis-
oppholdet observere, reflektere, analysere og selv koble sine nye erfaringer
opp mot teori. For enkelte kan det bli overveldende.

Ifolge Damsgaard (2019, s. 103) blir det vanskelig for studenten & dra
nytte av undervisningen dersom utfordringene blir for store. For store
utfordringer kan skape en folelse av mangel pa mestring, som gjor det van-
skelig a forlose eget leeringspotensial (Wittek, 2004, referert i Damsgaard,
2019, 5.103), og av den grunn er stottende stillas (scaffolding) viktig for stu-
denten for & kunne bevege seg fra sitt opprinnelige niva og til et nytt kom-
petansenivé (Bruner, 1990, referert i Damsgaard, 2019, s. 103). Videre viser
Damsgaard (2019) til at stillaset kan besta av bade leerere og kompetente
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medstudenter, og kan gradvis fjernes etter hvert som studenten utvikler ny
kunnskap og nye ferdigheter (s. 103).

Thon og Berg (2020) peker ogsa pa viktigheten av «stillasbygging» som
pedagogisk metode med tanke pa studentenes praksislering. Forfatterne
har erfaring fra praksisemner ved Hoyskolen Kristiania, og er tydelige pa
at studenter trenger veiledning til & utvikle egne leeringsmal, ambisjoner,
strategier og tiltak, samt vurdering av egen utvikling og fremdrift. Thon
og Berg (2020) er ogsa av den oppfatning at praksisaktiviteter er noe annet
enn klasseromsaktiviteter og krever mer selvstendighet og aktiv delta-
kelse i egen leeringsprosess av studentene og understreker viktigheten av
veiledning.

Stotte og veiledning er likevel en forutsetning for studentenes opplevelse av praksis

som verdifullt for leering. [...] Studentenes evne til selvstendighet i a planlegge, reflek-
tere, og soke veiledning vil derfor veere sentralt i den konteksten praksis foregar. Den

uerfarne studenten vil kunne overse mulighetene de ulike praksisfellesskapene gir
for leering. (Thon & Berg, 2020, tredje avsnitt under overskriften 4.2, «Forutsetninger

for studentens lering»)

En utfordring kan imidlertid veere manglende kompetanse til & veilede
bade blant de vitenskapelige ansatte og kontaktpersonene i virksomhetene
som tar imot studentene. Dahl og Alsvag (2013, s. 41) peker nettopp pa
denne pedagogiske utfordringen, samt at tiden til disposisjon ikke strekker
til: «Selv om den knappe tiden er merkbar, vil betydningen av & legge til
rette for refleksjon veere noe vi ikke kommer utenom dersom vi vil utdanne
reflekterte praktikere. Studentene trenger stotte i spersmal, undringer og
nye forslag» (Dahl & Alsvag, 2013, s. 43). Forfatterne mener at mye kan
gjores for praksisoppholdet begynner, blant annet ved a be studentene
reflektere over hvilken situasjon de skal inn i, hvilke utfordringer som kan
mote dem og be dem tenke mulige handlingsalternativer for de handler.
Denne refleksjonen kan, ifelge Dahl og Alsvag (2013), bidra til & fremme
kritisk refleksjon og nytenking under praksisoppholdet.

Ser vi tilbake pa de to forste arene i vart prosjekt, er veiledningen stu-
dentene har mottatt for og under praksisoppholdet det klart svakeste punk-
tet. Riktignok ble det gitt en tre timers obligatorisk forelesning i refleksjon,
men det ble ikke gitt veiledning pé individ- eller gruppenivé av de viten-
skapelig ansatte. Heller ikke nar det gjaldt kontaktpersonene i virksomhe-
tene ble veiledningen systematisert pa noe vis fra UiA, verken med tanke
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pé hvor mye eller type veiledning studentene burde motta. Med tanke pa
praksisemnet er dette noe vi skal jobbe videre med a utvikle. Til tross for
denne mangelen, har vi likevel oppnéadd en del i utviklingsprosjektet.

Resultater

Forventningene til prosjektet har omfattet en rekke forhold, blant annet
at studentenes evne til refleksjon og kritisk tenking skulle bedres, at stu-
dentene skulle fa en bedre forstaelse for ssmmenhengen mellom teori og
praksis, samt forsta yrket/profesjonen i en storre sammenheng.

Tidligere i kapittelet viste vi at refleksjon kan forstas pd mange ulike
niva. Dahl og Alsvéag (2013, s. 35) har sett pa en rekke ulike modeller for
refleksjonsniva og syntetisert dem ned til tre hovedniva som de anvender
i sin vurdering av sykepleierstudentenes refleksjonsevne i praksis. Kort
fortalt: Den ikke-reflekterte studenten kan gjenkjenne folelser og tanker om
seg selv, men bruker ikke tidligere kunnskaper og erfaringer til 4 erverve
ny kunnskap. Den reflekterte studenten vil imidlertid assosiere erfaringer
med tidligere kunnskaper og erfaringer, og soke sammenhenger mellom
erfaring og kunnskap. Nye erfaringer vurderes opp mot kjente, mens den
kritisk reflekterte studenten vil vurdere innholdet i ny og gammel kunnskap,
vurdere forutinntatte antakelser, utfordre sannheter og fa et nytt perspektiv
pé erfaringen, som kan resultere i endret handling eller nye ideer skapes.

Fra de to forste drene har vi tre sett med data fra studentene som kan
bidra til & belyse disse spersmaélene. Det forste settet er refleksjonsskjema-
ene over egen leering som studentene fylte ut ved starten av studieprogram-
met i hostsemesteret.” Det andre settet er et obligatorisk arbeidskrav knyttet
til bacheloroppgaven hvor studentene er bedt om & dele med kommende
studenter hva de kan forvente a lzere i HR-spesialiseringen, mens det siste
datasettet er eksamensoppgaven i praksisemnet.

Data fra refleksjonsskjemaene i hgstsemesteret

Som tidligere nevnt, anvendte vi The Critical Incident Questionnaire
(Brookfields, 1995) i hestsemesteret. Med bakgrunn i hva studentene
svarte tidlig pa hesten, vil mange falle inn i kategorien den ikke-reflekterte.
Riktignok var det en viss variasjon i hva studentene svarte i 2022 og 2023.

9  Hesten 2023 har vi svar fra 31 studenter, mens hasten 2024 har vi svar fra 41 studenter.
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Pa spersmalet «Nar var du mest engasjert/aktiv? (indre aktiv / aktivihodet
ditt)», svarte relativt mange med et tidspunkt, eksempelvis for eller etter
luns;j. Dette gjaldt spesielt for 2023-studentene. Studentene i pilotaret svarte
i storre grad at de var mest engasjert nar de jobbet med summeoppgaver
initiert av foreleser. Hverandrevurdering av hjemmeoppgaven scoret ogsa
heyt i pilotaret, mens det fikk lite uttelling i ar 2. Felles for begge arene var
at en god del studenter opplevde seg mest engasjerte eller aktive nar teorien
de horte eller leste om kunne relateres til praktiske eksempler, enten fra
eget erfaringsgrunnlag eller lytte til foreleserens.

P& sporsmalet om «Néar mener du at du fikk mest utbytte av
undervisningen?» var svarene noksa sammenfallende med svarene over.
Studentene fikk mest utbytte da de opplevde seg mest engasjerte. Det
vil si ved aktiviteter hvor de forst matte tenke selv, sa dele tankene i sma
grupper, for sa a lofte det frem til plenum. Mens det forste arskullet fikk
relativt stort utbytte av hverandrevurdering, var ikke dette like fremtre-
dende i det andre drskullet. Det andre kullet viste heller til at de fikk mest
utbytte av undervisningen nar de forsto nytteverdien/relevansen. Her er
noen eksempler fra refleksjonsskjemaene som viser en viss refleksjons-
evne om egen leering, men ingen kan sies a veere pa nivaet med den kritisk
reflekterende:

Jeg far mest utbytte nar vi snakker og diskuterer meninger og temaer innad i klassen.
Det hjelper meg med a fa en god forstaelse av temaene som blir tatt opp og hjelper

meg med a tenke og finne mine meninger.

Nar vi diskuterer. Er ikke alltid s& aktiv selv, men laerer veldig mye av 8 hore om andres

erfaringer, for & kunne knytte det opp mot pensum.

Det var fint & samarbeide sammen og gi tilbakemeldinger til hverandre, det var gan-
ske nyttig og leerte mye av det.

Fra det forste refleksjonsskjemaet tidlig i hostsemesteret, var flertallet av
studentene noksa ordfattige da de skulle beskrive nar og hva de lerte av.
Studentene ble bedt om & svare pa de samme refleksjonsskjemaene tre
ganger i lopet av semesteret. Tanken var at studentene skulle ove seg pa a
bli mer reflekterende over sin egen leeringsprosess. Muligens kunne vi ha
fulgt denne prosessen bedre opp. Responsen var best i forste runde, hvor
ovennevnte svar er hentet fra, mens i de ovrige rundene gikk svarprosenten
ned og svarene ble mer og mer mekaniske. Trolig er det foreleserne som
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hadde mest glede av refleksjonsskjemaene fordi vi fikk en tilbakemelding
pé hva studentene opplevde som bra og mindre bra i undervisningen.
Mens studentene skulle ove seg pa a reflektere over egen laering i hostse-
mesteret, var det sammenhengen mellom teori og praksis som var hoved-
fokuset for refleksjonen i varsemesteret. Ved inngangen til praksisemnet i
januar fikk studentene en forelesning i refleksjon hvor formalet var & gjore
studentene mer forberedt pa & kunne reflektere over praksis i mote med
teori. Fra varsemesteret har vi to studenttekster som kan belyse studente-
nes refleksjonsevne med tanke pa sistnevnte. Den forste er arbeidskravet
til bacheloroppgaven ved Handelshoyskolen varen 2024 som ble levert i
midten av mars, hvor 25 av 31 samtykket til at oppgaven kunne anvendes
til forskningsformal. I dette utvalget finner vi ikke arsstudiumstudenter
og sosiologi- og pedagogikkstudenter. Det andre datasettet er studentenes
eksamensoppgave i praksisemnet, som i sin helhet er en refleksjonsoppgave
hvor studentene spesifikt ble bedt om & reflektere over sammenhengen
mellom teori og praksis. I dette utvalget finner vi alle arsstudiumstuden-
tene, sosiologi- og pedagogikkstudentene, samt bachelorstudentene fra
Handelshoyskolen som har valgt praksisemnet som valgemne.

Data fra arbeidskravet i varsemesteret

Ordlyden til arbeidskravet til bacheloroppgaven var «Del med kommende
studenter hva de kan forvente a laere i HR-spesialiseringen». Innenfor
denne rammen kunne studentene fritt velge hva de ville vektlegge. Av de
25 svarene vi kan referere til, er det mange som viser at de har fatt en for-
staelse av nytteverdien av praksis for & bedre forsta teorien, samtidig som
teorien er viktig som grunnlag for a forsta praksis. Her er noen eksempler
pa studenttekster som illustrerer dette:

Nar teorien blir knyttet sa tett opp imot praksis som pé dette studiet foler jeg at teo-
rien blir mer relevant og gir mer mening. Nar jeg opplever leringen som relevant
for videre karrierevalg bidrar dette til at jeg far et okt engasjement rundt emnene og

motivasjonen til 4 tilegne meg ny kunnskap vokser.

Jeg synes at det forste semesteret til tider var litt tungt med mye teori som jeg tenkte
at jeg ikke kom til & fa bruk for, men da jeg kom ut i praksis fikk jeg virkelig se
verdien av at jeg hadde fulgt med og laert mye i forste semester. For eksempel [her
viser studenten til en konkret modell]. Da vi kom ut i praksis sa fikk vi se hvordan

denne modellen ble tatt i bruk i praksis og at den er et svert viktig element for
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norske virksomheter. A kunne knytte praksis til teori p4 denne maten har gjort at
jeg i storre grad ser verdien av teorien vi leerer, og dette gjor meg svaert motivert i

de teoretiske fagene ogsa.

Under praksisperioden fikk jeg for forste gang se koblingen mellom teoriene vi leerte
pé skolen og hvordan det fungerte i arbeidslivet. Dette har veert en leererik og oyeap-
nende opplevelse, og det har bidratt til & forstd sammenhenger og anvende kunnska-
pen pa en praktisk mate. Studier er én ting, men a jobbe innenfor sitt fagfelt gir en

unik innsikt og forstaelse som ikke kan erstattes.

Fagene har veert relevante og nyttige, og jeg har forstatt underveis nodvendigheten
av 4 ha denne kunnskapen og teorien i bunn, for a forstd mer av arbeidslivets store
oppgaver. Spesielt tydelig ble det nér jeg var i praksisperioden min. Jeg erfarte at
nesten all teori vi hadde gjennomgatt ble brukt i arbeidslivet, for det er mye mer

komplekst enn i teoribekene.

Flere av studentene var ogsa konkrete om praksisemnet:

Det som har vert mest givende for min del er praksisperioden i en bedrift. Det
a kunne vere en medvirker, samtidig leere fra ulike HR-oppgaver, gir en verdifull
hands-on-erfaring som styrker forstaelsen og ferdighetene innen feltet. Dette har

veert den desidert beste delen av HR-spesialiseringen.

Dette faget fungerer som en bro mellom teori og virkelighet, og gir studentene en
unik mulighet til & erfare sammenhenger og avvik mellom det de har lert teoretisk
og hvordan det utspiller seg i praksis. Denne tilneermingen gir rom for betydelig
refleksjon og personlig vekst innen HR-feltet. I dette faget har vi ogsé hatt erfarings-
samlinger hvor alle har delt om sitt praksisforhold. Det har veert veldig spennende &
here hvor ulikt HR praktiseres fra bedrift til bedrift.

Faget som har gitt meg storst utbytte er «HR i praksis». Selv har jeg folelsen av at flere
brikker falt pd plass gjennom & se sammenhengen mellom teori og praksis. Ingen
HR-avdeling opererer i 100 % harmoni med det teoretiske rammeverket, s man vil
oppleve at det finnes dissonans mellom hva man lerer i klasserommet og hvordan

ting blir gjort i virkeligheten.

Ogsa andre viste til at teori og praksis ikke alltid stemte overens, samt at
den praktiske verden ofte var mer kompleks enn den teoretiske:

Gjennom en kombinasjon av teoretisk og praktisk leering blir vi studenter grundig

rustet til 4 mote kompleksiteten i dagens arbeidsliv som HR-medarbeidere.
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Studentene vil fa muligheten til & anvende teoretisk kunnskap i virkelige

HR-situasjoner, og dermed styrke sine evner til & takle komplekse HR -utfordringer.

Ved & kombinere teoretisk kunnskap med praktisk erfaring vil studentene veere i stand

til & handtere de varierte utfordringene som oppstér innen HR-praksis.

Andre igjen satt ord pa hva studiet hadde betydd for deres egen selvutvik-
ling og realitetsorientering:

Jeg foler jeg stiller sterkere til arbeidslivet, uansett hvilket arbeidsliv det blir. Jeg foler

jeg har leert masse faglig, men ogsa om meg selv.

Jeg personlig har blitt tryggere pa meg selv, hvem jeg er, og verdier jeg star for i

arbeidslivet.

Nar det gjelder praktiske ferdigheter, har HR-spesialiseringen tilfert meg en annen
omfang sammenlignet med tidligere studier. Med en mindre klassestorrelse har vi
hatt flere presentasjoner, diskusjoner, gruppeoppgaver og rollespill. Dette har styrket
mine kommunikasjonsevner, konflikthandteringsevner og evnen til & knytte teori til

praksis. Det har ogsa bidratt til & utvikle ansvarsfelelse og rollebevissthet.

Opplevelsen jeg har hatt gjennom HR-studiet har endret mine karriereambisjoner.

Jeg onsker na 4 ga i en HR-retning nar det gjelder yrkesvalg i stedet for xxxx.

Hvordan HR-studentene beskriver og reflekterer over sitt studieprogram
stemmer godt overens med det Brooks og Youngson (2016, referert i
Helseth et al., 2019, s. 14) beskriver, nemlig at studenter som har hatt prak-
sis har mer tillit til sine ferdigheter og evner og en bedre forstaelse av hva
de onsker a jobbe med etter fullfort studielop.

Fra tekstene til arbeidskravene kan vi si at studentene viser en mer utvi-
klet refleksjonsevne enn det mange viste i hostsemesteret. Mange studenter
setter mer ord pa hva de tenker og forklarer hva de mener noe dypere.
Mange viser ogsa til sammenhenger, eksempelvis at det er en sammen-
heng mellom teori og praksis, og at begge deler er nyttige for egen leering.
Enkelte er ogsa reflekterende om hvordan teori og praksis ikke nedven-
digvis stemmer overens og hvor komplekst fagomradet og arbeidslivet er.
Dette viser at flere av studentene er konkret reflekterende og at enkelte er
i bevegelse mot a bli kritisk reflekterende.
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Data fra eksamensoppgaven i varsemesteret

Eksamensoppgaven i praksisemnet er en individuell refleksjonsoppgave
hvor studentene ble bedt om & reflektere over folgende: (1) Hvilke praktiske
erfaringer har studenten fatt? (2) Hvilken teori kan knyttes opp mot prak-
sisen? (3) Observerte/erfarte studenten at praksis og teori samsvarer/har
forskjeller? Utdyp og dreft. (4) Hvilken kompetanse har studenten tilegnet
seg? (5) Pa hvilken mate har deltakelse i emnet bidratt til okt bevissthet om
sine faglige styrker og svakheter?

Viéren 2023 var det 31 studenter som leverte eksamensoppgaven, mens
det var 39 studenter viren 2024. Eksamensbesvarelsene samsvarer bra
med hva studentene uttrykte i arbeidskravet til bacheloroppgaven, selv
om utvalget er noe annerledes sammensatt. At det var overraskende god
sammenheng mellom teori og praksis, men ogsa avvik, kom til uttrykk.
Eksamensbesvarelsene viste ogsa at studentene forstod at utevelsen av en
HR-rolle er mer kompleks enn de hadde sett for seg, og at feltet er sveert
bredt, samt flere ga uttrykk for at praksisemnet hadde betydning for videre
karrierevalg.

Jeg har nok en storre forstielse for at jeg har en tendens til & bli veldig komfortabel i
det jeg kan, og ikke utforske nye omrader eller metoder. Dette vil jeg vaere mer bevisst

pa i fremtiden og arbeide med for & forbedre meg.

Jeg synes det har veert godt & oppleve at jeg kjenner igjen og har kunnskap om mye
av det de ansatte i bedriften gjor i sitt arbeid. Det gir en bekreftelse pa at jeg har
kompetanse likevel, og det bidrar til mestringstro. I samtale med andre studenter
har jeg fatt inntrykk av at flere har fatt bekreftelse pa at vi alle kanskje kan mer enn
vi tror, selv om vi fortsatt har mye & leere. Dette tenker jeg er viktig og betydningsfull

erfaring a f med seg ut i arbeidslivet.

Et vellykket utviklingsprosjekt?

Har vi lykkes med 4 na malene vi satte oss for utviklingsprosjektet? Har
studentene tilegnet seg kompetanse slik at de er bedre i stand til a se seg
selv i profesjonen, forsta profesjonens kompleksitet og tilegne seg relevant
profesjonskompetanse, slik Pjengaard (2106) beskriver malet med refleksiv
praksislering?

Fra hestsemesteret til varsemesteret ser vi en utvikling hos studentene
nér de skal uttrykke hva de tenker og hva de har leert. Ordene er rikere og
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forklaringene dypere. Vi mener 4 se at refleksjonsevnen over egen leering og
kompetanse er utvidet, ved at studentene har blitt mer bevisst egen leering
og fatt okt innsikt i sine faglige styrker og svakheter. Praksiserfaringen har
bidratt til mer kritisk tenking om teorien. Samtidig har studentene fatt en
storre forstaelse for HRs rolle i virksomheten og i samfunnet og ser slik
sett profesjonen/yrket i en storre sammenheng.

Fra & veere ikke-reflekterende, har langt flere blitt konkret reflekterende,
mens noen viser tegn til kritisk refleksjon. Vi kan imidlertid ikke konklu-
dere med at alle studentene har nadd det hoyeste refleksjonsnivaet slik det
er beskrevet av Kirkegaard (2016, s. 84), nemlig at studentene har restruk-
turert sine antakelser og viser en selvstendighet i form av abstrakt tenking,
justering av egne handlinger eller er kritiske til praksis. Likevel vil vi si at
prosjektet har lykkes med 4 fa til en endring i retning av mer reflekterende
studenter og at denne endringen kan tilskrives det pedagogiske opplegget
hvor praksis har statt sentralt.

Det er god grunn til a sperre hvem som har laert mest: Studentene eller
de faglig ansatte? Utviklingsprosjektet satte i gang en endringsprosess hvor
samtlige vitenskapelige ansatte i studieprogrammet ble involvert og hvor
hele programmet undergikk en revisjon. Seminarene for de vitenskapelig
ansatte forte til en forsterket interesse for pedagogikk og bidro til et storre
eierskap til PRUK-prosjektet. Prosjektet ga oss tid i arbeidsplanen, noe som
forte til at vi kunne prioritere a snakke sammen, drefte hva ulike begrep
betyr, leere sammen og fa et felles sprak for det vi holder pa med. Slik sett
har utviklingsprosjektet blitt et «fellesprosjekt» som har virket samlende
pa det faglige miljoet.

Samarbeidet med virksomhetene har ogsa gitt oss en sterre innsikt i
og forstaelse for hva som rorer seg i praksisfeltet og hva virksomhetene er
opptatt av. Gjennom praksissamarbeidet har vi kommet virksomhetene
noe mer under huden, noe som gjor det mulig for oss 4 treffe bedre i under-
visningen med tanke pa hva som er relevant kunnskap for virksomhetene.

Ikke bare har vi leert mye fra virksomhetene som folge av praksissamar-
beidet, i tillegg har studieprogrammet blitt mer synlig blant arbeidsgivere
i regionen. Forngyde arbeidsgivere og studenter er god markedsforing
og omdemmebygging for programmet og universitetet, som trolig oker
studentenes jobbmuligheter nér arbeidsgiverne kjenner til utdanningstil-
budet og dens kvaliteter. Forngyde studenter, pa sin side, er gode ambas-
sadorer som fremsnakker studieprogrammet, noe som kan gi flere sgkere
pé lengre sikt.
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Totalt sett kan vi si at utviklingsprosjektet har bidratt til mange positive
elementer for studentene, for det faglige miljoet og for studieprogrammet
som helhet. Nér det er sagt, gjenstédr det en rekke forbedringspunkter samt
prosjektet har aktualisert flere problemstillinger som det faglige miljoet
ma jobbe videre med.

Refleksjoner i ettertid

Det er betimelig a sperre om vi har veert for ambisiose i prosjektet. Er det
rimelig a forvente at studenter kan loftes opp til refleksjonsnivaet som
kjennetegner refleksiv praksisleering i lopet av ett &r? Muligens er tidsvin-
duet vi har til disposisjon for kort til at studentene modnes tilstrekkelig.
Profesjonsutdanninger, hvor begrepet refleksiv praksislaering er hentet fra,
strekker seg over tre til fem ar, noe som gir studentene anledning til &
veere i praksis i flere perioder med tilhgrende veiledning og tilbakemelding.
Kunne vi ha fatt enda bedre resultater med noenlunde samme pedagogiske
opplegg, men strukket over lengre tid? Dette spersmalet ma sta ubesvart.

Tilsvarende er det grunn til & sperre om innfering av et praksis-
emne er den beste maten a gke studieprogrammets arbeidslivsrelevans
pa. Spersmalet er relevant med tanke pa de knappe ressursene som er
til radighet ved korte utdannelser. Et praksisemne bor tilfore program-
met noe mer enn det man kan klare a oppna ved campusundervisning.
Muligens er 7,5 studiepoeng i det knappeste laget, hvor man risikerer at
studentene kun oppnar et overfladisk inntrykk av yrket, ikke den dyb-
deforstaelsen som er enskelig. Som det ble pekt pa i kapittel 2 (Olsen) er
det mange ulike forstaelser av hva det vil si at en utdanning er arbeids-
livsrelevant, eller hvilke tiltak som trengs for & utvikle god tilknytning
mellom heyere utdanning og arbeidslivet (Nasjonalt organ for kvalitet
i utdanninga, 2020, s. 8). I korte utdanninger er det ikke gitt at et prak-
sisopphold er riktig ressursbruk dersom man kan klare & skape gode
praksisorienterte undervisningssituasjoner pa campus.

Vare erfaringer fra utviklingsprosjektet reiser ogsa et spersmal knyttet
til kvalitetssikring. Helseth et al. (2019, s. iii) anvender begrepet praksis-
lotteriet for & beskrive den store variasjonen i hva som meter studentene
i praksis og hvordan de vurderes, og tar til orde for bedre kvalitetssik-
ring. Men hva ber kvalitetssikres bedre? Er det det pedagogiske opplegget
(input) eller er det studentenes leering (output)? Spersmalet er relevant
med tanke pa hvor man skal sette inn ressurser. Som Knudsen og Haastrup
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(2016, s. 95, var oversettelse) peker pa: «Ved kun a fokusere pa studentens
leering overser man at virksomheter, praksissteder og veiledere er aktive
deltakere og didaktikere.»

Utviklingsprosjektet har vist at praksisemnet krever en kompetansehe-
ving blant de ansatte, bade med tanke pa begrepsforstaelse og teorigrunnlag,
og ikke minst med tanke pa veiledningskompetanse. Refleksjonsbegrepet er
mangfoldig og krever at de ansatte ma vaere tydeligere overfor studentene
med tanke pa hvordan begrepet kan forstas og anvendes. I stedet for a bare
be studentene reflektere, ma studentene instrueres bedre i hva refleksjonen
skal fokusere pa og hvordan de kan komme i gang. Vi har ogsa vist til at de
vitenskapelige ansatte trenger mer kompetanse i veiledning. Tiltak innrettet
mot & gke de vitenskapelige ansattes kompetanse, samt utforming av det
pedagogiske opplegget pd campus, er noe det faglige miljoet ved universitetet
kan ha kontroll over. Noe mer utfordrende kan det veere a oke veilederkom-
petansen i virksomhetene hvor studentene har sitt praksisopphold. I dag
skjer utplasseringen pa virksomhetenes premisser uten at kontaktpersonene
i virksomhetene mottar veiledning fra universitetet. Hva som meter studen-
tene i virksomhetene vil derfor variere og fa betydning for studentenes leering.
Dette er en side ved praksisoppholdet universitetet har mindre kontroll over.
Trolig har vi mer & leere av hvordan profesjonsutdanningene samarbeider
med sine praksissteder om veiledning og kvalitetssikring. Malet ber ikke
veere a kopiere profesjonsutdanningene, men heller ta inspirasjon fra dem -
slik vi ble inspirert av begrepet refleksiv praksisleering.
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Abstract: We explore the dynamic landscape of practice-oriented teaching in
higher education, focusing on effectively integrating educational games (serious
games) to impart management and economic concepts. The effects of and rea-
sons for using games and simulations in management teaching is relatively well
known, but the varied impact and use of different types of games is Less explored.
Therefore, this chapter contributes with a comparative analysis of various game
types, including role-based play, simulations, system dynamics, and decision tree
Llogic-based games. It elucidates their unique pedagogical strengths and applica-
tions across various management disciplines. By examining the diverse spectrum
of educational games, educators can strategically select and employ these tools
to engage students, foster critical thinking, and cultivate practical skills in man-

agement education.

Keywords: educational games, management education, business education,
practice, active learning, simulation

Sitering: Hellstrém, M. M., Bonnier, K. E., Khan, A. & Jaccard, D. (2025). Innfgring av praksis i
prosjektledelsesutdanningen: Kan serigse spill bygge bro mellom teori og praksis? | A. Ortenblad &
J. O. Rypestgl (Red.), Praksisorientert og studentaktiv leering. Arbeidslivsrelevans og akademiske
verdier i hgyere utdanning. (Kap. 8, s. 189-221). Cappelen Damm Forskning. https://doi.org/10.23865/
cdf.244.ch8

Lisens: CC-BY 4.0

VITENSKAPELIG PUBLIKASJON


https://doi.org/10.23865/cdf.244.ch8
https://doi.org/10.23865/cdf.244.ch8

190

KAPITTEL 8

Innledning

Qkonomi- og ledelsesstudier spiller en betydningsfull rolle i naeringslivet,
og gir blant annet kunnskap innen forretningsanalyse, verdikjedestyring,
risikostyring og innovasjonsledelse. Med tanke pa fagets yrkesrettede og
praktiske karakter er det imidlertid en sentral utfordring & sikre at leerings-
metodene er praksisorienterte og relevante, slik at de bidrar til personlig
og profesjonell vekst etter endt utdanning. I tillegg oppfatter studentene
ofte faget (spesielt ledelse) som abstrakt, blant annet pa grunn av leerings-
utbyttebeskrivelser som tradisjonelt prioriterer passiv forstaelse fremfor
aktiv kunnskapsanvendelse. Med tanke pa de betydelige endringene i
neringslivet som folge av digitaliseringen, mener vi at lederutdanningen
ma bli enda mer tilpasningsdyktig for & opprettholde sitt yrkesrettede og
praktiske fokus.

Undervisningsmetodene i hoyere utdanning har tradisjonelt sett hoved-
sakelig veert forelesninger, og vurderingsformen har vaert individuelle
skriftlige eller muntlige eksamener ved slutten av kurset (det vil si sum-
mativ vurdering). Formative vurderingsformer har veert mindre brukt. Det
er et tydelig behov for mer variasjon i undervisnings- og vurderingsformer
i disse kursene for & stimulere til mer studentaktiv leering og motivasjon.
Studentaktiv leering passer generelt bedre til ledelsesfagets praktiske aspek-
ter og problemlosende karakter.

Nordkvelle et al. (2020) sammenlignet tre simuleringer innen tre vidt
forskjellige fagfelt (sykepleie, organisasjon og juss) og konkluderte med
at studentene opplever at slike simuleringer bygger bro mellom teori og
praksis hvis de brukes pa riktig mate. Dette kapittelet setter sokelys pa et
beslektet konsept, serigse spill, som ogsa er en mate a mote de ovennevnte
nye kravene pa. Serigse spill defineres vanligvis som spill for leering og
oppleering (spill med et serigst formal). Det ser ut til & veere gode grunner
til & bruke serigse spill i hoyere utdanning, og det har blitt publisert flere
litteraturstudier om temaet i lopet av det siste tiaret (Boyle et al., 2016;
Calderén & Ruiz, 2015; Connolly et al., 2012). Bruk av serigse spill kan gi
flere positive effekter, for eksempel tilegnelse av kunnskap, innholdsfor-
staelse og muligens affektive og motiverende resultater (Boyle et al., 2016;
Connolly et al.,, 2012). Serigse spill gjor det ogsa mulig & bruke formative
vurderingsmetoder.

Den eksisterende forskningen er full av gode eksperimentelle beskrivel-
ser av fordelene med ulike typer spill (f.eks. Rumeser & Emsely, 2018). Det
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ser imidlertid ut til & mangle objektive gjennomganger av programvarene
innenfor spesifikke fagomrédder med hensyn til deres egnethet for ulike
aspekter ved leering (inkludert praksisbasert og praksisorientert undervis-
ning). Vi har derfor valgt folgende forskningsspersmal: Kan seriose spill
bygge bro mellom teori og praksis?

Malet vért er derfor a identifisere og forsta forskjellene mellom ulike
typer serigse spill ved a foreta en komparativ (multippel) caseanalyse av
fire spill innen prosjektledelse. Prosjektledelse er valgt som tema pa grunn
av dets praktiske relevans og anvendte og instrumentelle natur.

Resten av kapittelet er organisert péa folgende méte: Forst gir vi litt bak-
grunn ved a diskutere velkjente leeringsteorier. Vi utvikler ogsa et konsep-
tuelt rammeverk og en modell for & analysere casespillene. Deretter gir vi
detaljerte redegjorelser for utvalgte serigse spill, som sammenlignes og
diskuteres i praksisbasert undervisning. Avslutningsvis skisserer vi bidrag
til teorien og implikasjoner for lerere.

Konseptuelt rammeverk

Om behovet for aktiv leering og praksisorientert
undervisning

Ifolge den amerikanske psykologen Benjamin Bloom (Bloom et al., 1956)
finnes det ulike nivaer av pedagogisk leering, der den tradisjonelle foreles-
ningsformen bare nér de laveste nivaene: kunnskap og forstaelse av innleert
kunnskap. Studentaktive leeringsformer gjor det derimot mulig for studen-
tene a na hoyere nivaer: bruk, analyse, syntese og vurdering (Bloom et al,,
1956). Senere har det blitt foreslatt at nivdene, som omtales som «Blooms
taksonomi», bor betegnes som verb (huske, forsta, anvende, analysere,
evaluere, skape) i stedet for substantiver, noe som ytterligere understreker
sammenhengen mellom aktivitet og leering (Anderson et al., 2001).

I sin metastudie fant Prince (2004) generell stotte for alle former for
aktiv leering, inkludert aktiverende elementer i forelesninger, samarbeids-
lzering, interaktiv leering og problembasert Izering (PBL). PBL kan ses som
en pedagogisk idé der leering skjer med utgangspunkt i virkelighetsneaere
problemer. I PBL arbeider studentene i grupper med & lose problemet for
a tilegne seg fagets kunnskapsbase (se for eksempel Pettersen, 2017). Den
viktigste effekten av PBL er en mer positiv holdning blant studentene og
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dypere leering. Samtidig papekes det imidlertid at PBL er en s& mangefa-
settert leeringsmetode at det er vanskelig & vurdere alle arsaker og effekter
(Prince, 2004). Leeringsformen vi har valgt, er beslektet med PBL, nemlig
prosjektbasert leering ved hjelp av serigse spill. Ved a bruke serigse spill
kan vi tilby en realistisk, men kontrollert leeringskontekst.

I dette kapittelet refererer vi til praksis som de yrkesrettede aspektene
ved faget, der vi anvender kunnskapen i reelle eller realistiske situasjo-
ner. Her kan det refereres til Aristoteles’ tre kunnskapsformer: episteme
(vitenskapelig kunnskap), techne (handverkskunnskap) og fronesis (etisk
demmekraft). Episteme forstas her som teorier leert fra beker og foreles-
ninger, techne som bruk av verktgy og metoder (som Gantt-diagrammer
og arbeidsfordelingsstrukturer), og fronesis er evnen til & handtere verdi-
ladede, komplekse og motstridende problemstillinger i prosjekter.

I begynnelsen fokuserte ledelsesundervisningen pé techne, som beskrev
hvordan praktiserende forretningsmenn og produksjonsingenierer bygde
opp bedriftene sine. Pa 1950-tallet syntes det imidlertid a ha vaert en
generell oppfordring til a ga bort fra den yrkesorienterte undervisningen
i bedriftsekonomi til fordel for en mer teoretisk orientert undervisning.
Denne tendensen kom til uttrykk i Gordon-Howell-rapporten (Gordon &
Howell, 1959) fra Ford Foundation, som reiste kritikk mot datidens ledelses-
undervisning og la grunnlaget for en forskningsbasert okonomiutdanning
som har dominert forst og fremst handelsheyskoler i USA. Rapportens
intensjoner var som sddan noble, og den argumenterte for at hoyere utdan-
ning skulle gjore studentene til problemlgsere og etiske tenkere. Selv om
den utvilsomt hadde noen gode effekter og hevet det vitenskapelige nivaet
innen ledelse, hevdes det i dag at sekelyset pa episteme har gatt for langt
(Hambrick, 2007; Tourish, 2019). I dette delikate skjeeringspunktet mellom
teori og praksisfokus kan serigse spill spille en rolle.

Serigse spill har ogsa potensial til & tilfore leeringsprosessen et element
av fronesis. Med fronesis mener vi her et element av refleksjon som oppstar
etter og mulig underveis i spillet. Her kan det trekkes en parallell til bade
Kolbs (1984) teori om erfaringsbasert leering (ELT, experiential learning),
Argyris og Schons (1978) handlingsteori og ideen om enkelt- og dobbelt-
kretsleering (double-loop learning), og Schons (1983) skille mellom reflek-
sjon over (etter) og i (under) praksis.

Ifolge ELT oppstar effektiv erfaringsleering nar den leerende beveger seg
gjennom fire stadier i en leeringssyklus: konkret erfaring (experiencing),
reflekterende observasjon (reflecting), abstrakt konseptualisering (thinking)
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og aktiv eksperimentering (acting). A bevege seg fra ett stadium til det
neste tilsvarer en spesifikk leeringsstil: divergerende, assimilerende, konver-
gerende og imgtekommende (Kolb, 1984). Nar det gjelder ELT, kan seriose
spill gi direkte mulighet for konkrete erfaringer og aktiv eksperimentering.
Serigse spill kan ogsa stotte reflekterende observasjon og abstrakt konsep-
tualisering. Elementer av refleksjon kan legges til undervisningssituasjonen
i trad med Schons (1983) idé om a reflektere i handling (for eksempel gjen-
nom spersmal eller hendelser som er innebygd i spillene) og & reflektere
over handling (for eksempel gjennom en oppgave etter spillet). I kombina-
sjon med aktiv eksperimentering kan sistnevnte ogsé utlose en overgang fra
enkeltkrets- til dobbeltkretsleering. Dobbeltkretsleering er en type leering
som stiller spersmal ved malet med beslutningsprosessen og innebzerer
en endring i de underliggende mentale modellene som styrer prosessen.
I motsetning til dette forsoker enkeltkretsleering a forbedre prosessen for
a na det fastsatte malet uten a stille sporsmal ved det eller metodene for &
na det (Argyris & Schon, 1978).

Definisjon av spill, simuleringer og serigse spill
Selv om vi vanligvis forstar hverandre nar vi bruker begrepet spill i en
samtale, blir det vanskeligere & definere hva et spill er. Mange forfattere
og forskere har foreslatt sine egne definisjoner, for eksempel: «Et spill er et
system der spillerne engasjerer seg i en kunstig konflikt, definert av regler,
som resulterer i et kvantifiserbart resultat» (Teknibas & Zimmerman, 2003,
s. 60, var oversettelse) eller «et spill er en aktivitet mellom to eller flere
uavhengige beslutningstakere som sgker a oppnd sine mal i en eller annen
begrensende kontekst» (Abt, 1987, s. 6, var oversettelse). I forbindelse med
pedagogiske spill mener vi at Jesse Schells (2015, s 47, var oversettelse) defi-
nisjon er nyttig: «Et spill er en problemlgsende aktivitet som man nermer
seg med en leken holdning.» A bruke spill i undervisningssammenheng
vil dermed si 4 konfrontere studentene med en problemlasende aktivitet,
slik det ofte gjores i undervisningssammenheng, men & inkludere lekende
aspekter i denne aktiviteten i en form som gjor studentene til spillere.
Simuleringer er forenklede representasjoner av virkeligheten. De kan
brukes til & forutsi hvordan virkeligheten vil reagere, eller til oppleeringsfor-
mal ved a tilby en plausibel versjon av virkeligheten. I leeringssammenheng
kan simuleringer fungere som den aktive opplevelsen i den erfaringsba-
serte leeringssyklusen.
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Det finnes ulike typer simuleringer og modeller. Det er viktig & velge
den som passer best for & na mélene og oppfylle behovene for realisme.
Simuleringer kan vere basert pa matematiske modeller for & simulere
kompliserte deterministiske systemer (for eksempel fly eller blodsirkula-
sjon). Disse modellene kan forutsi hvordan virkeligheten vil oppfore seg,
for eksempel hvordan flyet vil reagere pa en bestemt handling. Nar virke-
ligheten ikke er deterministisk og kan reduseres til ligninger, kan simule-
ringene ogsé vere basert pd modeller med «forhdndsbestemte baner», for
eksempel dialoger med en pasient. Slike forhandskodede, deterministiske
baner er ikke prediktive — de vil for eksempel ikke kunne forutsi hvordan
en pasient faktisk vil svare i virkeligheten, men kan frembringe komplekse
refleksjoner hos spillerne.

Simuleringer kan kategoriseres i to kategorier (Chiniara, 2013). Den forste
kategorien er organiske simuleringer, som omfatter rollespill eller simulerte
pasienter. Den andre kategorien er uorganiske simuleringer, som omfatter
programvaresimuleringer, utstillingsdukker eller virtuell virkelighet.

Serigse spill (SS) har flere definisjoner som innlemmer ideen om a
bruke spill prinsipper for & oppna serigse mal. I dette kapittelet bruker vi
Loh et al.s definisjon: «Serigse spill er digitale spill og simuleringsverktoy
som ikke er laget for underholdningsbruk, men som har som hovedformal
a forbedre spilldeltakernes ferdigheter og prestasjoner gjennom opplering
og instruksjon» (Loh et al., 2015, s. 8, var oversettelse). Hovedforskjellen
mellom serigse spill og simuleringer ligger i tilstedevaerelsen av gameplay
(i forstnevnte) og at serigse spill er utviklet for en eller annen form for
spesifikk ferdighetsutvikling (i motsetning til en simulering eller et simu-
leringsspill) (Narayanasamy et al., 2006). Her behandler vi simuleringer
og serigse spill som en sammenhengende gruppe av pedagogiske verktoy
for & fremme aktiv leering. Vi vil imidlertid trekke frem béade fellestrekk
og forskjeller.

Serigse spill i hgyere utdanning

Forskning pa implementering av spill har vist at til tross for ulike former for
vurdering, ser det ut til & veere en generell trend at bade studenters leering
og holdninger i ingeniorfag forbedres av spillbaserte aktiviteter (Bodnar
et al,, 2016). To nyere oversikter har funnet at spill og serigse spill kan ha
flere positive effekter, blant annet kunnskapstilegnelse/innholdsforstaelse
og affektiv og okt motivasjon (Boyle et al., 2016; Connolly et al., 2012).
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Simulering er den mest etablerte formen for leering basert pa seriose spill
basert leering (Connolly et al., 2012), og forskning spesifikt innenfor pro-
sjekttemaer har vist at simulatorer som en pedagogisk innovasjon forbedrer
studentenes leering og prestasjoner (Davidovitch et al., 2006). Videre pape-
kes det at serigse spill har et stort potensial som en generell mekanisme for
a spre vitenskapelig kunnskap utenfor klasserommet (Metler & Pinto, 2015).

Hvorvidt et spill kan ansees som lererikt er avhengig av en rekke fakto-
rer, og det er ingen selvfolge at studentene deler oppfatningen av hva som
er lererikt. Giessen (2015) understreker betydningen av spillets valg og
tekniske modenhet. I denne studien har vi valgt caser (spill) som har veert i
bruk en stund, og som dermed kan antas a ha oppnadd en viss aksept blant
studenter og leerere. Forskere peker dessuten pa viktigheten av simulerings-
designet som en del av studentens leeringsopplevelse (Connolly et al., 2016).
Prince (2004) er inne pa det samme, og sier at i tillegg til meningsfulle
leeringsaktiviteter ma leeringsdesignet ogsa utformes slik at det engasjerer
studentene i metarefleksjon over leeringsprosessen, fagstoffet og metodene.
For eksempel kan metoder som dialogisk undervisning vere godt integrert
i et leringsdesign basert pa spill (Arnseth et al., 2018).

Bruk av serigse spill i prosjektledelsesutdanningen

Prosjektlederutdanningen (PM, project management) har som mal a over-
fore kunnskap om verktey og metoder for prosjektledelse. Det er imidlertid
ogsa viktig a utvikle evnen til & anvende disse verktoyene og velge de riktige
verktoyene for en spesifikk kontekst. I tillegg er myke ferdigheter anerkjent
som et kritisk element for prosjektsuksess. I forbindelse med prosjektle-
delse forstas myke ferdigheter som sosiale og subjektive evner til 4 handtere
mennesker. Harde ferdigheter refererer til objektivisme og vitenskapelige/
ingenigrmessige evner (Martin, 2000). Av disse grunnene er rent teoretisk
oppleering i PM utilstrekkelig, og serigse spill anses som en mulighet til &
stotte utviklingen av praktisk kompetanse og myke ferdigheter.

Med sine teoretiske og praktiske aspekter og myke og harde ferdigheter
ser det ut til at PM-utdanning egner seg godt for aktiv leering gjennom
simuleringer og serigse spill. I lopet av de siste tjue arene har det blitt
publisert flere studier om utvikling og bruk av simuleringer og serigse spill
(for en oversikt, se for eksempel Rumeser & Emsley, 2018). Tidligere fors-
kning har vist at bruk av simuleringer i PM forbedrer studentenes leering
og prestasjoner (Davidovitch et al., 2006).
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I en fersk systematisk oversikt har Rumeser og Emsley (2018) kartlagt
funksjonene og innholdet i dagens serigse spill for prosjektledelse: type
prosjekt som simuleres, kunnskapsomrader som dekkes av det serigse spil-
let, prosjektfaser som simuleres, eller spillmedium. Denne systematiske
gjennomgangen gir en oversikt over eksisterende serigse spill for prosjekt-
ledelse og foresldr retninger for fremtidig utvikling. En annen nyere gjen-
nomgang ble gjort av Calderén og Ruiz (2015), som studerte bruken av
ISO21500-standarden i oppleering i programvare-PM.

Serigse spill har noen fordeler sammenlignet med tradisjonelle under-
visningsmetoder, men hvordan star de seg i forhold til reell praksis? Tabell
8.1 sammenligner de tre tilnaeermingene til undervisning og leering og gir
en oversikt over fordeler og ulemper.

Sammenligningen er mer mangefasettert enn tabellen indikerer. Det
er vanskelig 4 hevde generelt at én tilneerming er bedre til et bestemt for-
mal. Til syvende og sist avhenger resultatene av en bestemt tilnaerming av
mange faktorer, serlig leererens og studentens personlige preferanser, spil-
let som brukes eller maten leereren gir forelesningen pa. Derfor ber man
sette sokelys pa a finne den rette kombinasjonen av tilneerminger avhengig
av de pedagogiske malene i undervisningssituasjonen.

Tabell 8.1 En skjematisk sammenligning mellom ulike undervisningsmetoder

Kjennetegn, funksjoner Tradisjonell Spill og Praksis/internship
simulerings-
basert laering
Teoretisk forstaelse Hoy Middels Lav
Generell teori Generell Spesifikk situasjon
situasjon
Kontekstuell leering Lav Middels Hoy
Kontekstfri Generell Kontekstspesifikk
gruppe
kontekster
Praktisk kompetanse Lav Middels Hoy
Bare teoretisk Risikofri Forstehandserfaring
oppgave situasjon
Myke/ Lav Middels Hoy
mellommenneskelige Avhengig av Avhengig av type
ferdigheter rollespill- praksis og kontekst
elementene ellers
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Kjennetegn, funksjoner Tradisjonell Spill og Praksis/internship
simulerings-
basert laering

Kunnskapsretensjon Anses som lav Anses som Anses som hgy
Sveert avhengig av hey Sveert avhengig
personlig leeringsstil Sveert av personlig

avhengig av Lleeringsstil
personlig
Lleeringsstil

Kritisk tenkning Lav Middels hvis Middels/hgy
Mangler handling og kombinert Mangler etablerte
kontekst med mekanismer for

refleksjon refleksjon
Mangler

dimensjoner
fra
virkeligheten

Kostnad og tidsbruk Hay Middels Lav

Rammeverk for analyse

For a legge til rette for en informativ og balansert sammenligning av de
fire case-spillene, utvikler vi et rammeverk som fanger opp noen av de
viktigste kjennetegnene ved serigse spill. Rammeverket er basert pa tidli-
gere forskning av forfatterne (Jaccard et al., 2022; Hellstrom et al., 2023) og
bruker ogsa begreper og ideer fra Palaganas et al. (2014), som presenterte
bruken av simuleringer i oppleringsprogrammer som en kombinasjon
av tre dimensjoner: (1) formadl, som tilsvarer rsakene til at simuleringen
brukes, (2) modaliteter, som tilsvarer simuleringen og dens egenskaper, og
(3) metoder, som tilsvarer undervisnings- og leeringsmetoder som brukes
under og rundt simuleringen. Rammeverket vil bli brukt til & beskrive og
analysere serigse spill ut fra de fire perspektivene: modaliteter (og generell
beskrivelse), kunnskaps- og ferdighetsutvikling (eller selve formaélet med
undervisningsaktiviteten), pedagogikk (eller undervisnings-/leeringsmeto-
der), effekt (den observerte effekten av & bruke simuleringen) og modalite-
ter, som vist i tabell 8.2. Dette fokuset stemmer godt overens med funnene
til Nordkvelle et al. (2020), som postulerte fire betingelser for en simule-
ring av hey kvalitet: leererens intensjoner, studentenes forberedelsesniva,
simuleringens utforming og hvordan simuleringen er plassert innenfor
de ordinaere undervisningsmetodene: Jo mer studentene blir kjent med
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simuleringer og spill i lopet av studietiden, jo bedre blir deres evne til a
engasjere seg i simuleringer generelt.

Tabell 8.2 Et rammeverk for analyse og sammenligning av ulike spill og spilltyper

Perspektiv Nokkelspgrsmal som beskriver hvert perspektiv

Modalitet « Kan spillet muliggjere hybride simuleringsmodaliteter? Er det viktig
for praksissynspunktet? (Jaccard et al., 2022)

« Kanvirtuelle og utvidede leeringsaspekter inkluderes i spillet? Er det
viktig for faget sett fra et praksissynspunkt? (Jaccard et al.,, 2022)

Kunnskap og « Hvordan stetter spillet praksis i undervisning pa et generelt niva?

ferdighetsutvikling | « Hvilke spesifikke kunnskaper og ferdigheter gjgr spillet/simuleringen
det mulig a Leere bort / leere? (Hellstrom et al., 2023)

» Hvordan stgtter spillet utviklingen av myke ferdigheter? Er det viktig
for faget? (Jaccard et al., 2022)

Pedagogikk « Hvordan gjor spillet det mulig a bevege seg mot en aktiv
pedagogikk? (Jaccard et al., 2022)

« Hvilke nye pedagogiske tilnaerminger gjor spillet/simuleringen det
mulig & ta i bruk? (Hellstrém et al., 2023)

Innvirkning « Laeringseffekter: Fgrer spillet til bedre laeringseffekter (eventuelle
observasjoner)?

» Forholdet mellom student og leering: Fgrer spillet til en gkning
i studentenes interesse for leering (eventuelle observasjoner)?
(Hellstrém et al., 2023)

« Kan spillet endre forholdet mellom leerere og studenter? Ev.
hvordan? (Jaccard et al., 2022)

Casebeskrivelser

Vi har valgt ut fire serigse spill egnet for prosjektledelsesutdanning. Utvalget
baserer seg pa erfaring — vi har alle erfaring fra et eller flere av de valgte
casespillene og mener vi at disse fire PM-spillene gir en god forstéelse for
tematikken. De er ogsa ulike og kan slik demonstrere ulike perspektiver
pa serigse spill.

Project Management Game

Generell beskrivelse og modaliteter. Project Management Game (PM-Game)
er et eksempel blant mange andre serigse spill for utdanning i prosjekt-
ledelse. PM-Game er et serigst spill av typen simulering, som tilbyr et
virtuelt miljo der studentene (se figur 8.1), i team, tar rollen som prosjekt-
leder og styrer et virtuelt prosjekt fra initiering til ferdigstillelse. Gjennom
hele simuleringen opptrer studentene som virtuelle prosjektledere og
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kommuniserer med ulike karakterer i spillet, for eksempel interessenter,
kunder eller prosjektteamet. Gjennom simuleringen méa de bestemme
seg for a definere prosjektets omfang, analysere gjennomferbarheten eller
handtere endringsforesporsler. De ma ogsa planlegge prosjektaktiviteter,
tildele ressurser og overvake fremdriften.

PM-Game er tilgjengelig pa nettet, slik at studentene kan spille simu-
leringen samtidig som leererne far tilgang til leerernes dashbord for a
overvake studentenes fremgang. Spillet brukes hovedsakelig i kurs i pro-
sjektledelse som en praktisk gvelse som gir studentene et eksempel pa hva
naturlig prosjektledelse kan vaere.
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Figur 8.1 Skjermbilder av PM-Game

Kunnskaps- og ferdighetsutvikling. PM-Game legger til rette for praktisk
utvikling av prosjektledelseskompetanse ved & involvere studentene i rol-
len som prosjektledere. PM-Game er utformet som en hybridsimulering
som kombinerer programvaresimulering og rollespill. Laererne kan nar
som helst sette programvaresimuleringen pé pause og ga over til rollespill,
for eksempel nar prosjektet skal presenteres for styringsgruppen. De fleste
lerere har brukt rollespill for & utvikle myke ferdigheter som kommunika-
sjon, stressmestring og rask beslutningstaking (Jaccard et al., 2022).
Pedagogikk. PM-spillet er grunnleggende knyttet til aktiv leering ved
at det engasjerer studentene i leeringsprosessen. Det innebeerer imidlertid
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ikke en spesifikk pedagogisk tilneerming, men er utformet for a stotte ulike
pedagogiske tilnseerminger.

Observasjon av bruken viste at ulike leerere brukte PM-Game pa for-
skjellige mater, for eksempel som en ovelse pa slutten av kurset, som den
rode traden i kurset (veksling mellom teoretiske forelesninger og bruk
i spillet), eller som en utlesende faktor for a ga over til problembaserte
leeringsmetoder (Jaccard et al., 2022).

Innvirkning. De fleste leererne som brukte PM-Game, sa at det endret
forholdet deres til studentene. I en studie utfort ved universitetet i Marseille
i Frankrike mente 65 prosent av studentene (n = 103) at forholdet deres til
leererne hadde endret seg som folge av PM-Game (Guiderdoni-Jourdain
& Caraguel, 2018). Da studentene ble spurt om arsakene til denne end-
ringen, ga de uttrykk for at leererne inntok en mer coachende rolle, slik at
det formelle skillet mellom leerere og studenter ble opphevet. I stedet ble
leererne oppfattet som kilder til stotte, rad og hjelp (Guiderdoni-Jourdain
& Caraguel, 2018).

Konklusjon. Seriose spill har potensial til a skape betydelige endringer
i prosjektledelsesutdanningen, for eksempel ved a introdusere nye peda-
gogiske tilnerminger, endre forholdet mellom laerer og student og oppna
ulike pedagogiske mal, blant annet utvikling av myke ferdigheter. Som
tidligere studier viser, er det imidlertid nedvendig a utforme dem som et
integrert og sammenhengende konsept for leering og spilling for a kunne
utnytte fordelene ved serigse spill fullt ut (de Freitas & Oliver, 2006; Jaccard
etal., 2021).

System dynamikk-baserte spill

Generell beskrivelse og modaliteter. Interaktive leeringsmiljoer (ILE) er
programvarebaserte verktey som brukes i utdanningseyemed for a stotte
leeringsprosessen gjennom interaksjon med datamaskiner (Sterman, 2000).

Det ILE-baserte spillet til Huang og Liu (2008) er et eksempel pa andre
ILE-er for utdanning i prosjektledelse. ILE-spillet er et serigst spill av typen
simulering, som tilbyr et virtuelt miljo der studentene inntar ulike roller
som ledere og styrer et programvareutviklingsprosjekt fra start til slutt.
Spillet er basert pa systemdynamikkmetodikk, utviklet i Powersim Studio-
pakken, og kan spilles via et LAN-nettverk. Grensesnittet er kun visuelt,
uten lyd. Det er imidlertid designet for & vaere enkelt, lett & forsta og kon-
sistent med hensyn til skriftsterrelse og farger. ILE starter med et moderat
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niva av gjennomsiktighet for & lette studentenes leeringsprosess, og gjen-
nomsiktigheten kan gkes gradvis.

ILE er utformet som et spill med flere brukere. Det gir studentene en
virkelighetsneer opplevelse der de ma samhandle, konkurrere og samar-
beide med andre mennesker. Det sosiale presset motiverer studentene
til & prestere bedre i spillet. Deltakerne er studenter fra samme klasse.
Leeringsmiljoet er innrettet mot problembasert leering, der studentene
ma lose et eksisterende problem. De far instruksjoner og bakgrunnsin-
formasjon, mens lareren ved hjelp av arsakssloyfediagrammer (CLD)
kan hjelpe studentene med a lere seg strukturen i prosjektledelsesat-
ferden. Spillerne far informasjon i flere former, for eksempel tekst, tids-
grafer, CLD-er og lager- og flytdiagrammer (SFD-er). Grensesnittet er
designet for a vere enkelt, men likevel spennende sett fra prosjektle-
delsesstudentenes perspektiv. Innimellom legges det til paminnelser fra
prosjektstyringsmodellen, og det legges til forklaringer fra CLD-er og
SED-er. Malet med ILE er a sette sokelys pa avveininger i beslutningsta-
kingen nar man star overfor et problem. Nar beslutningstakingen frem-
bringer atferden, er det mer sannsynlig at de vil huske den. I tillegg
hjelper repetisjonen i beslutningstakingen dem med & forsta hvordan
grensesnittet fungerer.

ILE har som mal & utfordre studentenes mentale modeller og prove &
hjelpe dem med a skape bedre modeller der de kan sette pris pa og forsta
kompleksiteten som er involvert i systemene. For a endre deres mentale
modell er det derfor en fordel at de deltar i et spill, leerer ved & prove og
feile, og deretter har en debrifing etter spillet. Dette bidrar til a overfore
de konseptuelle modellene som laererne har forklart ved hjelp av drsaks-
sloyfediagrammer og lager- og flytdiagrammer.

Kunnskap og ferdighetsutvikling. Programvareutviklingssystemet er
komplekst og bestar av flere delsystemer: planlegging, menneskelige res-
surser, kontroll, produksjon og kvalitetssikring. Samspillet mellom disse
delsystemene definerer styringen og gjennomferingen av et prosjekt. I
ILE kan studentene se et detaljert prosjektstyringskart gjennom CLD.
Studentene lager koder, lager feil, oppdager og retter dem, og tester sys-
temet. I ILE har studentene tre roller i programvareutviklingsprosjektet:
HR-ansvarlig, planleggings- og kontrollansvarlig og produksjons-, test- og
kvalitetssikringsansvarlig.

Studentene i rollen som HR-ansvarlig forventes & administrere perso-
nalet i trad med tidsfrister og budsjetter. Studentene mé bestemme hvor
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mange som skal jobbe hver dag, og hvor mye opplering som skal gis. Ideelt
sett md studentene holde kostnadene innenfor det estimerte budsjettet.
Som planleggings- og kontrollsjef er det din oppgave a holde tritt med tid
og budsjett. De ma holde tritt med den opprinnelige ferdigstillelsesdatoen
og jobbsterrelsen.

Produksjons-, test- og kvalitetssikringsansvarlig ma styre fremdriften
og kvaliteten pa prosjektet. Pa den ene siden er det arbeidsstyrkens esti-
mering av overtid, og pa den andre siden er det utmattelsesnivaet. Hver
dag fastsetter studentene de ansattes overtid og arbeidsfrekvens. Arbeidet
med a oppdage og rette opp feil krever mer tid i de senere fasene enn i
prosjektets tidligere faser.

Alle aktorene i spillet evalueres ut fra de samme malene: tid og kostna-
der. De ma ta gode beslutninger for dette, ettersom forholdet mellom tid
og kostnad ikke er linezert.

Pedagogikk. Spillerne bruker ILE for a fa tilbakemelding pé sine
direkte handlinger. De ma ta avgjorelser samtidig som de tar hen-
syn til tidsbegrensningen, og de ma ogsa gjore mentale beregninger.
Problemlesning innebeerer forsinkelser i tilbakemeldinger og dynamikk.
Det hjelper spillerne til a oppleve konfrontasjon, involvering og kom-
munikasjon. Prosjektledelse er sveert relevant for systemdynamikk fordi
det er problemer med tilbakemeldinger og utholdenhet, for eksempel
forsinkede tidsplaner, budsjettoverskridelser og darlig ledelse av men-
nesker eller at noen forlater selskapet. Prosjektledelsen gjenspeiler der-
med selskapets prosedyrer og retningslinjer.

Innvirkning. Bruk av spill hjelper studentene til & forsta komplekse
systemer og gjor dem kjent med problemer som kan oppsta i det vir-
kelige liv. Studentene forventes a fi erfaring med problemdiagnostise-
ring og evaluering av lesninger. Studentene vil bli kjent med effekten av
tilbakemelding og forsinkelse som folge av stromlinjeformet tenkning.
Spillet innlemmer flere funksjoner i programvareutviklingsprosjekter,
for eksempel bemanning, planlegging og utvikling. Malet med spillet
er 4 fa studentene til 4 innse at systemadministrasjon innebarer en hel-
hetlig og integrert tilneerming. Denne (Huang & Liu, 2008) undervis-
ningsmetoden gjore det mulig for fremtidige prosjektledere a oppdage
avveiningene som ligger i beslutningstaking, og hvordan de pévirker
prosjektresultatene.

Konklusjon. ILE anses & fungere som en bro mellom teori og virkelige
anvendelser, noe som letter den pedagogiske prosessen. De antas & gke
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studentenes engasjement og forstielse av ulike aspekter ved komplekse
systemer (Alessi & Kopainsky, 2015). Basert pé spesifikke forskjeller i lit-
teraturen har ILE blitt omtalt som mikroverden (se figur 8.2), ledelses-
flysimulatorer, forretningssimulatorer og sa videre (Qudrat-Ullah, 2014).

PARAMETER PARAMETER
ENVIRONMENT STOCK ENVIRONMENT

CAUSAL
LOOP

AUXILLIARY VARIABLES

DELAY

Figur 8.2 Interaktivt Lleeringsmiljo (ILE), et verktgy for undervisning og laering.

ILE fungerer dermed som et verktoy for 4 gi studentene praktisk kunnskap
i et realistisk miljo uten alvorlige konsekvenser.

Project Business Game

Generell beskrivelse og modaliteter. Det tredje spillet vi har analysert,
er Project Business Game (PB-Game), ogsd det innen prosjektledelse.
PB-Game er ikke apent tilgjengelig pa nettet, men kan nds via Lesson
Lab (https://lessonlab.org/). I PB-Game jobber studentene for et kjemisk
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selskap (chemX) og skal gjennomfore en betydelig investering i en ny kje-
misk fabrikk. Spillet starter med en casebeskrivelse, og pa grunnlag av
denne skal studentene (som jobber som prosjektledere, kontrolledere, risi-
kostyrere og innkjopsansvarlige) utvikle et investeringsforslag. Godkjente
forslag simuleres deretter i en spill gkt pa 180 minutter.

Spillbrettet (se figur 8.3) ligner et nettverksdiagram over prosjektplanen
og studentenes fremdrift, én tur av gangen (én tur = én uke i prosjektet).
I simuleringen ma studentene allokere ressurser til oppgavene og bestille
materialer i tide i henhold til planen for hver tur. De blir imidlertid ogsa
konfrontert med uventede situasjoner, for eksempel darlig veer, noe som
forer til nye beslutninger og avvik fra planen. Spillet bruker en binaer logikk,
der hver ekstraordinzer beslutning forer studentene til en bestemt kjede
av hendelser. Studentene spiller vanligvis spillet i grupper, og selv om de
oppfordres til 4 innta ulike roller, er omfanget av rollespillet lite i forhold
til handlingene og beslutningene som tas i spillet. Simuleringen legger til
rette for bade stedlige og nettbaserte hybridmodaliteter.

Spillet viser pé en fin mate sentrale kunnskapsomrader innen prosjektle-
delse. Det fokuserer imidlertid pa de tekniske (eller harde) og operasjonelle
aspektene ved faget: overholdelse av budsjett, tidsplan og spesifikasjoner.
Tidsgrensen og konkurranseelementet i spillet har imidlertid en tendens til &
skape en viss folelse av stress blant gruppene. Alt i alt er spillet godt forankret i
de grunnleggende prinsippene for disiplin. Det kan derfor innga som en inte-
grert del av et introduksjonskurs i prosjektledelse, der kunnskap om ett eller
flere aspekter eller omrader testes gjennom spillet. Det kan imidlertid ogsa
brukes som en frittstdende mindre del for 8 demonstrere virkeligheten i yrket.

Etter simuleringen blir studentene bedt om & levere inn en refleksjons-
rapport der de beskriver og analyserer de ulike beslutningene de matte
ta. Det reflekterende elementet gir fleksibilitet og ytterligere muligheter
til a teste studentens kunnskap om prosjektledelsesteorier utover det som
vanligvis presenteres i en kursbok.

=  Projeci Resources Materials Personnel Confract (2 1 % 100 @ 0 ) END TURN 1

@29 00 229

~DED 000 2@

Figur 8.3 Skjermbilde av Project Business Game. (©LessonLab)
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Kunnskap og ferdighetsutvikling. Generelt gir spillet studentene mulighet til
a praktisere sine teoretiske kunnskaper i en realistisk, men risikofri setting,
som dekker alle de tre hovedfasene i et investeringsprosjekt (planlegging,
utforelse og drift). Spillet gir pa den ene siden tilbakemelding pa darlige
(eller overdrevent optimistiske) planer og budsjetter, men illustrerer ogsa
manglene ved «planleggingsparadigmet» generelt.

Mer spesifikt kan studentene teste sine evner pa de vanligste kunnskaps-
omradene innen prosjektledelse, som kostnadsbudsjettering, tidsplanleg-
ging, kontraktsinngaelse, risikostyring og kontinuerlig beslutningstaking
i en strom av uventede hendelser. Myke ferdigheter trenes imidlertid bare
i minimal grad.

Pedagogikk. Spillet stotter opp under utviklingen mot en mer aktiv
pedagogikk ved 4 la studentene teste ut sine egne evner. Spillet fungerer
ogsa som en «plattform» som kan brukes til a bygge flere aktiverende ele-
menter, for eksempel en forslagspresentasjon, en fagfellevurdering av andre
forslag og en reflekterende rapport.

Innvirkning. Det er gjort noen evalueringer som indikerer positive resul-
tater av leererens opplevelse av & bruke spillet (Jadskd & Aaltonen, 2022)
og den innvirkningen det kan ha pa studentenes motivasjon (Jaaska et al.,
2022). Ut fra refleksjonsrapportene er det tydelig at de fleste studentene néar
de oppsatte leeringsmalene og synes arbeidet med spillet er stimulerende
og engasjerende.

Noen direkte hint om okt interesse for leering har blitt oppdaget i klas-
sene, fordi det forventes at noen studenter ensker & gjore simuleringen pa
nytt — antakelig for & oppné et bedre resultat. Selvrefleksjonene er ogsa
typisk engasjerende, noe som kan tyde pa okt eierskap til egen leering.

Spillet har ogsa en tendens til a bringe studentene narmere leereren.
Etter simuleringene deltar studentene for eksempel ofte i diskusjoner og
refleksjoner sammen med laereren.

Konklusjon. Spillet fokuserer utelukkende pa prosjektledelse og de ulike
underdisiplinene i faget. Det fungerer sveert godt med yngre studenter
(under 30 &r). Det kan imidlertid variere noe mer nar det brukes med en
gruppe voksne studenter, som pa den ene siden i gjennomsnitt har sterre
problemer med a folge spillmekanikken og pa den andre siden kan synes
at spillkonteksten er for enkel sammenlignet med den virkelige verden.
For fire yngre studenter som mangler arbeidserfaring, gir spillet imidlertid
en god mulighet til & teste de tekniske ferdighetene sine og sette seg inn i
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ledelsessituasjoner som kan veere vanskelige a beskrive fullt ut i en kursbok
eller en konvensjonell forelesning.

Kaizen — The Lean Game

Generell beskrivelse og modaliteter. Innenfor heoyere utdanning har integre-
ring av pedagogiske spill blitt anerkjent som et nyttig virkemiddel for a oke
studentenes engasjement og utdype forstaelsen av kompliserte konsepter.
Innenfor dette pedagogiske paradigmet fremstar Kaizen — The Lean Game
som et pedagogisk verktoy som er laget for a innlemme studentene i prinsip-
pene for lean thinking og etos om kontinuerlig forbedring. Spillet foregar i
Chip R Chips, en norsk potetgullbedrift, og gir en relaterbar plattform med
komplekse karakterer, intrikate scenarioer og rom for strategiske overveielser.

Figur 8.4 Per (eier) og Einar (operatgr)

Kaizen - The Lean Game kombinerer elementer fra rollespill-, strategi- og
simuleringssjangeren, og kan spilles enten individuelt, i fortellingsmodu-
sen, eller i samarbeid i en apen flerspillermodus. Fortellingen utspiller seg
i Chip ‘R Chips, en bedrift ledet av grunnleggeren Per. Nar bedriften star
overfor pkonomiske utfordringer, tar spillerne pa seg rollen som en nyut-
nevnt kvalitetssjef, som fir i oppdrag & navigere bedriften mot solvens ved
hjelp av lean-prinsipper.
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De ansatte i Chip ‘R Chips er spillets kjerne, og hver og en av dem har
sine egne fortellinger, disposisjoner og yrkesfunksjoner (se figur 8.4 for a
fa en visuell oppfatning om karakterene i spillet). Karakterene spenner fra
Geir, den tilbakeholdne forsyningskjedesjefen, til Juan Pablo, den prag-
matiske produksjonssjefen fra Spania, og Siri, den nylig forfremmede pro-
duktutviklingssjefen, som sliter med sitt voksende ansvarsomrade. Spillet
introduserer ogsd Noor, den livlige markedssjefen, og Lars Owe, den til-
baketrukne vedlikeholdssjefen, for & nevne noen.

Figur 8.5 Spillets layout

Spillet har mekanikk og funksjonalitet som er utformet for & gi spillerne
en aktiv leeringsopplevelse. Det er en dynamisk historie som reagerer pa
spillernes valg, fremhever betydningen av mellommenneskelige relasjoner
for & oppné organisatoriske triumfer.

Et operativt system i spillet gjor spillerne i stand til & kommunisere,
undersgke og administrere oppgaver, noe som gjenspeiler dynamikken pa
et kontor i den virkelige verden (se for eksempel Figur 8.5).

BuddyZone, en sosial medieplattform i spillet, gir innsikt i kollegenes
bakgrunn og fremmer relasjonsbygging.

Beer-game brukes til & simulere selskapets utfordringer i forsyningskjeden
sammen med andre minispill, noe som gir praktiske moter med prinsipper for
lean-ledelse, kompleksiteten i forsyningskjeden og organisatorisk effektivitet.

Kunnskap og ferdighetsutvikling. Sentralt i den pedagogiske reisen i
Kaizen - The Lean Game stir utforskningen av lean thinking, der malet
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er @ maksimere kundeverdien og samtidig minimere slgsing (Womack &
Jones, 1996). Spillet legger til rette for et erfaringsbasert engasjement med
Toyota Production System (TPS), som er kjent for sin effektivitet (Liker,
2004). Gjennom ulike spillovelser far deltakerne ta i bruk viktige TPS-
verktoy som Poka Yoke (Shingo, 1986), Andon-systemer, 5S-rammeverket
og identifisering og eliminering av «de sju slosingene». Denne anvendelses-
orienterte tilneermingen, som underbygges av empirisk forskning (Ohno,
1988), forseker 4 sette studentene i stand til a fremme konkret ferdighets-
utvikling innen driftseffektivitet.

Kaizen - The Lean Game gar i dybden pa de sosiokulturelle komplika-
sjonene som ligger i implementeringen av ny praksis, og belyser utfordrin-
gene ved motstand mot endring - et fenomen som er grundig dokumentert
ilitteraturen om endringsledelse (Kotter, 1995). Gjennom strategisk spilling
konfronteres studentene med og utvikler strategier for a overvinne slik
motstand, samtidig som de utvikler sin kompetanse innen effektiv kom-
munikasjon og lederskap - egenskaper som er avgjorende for & skape en
kultur som bidrar til kontinuerlig forbedring (Kotter, 1995; Lewin, 1947).

Pedagogikk. Kaizen — The Lean Game har et pedagogisk perspektiv
som legger vekt pa det menneskelige elementet, noe som er i trad med
kjerneprinsippene i lean thinking. Spillet bygger pa innsikten til Liker
(2004) og Womack og Jones (1996), og viser betydningen av a skape et
miljo preget av teamarbeid, respekt og indre motivasjon. Det oppfor-
drer spillerne til & navigere i ulike mellommenneskelige relasjoner og
scenarioer, noe som gjenspeiler de psykologiske teoriene til Maslow
(1943) og Herzberg (1966). Dette fremhever betydningen av individuelle
og kollektive bidrag til organisasjonsforbedringer, og skaper en erkjen-
nelse av verdien av & involvere ansatte pa alle nivaer i det kontinuerlige
forbedringsarbeidet.

I spillet blir forsyningskjedestyring undersokt gjennom fortellingen
og utfordringene som presenteres i spillet. Studentene introduseres for
forsyningskjededynamikkens mangefasetterte natur, med sokelys pa bullw-
hip-effekten (Lee et al., 1997). Ved a delta i simuleringer som gjenspeiler
faktiske forretningsscenarioer, far spillerne en forstaelse av utfordringene
knyttet til styring av forsyningskjeder. Spillet legger vekt pa eftektiv kom-
munikasjon, ngyaktige prognoser og helhetlig planlegging for a overvinne
disse hindringene. Gjennom denne aktive laeringsprosessen tilegner delta-
kerne seg teoretisk kunnskap og utvikler praktiske ferdigheter og strategier
for styring av forsyningskjeder.
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Den pedagogiske strategien har som mal & fremme en forstielse for
kompleksiteten og sammenkoblingen som ligger i organisatoriske systemer.
I trad med ideene til Senge (1990) forseker spillet a hjelpe spillerne til &
forsta betydningen av a se pa organisasjoner som gkosystemer, noe som
fremmer et helhetlig perspektiv. Ved a kombinere systemtenkning med
aktive leeringsprinsipper tilbyr spillet en praktisk tilneerming som tvinger
deltakerne til & engasjere seg i stoffet. Den fremmer en proaktiv, engasjert
lzeringsstil som kan veere avgjorende for livslang leering og tilpasning i et
forretningslandskap i stadig utvikling.

Innvirkning. Spillet har i skrivende stund kun blitt benyttet i forbindelse
med testing i bachelorprogram for e-sport. Ytterligere utprevning antas a
finne sted litt frem i tid.

Konklusjon. Kaizen — The Lean Game tilbyr en flerdimensjonal platt-
form for a utforske og anvende lean thinking. Den gir studentene praktiske
ferdigheter og strategisk innsikt som er grunnleggende for deres fremtidige
yrkesutevelse innen ledelse.

Diskusjon

I dette kapittelet sammenligner vi funksjonene i spillene og diskuterer
hvordan de kan brukes i prosjektledelsesundervisning og praksisorientert
undervisning generelt. Tabell 8.3 gir en visuell oppsummering og sam-
menligning av de fire spillenes viktigste funksjoner. I tillegg har vi valgt
ut noen fremtredende og mer avanserte funksjoner i spillene som vi anser
som relevante for laerere som vurderer & bruke serigse spill i undervisnin-
gen. Hver funksjon vil bli diskutert i et eget avsnitt.

Tabell 8.3 En sammenligning av de kritiske funksjonene i spillene

PM-Game PB-Game ILE Kaizen
KUNNSKAP OG FERDIGHETSUTVIKLING

Kunnskapsomrade | Prosjektledelse |Ale vanlige Alle vanlige Sosioteknisk
—harde («tekniske»)
og myke omrader
ferdigheter
Myke ferdigheter | Gjennom Ikke direkte Gjennom ILE, Rollespill,
rollespill brukere utvikler sosiale medier
sine mentale m.m.
modeller av verden
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PM-Game PB-Game ILE Kaizen
MODALITETER
Type spill Simulasjon, Brettspill og Simulering, Simulasjon,
rollespill, turbasert spill | feedback myke
binzere treer, loops, avansert ferdigheter,
interaksjon beslutningstagning | rollespill,
med NPC-er eventyr, real-
time/turbasert,
open world
Simulering/ Ja Ja Ja Ja (Beer Game
system dynamikk* +Al)
Digitalt spill Ja Ja Ja Ja (made with
Unity 2020.3
LTS)
Plattform (f.eks. Nettlesere Windows, Mac, |Powersim Studio Windows,
iOS, Android, nettlesere Mac, Windows Mac, Steam
Windows, Mac, VR, Quest 3,
Linux, Steam VR, mobil/web
Quest X, Google (BuddyZone)
Chrome, Edge,
Firefox osv.
Rollespill* Ja Nei Ja Ja
Kl-basert* Nei Nei Nei Noe
FSM eller binere |Ja Ja Nei Generative
treer LLM og binzere
treer, FSM
Interaktive NPC-er |Ja Ja Nei Flere
Branching stories* |Ja Ja Nei Ja
Tilgjengelighet Tilpasningsbare | Nei TTS/STT, grafisk
innstillinger opplgsning,
tilpasningsbare
innstillinger
Innfgring Ja Ja Nei Enkel og
integrert
Gjenspillbarhet* Nei Nei Ja New Game+
mode,
generative
Al gir gkt
gjenspillbarhet
PEDAGOGIKK
Fjernundervisning* |Ja (muligens) Ja Ja Ja
Ansikt til ansikt*  [Ja (foretrukket) |Delvis Mulig Mulig (open

world mode)
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PM-Game PB-Game ILE Kaizen
Spillesigrupper* |Ja (foretrukket) |Ja (foretrukket) |Mulig Mulig (open
world mode)
Spilles individuelt | Mulig, men Ja Mulig Ja (story mode)
ikke gnskelig
Refleksjon* Spillet brukes | Spillet brukes |Ja. Brukt som basis | Debrifing
som basis for som basis for for refleksjon er for det
refleksjon/ refleksjon/ meste ute av
diskusjon diskusjon spillet. Spillet
anvendes
som basis for
diskusjon.

Undervisning i systemtenkning gjennom interaktive
Laeringsmiljper og simuleringer

Alle de fire spillene er basert pa en simulering som fremmer systemtenk-
ning. Basert pa systemdynamikk (eller andre typer dynamikk) gjor simu-
lering det mulig for leerere a modellere komplekse systemer, inkludert
tilbakekoblingssleyfer, forsinkelser og ikke-linezre forhold. Ved a simulere
disse elementene far studentene en dypere forstielse av hvordan ulike fak-
torer samvirker i et system, noe som gjenspeiler kompleksiteten i virkelige
scenarioer.

Gjennom interaktive simuleringer deltar studentene aktivt i beslut-
ningsprosesser og observerer konsekvensene av handlingene sine i det
simulerte miljoet. Denne praktiske tilneermingen fremmer erfaringsbasert
leering, noe som gjor det mulig for studentene a forsta konsepter mer effek-
tivt ved a oppleve dem pé neert hold. Interaktive simuleringer innebeerer
ofte samarbeidsaktiviteter der studentene analyserer problemer, formulerer
strategier og tar beslutninger. Dette samarbeidsmiljoet fremmer teamar-
beid og oppmuntrer til leering mellom jevnaldrende, noe som gjenspeiler
dynamikken i arbeidslivet.

Systemdynamiske modeller gir umiddelbar tilbakemelding, slik at
studentene kan observere konsekvensene av beslutningene sine i sanntid.
Denne iterative prosessen oppmuntrer til kritisk tenkning nar studentene
analyserer resultatene, justerer strategiene sine og utforsker alternative
lpsninger pa komplekse problemer.

Laerere kontekstualiserer leeringsmateriellet ved & utforme scenarioer
som gjenspeiler virkelige utfordringer og arbeidsmetoder, noe som gjor det
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mer meningsfylt og relevant for studentene. Denne koblingen til praktiske
anvendelser gker studentenes engasjement og motivasjon for a leere.

Rollespill og erfaringsbasert Laering

Tre av spillene som er beskrevet ovenfor, involverer rollespill direkte, og det
flerde kan suppleres med elementer av det. Rollespill i pedagogiske spill er
et effektivt verktoy for & sette studentene inn i scenarioer som gjenspeiler
virkelige utfordringer og dynamikken i arbeidspraksis. Gjennom rollespillak-
tiviteter som er innlemmet i spesifikke spill, kan studentene innta rollene
til bransjefolk, kunder eller andre interessenter for & delta i engasjerende og
lererike simuleringer. Denne typen erfaringsbasert leering oppmuntrer stu-
dentene til & anvende teoretisk kunnskap i praksis, fremmer empati gjennom
forstaelse av ulike perspektiver og forbedrer beslutningsferdighetene i en kon-
trollert, men realistisk setting. Rollespill er derfor ikke bare i samsvar med
erfaringsbasert leering (ELT; Kolb, 1984), men tar ogsa for seg dimensjoner
ved aristotelisk fronesis, det vil si etisk demmekraft.

Rollespill gir studentene mulighet til & ga inn i rollen som ulike karakterer
og navigere i komplekse situasjoner som gjenspeiler profesjonelle miljger. I
et bedriftsledelsesspill kan studentene for eksempel innta roller som admi-
nistrerende direkter, skonomidirektor, markedssjef og sa videre, og de ma ta
strategiske beslutninger for a lede den simulerte bedriften til suksess. Denne
praktiske erfaringen gir uvurderlig innsikt i utfordringene og nyansene ved
ulike roller og ansvarsomrader. Dermed blir studentene ogsa konfrontert med.

Rollespill i undervisningssammenheng er en veletablert metode for a
simulere virkelige scenarioer og dynamikken i arbeidspraksis. Det gir stu-
dentene mulighet til & leve seg inn i rollene til fagpersoner og interessenter,
og engasjerer dem i leererike og oppslukende simuleringer. Bonwell og
Eisons (1991) arbeid stotter denne tilnaermingen, og understreker viktig-
heten av aktiv leering i klasserommet.

Moreno-Guerrero et al. (2020) fremhever dessuten rollespill i leererut-
danningen, noe som tyder pa at det er effektivt nar det gjelder pedagogisk
innovasjon.

Spill i lag og felles Leeringsopplevelser

Alle de fire spillene egner seg for teamarbeid, og for to av dem er det den
foretrukne maten 4 utfere den spillbaserte oppgaven pa. A spille i lag i
serigse spill og ILE fremmer en felles leeringsopplevelse der studentene
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kan leere av hverandres suksesser, feil og strategier. Studentene kan utveksle
ideer, gi tilbakemeldinger og stotte hverandres leeringsmal mens de samar-
beider oglaser problemer. Gjennom verbal og ikke-verbal kommunikasjon
i spillmiljeet far studentene ove seg pa & formulere ideer, lytte aktivt og
formidle instruksjoner.

I noen serigse spill kan lagene konkurrere mot hverandre for & oppna
spesifikke mal eller resultater. Dette konkurranseelementet kan fungere
som en kraftig motivasjonsfaktor for studentene, og det far dem til a enga-
sjere seg i spillet og strebe aktivt etter a lykkes.

Etter & ha spilt som et lag kan studentene reflektere over sine prestasjoner,
identifisere omrader som kan forbedres og gjenta strategiene i pafolgende
spillokter. Denne refleksjons- og forbedringsprosessen fremmer metakog-
nitive ferdigheter, selvinnsikt og adaptiv leering, noe som gjor studentene i
stand til a bli mer effektive samarbeidspartnere og problemlgsere over tid.

Fremveksten av kunstig intelligens i pedagogiske spill

I sin naveerende form er ikke kunstig intelligens et vesentlig element i noen
av de fire spillene (kun til en viss grad i Kaizen-spillet). Denne situasjonen
vil imidlertid sannsynligvis endre seg. Kunstig intelligens (KI) i pedago-
giske spill er nemlig i ferd med a revolusjonere arbeidsmetodene i hgyere
utdanning. KI-drevne spillkarakterer kan tilby dynamisk interaksjon som
tilpasser seg studentenes beslutninger, og dermed tilby personlig tilpas-
sede laeringsopplevelser. Intelligente veiledningssystemer i spill kan veilede
studentene gjennom komplekse konsepter, gi umiddelbare tilbakemeldin-
ger og skreddersy vanskelighetsgraden etter studentens prestasjoner. Med
kunstig intelligens blir det pedagogiske innholdet mer responsivt og kan
maélrettes mot spesifikke ferdigheter og kunnskapsomréder for hver enkelt
student, noe som maksimerer laeringsutbyttet.

KI kan ogsa muliggjere mer sofistikerte simuleringer og scenarioer i
pedagogiske spill. I et medisinsk oppleeringsspill kan kunstig intelligens for
eksempel skape realistiske virtuelle pasienter med dynamiske symptomer
og responser basert pa studentens handlinger. Slik interaktivitet og tilpas-
ningsdyktighet oker spillopplevelsens pedagogiske verdi dramatisk. Selv
om det bare har blitt benyttet i begrenset omfang i pedagogiske spill, har
bade KI og maskinleering blitt benyttet i vesentlig grad i en rekke «vanlige»
spill. Black & White-serien er et eksempel hvor det er implementert pa
kreativt og engasjerende vis. Demis Hassabis, grunnlegger og CEO i Google
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DeepMind, var sentral i implementeringen av KI i disse spillene. Ved flere
anledninger har han fremhevet hvor nyttige spill er med tanke péa a bade
trene nevrale nettverk samt simulere ulike hendelser og situasjoner. Det
er kanskje spesielt med tanke pa sistnevnte at KI er av interesse for bruk i
utdanningseyemed.

Kunstig intelligens innlemmes stadig mer i pedagogiske spill, noe som
gir personlig tilpassede og adaptive leeringsopplevelser. Zawacki-Richter
et al. (2019) gjennomfoerte en systematisk gjennomgang av KI-anvendelser
i hoyere utdanning, og stilte spersmal ved lerernes involvering i denne
teknologiske utviklingen.

Forgreningshistorier

Tre av de undersekte spillene inneholder forgreningshistorier. Forgrenings-
historier i spill - der spillerne tar valg som forer til ulike narrative utfall -
innebeerer viktige ovelser i kritisk tenkning. Slike design tvinger studen-
tene til & veie fordeler og ulemper ved ulike beslutningsprosesser i pro-
fesjonelle ssammenhenger. Den konsekvensbaserte laeringen som ligger i
forgrenede fortellinger gjenspeiler utfallet av handlinger og beslutnin-
ger i den virkelige verden, og skaper et miljo der studentene trygt kan
eksperimentere med ulike tilneerminger til arbeidspraksis og se de mulige
konsekvensene av valgene sine, noe som forbereder dem pa komplekse
faglige vurderinger.

Forgrenede fortellinger oppmuntrer ogsa studentene til & vurdere flere
perspektiver og tenke kreativt for & lose problemer. Ved & utforske ulike
fortellinger far studentene en mer omfattende forstaelse av fagstoffet og
utvikler evnen til 4 tilnaerme seg utfordringer fra ulike vinkler. Denne ikke-
linezere, valgstyrte leeringstypen fremmer evnen til kritisk tenkning, som
er hoyt verdsatt i yrkeslivet. Med andre ord fungerer forgreningshistorier
som en kanal for Schons (1983) refleksjon-i-handling.

Forgrenede spillfortellinger gir spillerne mulighet til & ta valg som forer
til ulike utfall, noe som fremmer kritisk tenkning og beslutningsferdigheter.
Spillet Pageturner (Couture, 2021) er et eksempel pa et spill som bruker
en forgrenet fortelling til & engasjere spillerne i et eventyr, og som viser
potensialet denne tilnaermingen har i utdanningssammenheng. Det finnes
ogsa en rekke kjente og suksessfulle spilltitler som benytter forgrenet fortel-
ling som en sentral ingrediens, eksempelvis The Elder Scrolls V: Skyrim,
Mass Effect-trilogien, Assassin’s Creed-serien, The Witcher 3: Wild Hunt
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og mange flere. Dette bekrefter forgrenede fortellinger som en potensielt
engasjerende spillmekanikk.

Gjenspillbarhet

Selv om bare to av de beskrevne spillene eksplisitt inneholder funksjoner
som gjor det mulig & spille dem om igjen, kan alle i prinsippet spilles i et
ubegrenset antall okter. Spillbarhet i pedagogiske spill er avgjorende for a
forsterke kunnskap og forbedre ferdigheter. Spill som studentene gnsker a
spille gjentatte ganger, legger til rette for aktiv eksperimentering, det siste
stadiet i Kolbs (1984) leeringssyklus, og gir flere muligheter til a ove og
dermed leere, noe som gjor det mulig & mestre prosesser og kunnskap over
tid. Hver gjennomspilling kan utfordre studenten pa nye méter, noe som
gir verdifull trening i tilpasningsevne — en viktig egenskap i dagens stadig
skiftende yrkesmiljoer. Denne iterative leeringsprosessen bidrar ogsa til &
avdekke subtile nyanser i arbeidspraksisen som kanskje ikke kommer til
syne i en enkelt gjennomspilling eller i en tradisjonell studieokt.

Spill som kan spilles om igjen, gir ogsa studentene mulighet til a ekspe-
rimentere med ulike strategier og tilnaerminger. Studentene kan forsta fag-
stoffet bedre og forbedre sin evne til problemlosning ved a prove ut ulike
taktikker og observere resultatene. Denne typen erfaringsbasert leering
gjennom repetisjon er spesielt effektiv nér det gjelder a mestre komplekse
konsepter og ferdigheter.

I pedagogiske spill er det avgjorende at de kan spilles om igjen, fordi det
oppmuntrer til gjentatt eving og mestring av innholdet. Denne iterative
leeringsprosessen er avgjorende for & kunne tilpasse seg de stadig skiftende
kravene som stilles i arbeidslivet. Gjentakelsesmulighetene gjor at studen-
tene kan utforske ulike strategier og resultater, noe som forer til en dypere
forstéelse av fagstoffet.

Fjernundervisning vs. ansikt-til-ansikt-engasjement

Dikotomien mellom fjernundervisning og ansikt-til-ansikt-modaliteter byr
pa forskjellige pedagogiske spill hensyn. Mens spillokter ansikt til ansikt
kan utnytte kraften i fysisk tilstedevaerelse og direkte interaksjon, kan
fiernundervisningsspill bygge bro over geografiske avstander og gi tilgang
til et bredere spekter av ressurser som ellers ikke er tilgjengelige. Takket
veere den teknologiske utviklingen kan fjernundervisning na simulere den
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umiddelbare naerveerseffekten av fysiske moter gjennom interaktive spill-
opplevelser pé nettet. I arbeidspraksis i hoyere utdanning fungerer spill
dessuten som en samlende plattform for samarbeid og interaksjon, uav-
hengig av den fysiske settingen - i et klasserom eller virtuelt.

Nér man innpasser spillstrategier i hoyere utdanning, spesielt i arbeids-
praksis, er det avgjorende a finne en balanse som utnytter det beste fra
begge verdener - a kombinere de oppslukende og interaktive fordelene ved
& delta ansikt til ansikt med den brede tilgjengeligheten til fiernundervis-
ning. Ved & utnytte rollespill, kunstig intelligens, forgrenede historier og
muligheten til a spille dem om igjen i fysiske og virtuelle leeringsmiljoer, kan
hoyere utdanning overskride tradisjonelle grenser for & utdanne og forbe-
rede fremtidige yrkesutevere pa utfordringene innen sine respektive fagfelt.

Sammenligningen mellom fjernundervisning og personlig engasjement
i pedagogiske spill byr pa unike utfordringer. Teknologiske fremskritt har
gjort det mulig for flernundervisningsspill & simulere umiddelbarheten til
personlige okter, og dermed tilby interaktive nettbaserte opplevelser som kan
konkurrere med tradisjonelle klasserom. Denne balansen mellom fysisk tilste-
deverelse og ekstern tilgjengelighet er nokkelen til 8 maksimere utdannings-
potensialet til spill i hoyere utdanning. Alle de fire spillene som er beskrevet i
dette kapittelet, er digitale og nettbaserte, og dermed lett tilgjengelige for bade
flernundervisning og fysisk tilstedeveerelse, eller en kombinasjon av disse —
med de samme fordelene og ulempene som i konvensjonell undervisning.

Personvern

Personvern (eller general data protection regulation, GDPR) er et aspekt som
blir stadig viktigere for digitale leeringsmidler. Det spors hvordan serigse
spill kan innferes i en slik kontekst. Vi har valgt a ikke analysere dette
aspektet videre fordi det hadde krevd et eget kapittel. Allment kan dog sies
at inkludering av GDPR-hensyn i designet av serigse spill ber sikre lovlig
og etisk datainnsamling, lagring og behandling. I serigse spill inkluderer
data studentenes demografiske informasjon, men ogsa — og kanskje vikti-
gere — studentenes adferd i spillet og leeringsprogresjon. Data kan brukes til
forskjellige formal. De kan brukes til undervisningsformal, og dermed vaere
tilgjengelige for leerere gjennom trenerdashbord. Data kan ogsa brukes til
forskningsformal. Det er derfor nodvendig a bade sikre studentenes sam-
tykke til bruk av deres personopplysninger (ikke anonymisert for leerere), og
a legge til rette for anonymisering av data som brukes til forskningsformal.
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Konklusjon

Vi hadde som mal a identifisere og forsta forskjellene mellom ulike typer
serigse spill innen prosjektledelse. Forskningsspersmalet vi stilte var: Kan
seripse spill bygge bro mellom teori og praksis? Vi har vurdert spillenes inn-
virkning pa lering, og fant flere likheter mellom dem og spesifikke omra-
der der de skiller seg fra hverandre. Kanskje enda viktigere er det at vi
identifiserte spesifikke omrader som er av seerlig interesse for leerere som
vurderer a bruke serigse spill.

Det ene er sokelyset pa systemtenkning, det vil si hvordan ulike ting
samhandler og pavirker hverandre som en arsakskjede. Til en viss grad
er dette et innebygd trekk ved simuleringsbaserte spill som omhandler
en helhet, i dette tilfellet et prosjekt, i stedet for en isolert del av den, for
eksempel risikostyring. En slik kompetanse er utvilsomt verdifull for alle
som aspirerer til en lederstilling i en organisasjon.

Et annet praksisorientert trekk ved spillene var rollespill og stette til
erfaringsbasert laering. Rollespill bringer ogsé inn et element av menneske-
lig interaksjon, noe som noen ganger kan oppfattes som en kontrast til den
systemfokuserte tilneermingen som er typisk for prosjekt- og driftsledelse.
Rollespill utvider ogsa laeringsutbyttet fra tekniske «harde» ferdigheter til
mer menneskelige «myke» ferdigheter. Lagspill bidrar ogsa til a forbedre
studentenes myke ferdigheter.

Funksjonen med forgrenede historier stotter studentens evne til a tenke
kritisk og reflektere underveis i spillet. Det samme gjelder muligheten til
a spille spillet om igjen, som gjor det samme etter selve spillet, og hjelper
studentene med a na bade dypere og hoyere leeringsnivaer bade ved a bli
mer effektive og ved & stille sporsmal ved underliggende mentale modeller.

Alle digitale spill muliggjor nettbasert eller hybrid undervisning, noe som
er omdiskutert, men likevel gnsket av bade laerere og studenter. Til slutt vil
digitale spill sannsynligvis benytte kunstig intelligens i storre grad, noe som
sannsynligvis vil gjere spillene enda mer dynamiske og realistiske, for eksem-
pel med enda flere forgrenede historier. Dette vil gjore spillene enda bedre i
stand til a trene opp ferdigheter som trengs i praksis, men som samtidig byg-
ger pa teori, og dermed svarer positivt pa vart forskningsspersmal.

Selv om vi har sammenlignet fire spill er en overordnet konklusjon
videre at viktigere enn a velge «riktig» spill er det & velge et spill med funk-
sjoner som stotter den typen undervisning laereren ensker a utgve og den
typen leering leereren ensker a oppna. Analysen vi har gjort peker pa noen
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slike funksjoner og ulike dimensjoner som en laerer gjerne mé vurdere ved
valg av spill for sin kurs. Selv om vi her har satt sokelys pa prosjektledelse,
mener vi at funnene kan overfores til mange andre fagomréader innenfor
og utenfor ledelse.
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Teknologiens rolle i ansvarlig
lederutdanning for fremtidige
bedriftsledere
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Abstract: The purpose of this chapter is to discuss how technology can be used
to enhance responsible management education (RME) for future business manag-
ers. It addresses the increasing demand for skills in sustainability reporting and
policy to prepare future managers to tackle ethical, social, and environmental
challenges in the business world. The author proposes using available technolo-
gies (such as virtual reality) as pedagogical means to equip future leaders with the
necessary knowledge and skills for responsible management. The unique features
of technology, such as the ability to deliver personalized learning experiences,
facilitate real-time feedback, and create interactive experiences (for example,
through gaming), make it particularly effective in transforming teaching methods.
By optimizing teaching methods, fostering creativity, supporting entrepreneurial
processes, and promoting technological solutions for sustainable development,
technology can play a crucial role in transforming RME.
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Innledning

Utdanning danner selve grunnlaget for a oppna beerekraftsmalene (SDG,
sustainable development goals). Morgendagens ledere spiller en avgjorende
rolle i handteringen av de globale baerekraftsutfordringene (Haertle et al.,
2017). Ansvarlig lederutdanning (RME, responsible management education)
gir fremtidige ledere kunnskapen, ferdighetene og holdningene de trenger
for & kunne navigere i de komplekse utfordringene som samfunnet og mil-
joet star overfor (Dyllick, 2015). Utdanningen integrerer beerekraftsprinsip-
per i den tradisjonelle utdanningen ved handelsheyskolene og fremmer
ansvarlig beslutningstaking som tar i betraktning ekonomisk suksess,
sosial pavirkning og harmoni i samspill med miljeet (Tavanti, 2012).

Selv om beerekraft i betydelig storre grad har blitt innlemmet i global
virksomhetsrapportering, politikkutforming og undervisningsmessige
sammenhenger, er baerekraft fortsatt lite integrert i den gjengse utdan-
ningen ved handelshgyskolene (Azmat et al., 2023). Flere nyere studier
har diskutert utfordringene med hensyn til a integrere baerekraft i kurs-
materiell og endre undervisningsmetoder (Parry & Metzger, 2023; Piao &
Managi, 2023). Ifolge LinkedIn Green Jobs-rapporten fra Microsoft (2022)
har grenne jobber okt med atte prosent de siste fem drene. Det overgar vek-
sten i antall talenter, som bare ligger pa seks prosent (Microsoft, 2022). Her
viser «talenter» til personer med spesifikke ferdigheter innen beerekraft,
som er nodvendig for & mete de nye kravene i arbeidsmarkedet (Lewis &
Heckman, 2006).

Dagens mangel pad utdannede talenter understreker nedvendighe-
ten av omfattende opplering i baerekraftsferdigheter (The International
Commission on Financing Global Education Opportunity, 2019). Tradisjo-
nelle utdanningsmetoder alene kan ikke fortrenge de befestede forret-
ningsnormene og utdanningssystemene i verden (Russo et al., 2023).
Underviserne ma vektlegge effektive undervisningsmetoder for a fremme
ansvarlig forretningspraksis og baerekraftig utvikling. Det er avgjorende for
forretningsfokusert hoyere utdanning a utstyre studentene med ferdighe-
tene de trenger for & kunne hindtere de stadig skiftende kravene knyttet
til beerekraft, og som i gkende grad blir en vanlig global forretningspraksis
(Barber et al., 2014).

Jeg er klar over at det finnes ulike synspunkter péa fokuset pa teknologi
i utdanning (jf. kapittel 10, Ortenblad). Huang et al. (2023) papeker at en
betydelig del av forskningen pa interaktiv nettbasert utdanning fortsatt
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konsentrerer seg om teknologisk utstyr og kommunikasjonsverktoy (f.eks.
Getenet & Tualaulelei, 2023; Khoruzha et al., 2022; Roque-Hernandez et al.,
2023). Det finnes de som mener at dette sterke fokuset pa teknologi har
gjort at andre viktige faktorer, som pedagogikk og design, har blitt oversett
(f.eks. West, 2023). Jeg anerkjenner disse perspektivene og at andre kapitler
i denne boken tar for seg menneskelig bruk av teknologi. Likevel mener jeg
at det er viktig & skrive om teknologiens rolle i seg selv, da dens transfor-
mative potensial kan optimalisere utdanningsmetoder, fremme kreativitet,
stotte entreprenegrskapsprosesser og transformere ledernes tilboyelighet til
a ta i bruk teknologi.

I dette kapittelet diskuterer jeg hvordan teknologi kan brukes som et
pedagogisk verktoy for a gi fremtidige ledere den nedvendige kunnskapen,
ferdighetene og holdningene for ansvarlig ledelse. Med begrepet «teknolo-
gier» refererer jeg til et bredt spekter av elektroniske verktoy, systemer og
applikasjoner som organisasjoner bruker til & operere, kommunisere og
innovere. Disse omfatter teknologier som blant annet skytjenester, storda-
taanalyse, kunstig intelligens og sosiale medier. Gjennom dette kapittelet
argumenterer jeg at teknologien, med sin transformative kraft og allsi-
dighet, tilbyr en overbevisende mate & styrke RME pa ved a optimalisere
utdanningsformene, fremme kreativitet, stotte griinderprosesser og trans-
formere ledernes tilboyelighet til a ta i bruk teknologi. Men la meg forst
forklare utfordringer med RME i lederutdanning.

Utfordringer med a implementere RME i
utdanningen ved handelshgyskolene

Handelshoyskolene har en unik mulighet til & forme perspektivene og
beslutningene til noen av de mest innflytelsesrike organisasjonene og
lederne verden over (Parkes et al., 2017). Stadig flere handelshoyskoler for-
plikter seg til a opprettholde RME ved a integrere rammeverk som prin-
sipper for ansvarlig lederutdanning (PRME) i undervisning, forskning og
praktiske anvendelser. PRME er et globalt rammeverk som ble lansert i
2007 og som stottes av FNs Global Compact. Malet er a forvandle utdan-
ningen innen okonomi og ledelse ved & integrere beerekraftsprinsipper i
pensum, forskning og institusjonelle praksiser.

PRME skisserer fire viktige strategier som handelshoyskolene kan
folge for a utvikle studenter som har det som kreves: endring av pensum,
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ferdighetsheving, praktisk anvendelighet og global pavirkning (PRME,
2023). Disse strategiene er i trad med LEGO Foundations utforskning av
leering gjennom lek (The Lego Foundation, 2021, 2022), som legger vekt
pa aktivt engasjement og fremmer kreativitet (James, 2013). Denne kon-
vergensen av ideer gir neering til et fremstot for pedagogisk innovasjon i
RME. Ved & innlemme elementer av leering gjennom lek i de fire PRME-
strategiene, kan underviserne utvikle mer engasjerende og effektive meto-
der for & utstyre fremtidige ledere med de ferdighetene som er nedvendige
med tanke péa baerekraftig og ansvarlig praksis. Implementering av disse
strategiene krever imidlertid innovative undervisningsmetoder som gar ut
over tradisjonelle forelesninger og casestudier.

Undervisningspraksis er formet av samfunnsnormer, formal og stan-
darder (Wenger, 1998). Wenger (1998) bidrar til vér forstaelse av lering
ved a fremheve hvordan leering skjer i og pa tvers av praksisfellesskap. Han
argumenterer for at leering ikke bare er en individuell prosess, men ogsa en
sosial prosess som involverer deltakelse i fellesskap og deling av kunnskap
og erfaringer (Wenger, 1998). For a skape en fullstendig laeringsreise kreves
det dyrking av kognitiv, atferdsmessig og personlig kompetanse gjennom
innovative undervisningsteknikker og pedagogiske rammer (Laasch et al.,
2023). Nar malet er 4 utvikle ansvarlige ledere, mé de pedagogiske meto-
dene strebe etter & innpode og utvikle en rekke etiske, kulturelle og sys-
temorienterte ferdigheter (Gosling & Grodecki, 2020; Laasch et al., 2020;
Muff et al., 2022).

Forskningen anerkjenner nedvendigheten av & handtere kompetanse-
kloften ved a integrere baerekraft i utdanningen (Beddewela et al., 2017;
Brundiers et al., 2021). Ifolge James™ (2013) observasjoner er det avgjo-
rende 4 betone studentens leeringsprosess, i stedet for bare innholdet, for &
bygge bro over kompetansekloften. Awaysheh og Bonfiglio (2017) benyttet
en case med erfaringslering i et MBA-program til & demonstrere hvor-
dan direkte engasjement i den virkelige verden hjelper studentene med &
omsette teoretisk kunnskap til praktisk innsikt de faktisk kan handle pa
grunnlag av, og dermed overskride funksjonelle grenser. Studien til Burga
etal. (2017) viste at proaktive pedagogiske metoder, for eksempel erfarings-
leering i klassen med fokus pa organisasjonens samfunnsansvar, styrket
studentenes engasjement og la til rette for en dypere forstielse av hvordan
kursmaterialet kunne brukes i deres fremtidige faglige vekst. Fremming av
verdibevissthet, visualisering gjennom samarbeid og intrikat resonnering
representerer noen av attributtene som er assosiert med ansvarlig lederskap,
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og som studentene ma tilegne seg for a etablere komplette ferdighetssett.
Handelshoyskolene ma skape engasjerende leeringsopplevelser som kulti-
verer kunnskap, ferdigheter og holdninger som er nedvendige for 4 kunne
uteve ansvarlig ledelse.

Tradisjonelle undervisningsmetoder vs.
e-laering

Fremtidens ledere ma veere flinke til a utnytte teknologier for 4 fremme
innovasjon, omdefinere egen rolle innen forretningsekosystemene og
prioritere beerekraft (Azmat et al., 2023). Utdanningsinstitusjonene kan
spille en kritisk rolle i & utvikle denne nye generasjonen ledere ved &
utforske rollen som digitalt lederskap har i RME-utdanningen (Mousa
& Arslan, 2023). Dette inkluderer a integrere teknologi i pensumet for a
utstyre studentene med de ferdighetene som er nodvendige for a navigere
i disse digitale transformasjonene, samtidig som de har baerekraft fremst
i bevisstheten nér de fatter forretningsbeslutninger (Mihardjo et al., 2019;
Stiegler, 2021).

Utdanningen ved handelshoyskolene har tradisjonelt lent seg tungt pa
forelesninger og casestudier. Verdifulle, tradisjonelle metoder sliter pa sin
side ofte med a vekke studentenes engasjement eller med & gi dem de
praktiske ferdighetene som trengs for ansvarlig ledelse (Russo et al., 2023).
En tungtveiende kritikk mot tradisjonelle metoder er deres tendens til a
oppdele kunnskap, noe som forer til en fragmentert forstaelse av sammen-
hengende baerekraftssporsmal. Denne fagbaserte tilneermingen kan hindre
studentenes evne til & tenke helhetlig og anvende tverrfaglige losninger pa
virkelige problemer (Azmat et al., 2023). Videre kommer standardiserte
vurderingsteknikker ofte til kort i & evaluere kritiske kompetanser som
kreativitet og tilpasningsevne, noe som etterlater nyutdannede darlig for-
beredt pa den komplekse naturen av ansvarlig ledelse (Koris et al., 2017). I
tillegg undergraver den leerer-sentrerte fokuseringen i tradisjonelle meto-
der studentenes autonomi, og hemmer selvstyrt leering og engasjement
med baerekraftstemaer (Farashahi & Tajaddin, 2018).

E-leering har flere fordeler ssmmenlignet med tradisjonell, campusba-
sert utdanning som kan bidra til a lese disse utfordringene. For det for-
ste apner e-leering opp for personlig tilpassede leeringsopplevelser og tar
hoyde for ulike leeringsstiler og preferanser. Interaktive elementer som
videoer, quizzer og diskusjonsfora kan gjere leeringen mer engasjerende
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og motiverende (Miiller & Mildenberger, 2021). Ved a bruke teknologi
gjennom spill i undervisning, for eksempel virtuell virkelighet, kan stu-
dentene dykke ned i realistiske scenarioer, noe som legger til rette for erfa-
ringsbasert leering og konkret eksponering for kompleksiteten i ansvarlig
forretningspraksis.

I tillegg kan e-leering veere mer kostnadseffektivt bade for institusjoner
og studenter, da det reduserer behovet for fysiske ressurser og reise (Castro
& Tumibay, 2021). Dessuten revolusjonerer dataanalyse vurderings- og til-
bakemeldingsmekanismene, noe som gir underviserne verdifull innsikt i
studentens forstaelse og gjor det mulig a justere undervisningstilnaermin-
gene i sanntid (Miiller & Mildenberger, 2021). E-leering gir ogsd mulig-
heten til just-in-time learning, hvor studentene kan fa tilgang til relevant
informasjon og ferdigheter akkurat nar det trengs, noe som er spesielt
nyttig i en raskt skiftende verden (Al Rawashdeh et al., 2021). Videre leerer
studentene a bruke digitale verktoy og plattformer effektivt, noe som er en
viktig ferdighet nar de en dag blir ledere. Ved a innlemme disse innova-
tive teknologiske verktoyene, kan underviserne effektivt utstyre fremtidige
ledere med ferdighetene og perspektivene som er nedvendige for & kunne
navigere i utfordringene og mulighetene som ligger i en baerekraftig frem-
tid (Rababa, 2021).

Men tilnsermingen har fatt noe kritikk. Zemsky og Massy (2004) disku-
terte i rapporten Thwarted Innovation at e-leeringsboomen som fant sted pa
begynnelsen av arhundret ikke har oppfylt sine lofter. Dette ber imidlertid
ikke fa oss til a gi opp, men heller til & legge ned mer innsats for a sikre at
de positive loftene til slutt kan oppfylles. Rapporten fremhever just-in-time
learning som en fordel ved e-leering. Den kritiserer ogsa antakelsen om at
unge mennesker lett kan tilpasse seg og bruke e-leering siden de er vant til
internett og a spille spill pa enhetene sine. Dette har ikke vist seg & vaere helt
sant, og ingen har spurt studentene om de onsker e-leering (Al-Fraihat et
al., 2020). En grunn til at loftene ikke har blitt oppfylt, er ifolge rapporten
at e-leeringsboomen startet for folk visste hvordan de skulle bruke den, og
for det fantes noen dominerende design. Rapporten foreslar ogsa at det
trengs flere eksempler pé vellykket e-leering.

Teknologiens rolle i ledelsesutdanningen

Teknologiens rolle i utdanningen av ledere er mangefasettert og avgjerende
for & kunne gjore fremtidige fagfolk klare til a navigere i kompleksiteten
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innen ansvarlig forretningspraksis (Anikin, 2020). Teknologien byr pa en
rekke verktoy og tilnaerminger som kan utnyttes for a bygge bro over klof-
ten mellom den teoretiske kunnskapen om prinsippene i RME og utvik-
ling av grunnleggende ferdigheter for ansvarlig ledelse. Disse verktoyene
kan optimalisere utdanningsformene, fremme kreativitet og samarbeid,
samt legge til rette for autonom leering om beerekraft og andre RME-emner
(Trubavina et al., 2021). I tillegg er teknologien avgjorende for a utvikle
nye ledelses- og kontrollsystemer innen utdanningsinstitusjonene (Kolodii
et al., 2021).

Den pedagogiske og institusjonelle virkningen av forstyrrende inno-
vasjoner i fjernundervisningen i bedriftsekonomi har understreket inn-
flytelsen som utdanningsteknologien har nar det gjelder a mote de unike
behovene til handelshgyskolestudenter (Estelami, 2017). Forstyrrende
innovasjoner refererer til teknologier som radikalt endrer maten utdan-
ning leveres pa, som for eksempel massive dpne nettkurs (MOOC) og
adaptive leeringssystemer (Al-Imarah & Shields, 2019). Dessuten har bru-
ken av simulering blitt identifisert som et verdifullt verktoy for & utvikle
ferdigheter innen forretningsstrategi blant griindere og kaste lys over de
betydelige utfordringene som er forbundet med & engasjere smabedriftsle-
dere (Barnaby et al., 2020). Simuleringer er databaserte programmer som
skaper realistiske forretningsscenarioer, slik at brukerne kan ta beslutnin-
ger og erfare konsekvensene i et trygt, virtuelt miljo.

Til tross for potensialet som bruk av teknologi i utdanningsledelsen har
i skolene, har utfordringer i innferingen gjort fremdriften langsom (Dyllick,
2015; Kipsoi et al., 2012). Handelshoyskolene mé skape muliggjerende
leeringsmiljeer for a fremme kunnskap, ferdigheter og holdninger blant
studentene slik at de blir ansvarlige bedriftsledere (Atakoa, 2013). I denne
sammenhengen har PRME blitt identifisert som en ngkkelkatalysator for a
transformere lederutdanningen slik at den oppfyller okende samfunnskrav
om en ansvarlig ekonomi (Boodhoo & Parumasur, 2017). Utfordringer
som mangel pa leeringsmiljoer for & fremme ansvarlig bedriftsledelse har
imidlertid blitt vektlagt som kritiske faktorer som pavirker en vellykket
implementering av RME (Atakoa, 2013).

I tillegg er det viktig & erkjenne teknologiens begrensninger. En av
disse er det digitale skillet (Van De Werthorst et al., 2022), der ikke alle
studenter har lik tilgang til teknologi eller besitter de ngdvendige digitale
ferdighetene. Det kan ogsa oppsté utfordringer knyttet til kostnader og
implementering, ettersom anskaffelse og integrering av ny teknologi kan
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vere kostbart og kreve kontinuerlig stotte. Fakultetsutvikling er en annen
faktor, ettersom underviserne kan trenge opplering for a kunne utnytte
teknologien pa en effektiv méte i sin undervisningspraksis (Hojnik, 2024).
Jeg diskuterer fordelene og ulempene ved bruk av disse teknologiene - bade
nar de skal benyttes av studenter, men ogsa av undervisere - gjennom flere
eksempler nedenfor.

Eksempler pa bruk av teknologi som stotter
RME-utdanning

Siden tradisjonelle undervisningsmetoder ofte kommer til kort nar de
skal forberede fremtidige ledere til a takle de komplekse utfordringene
og mulighetene som ligger i en baerekraftig fremtid, tar underviserne i
okende grad teknologi i bruk som et kraftig verktoy for a forbedre RME
(Abdelgaftar, 2021). I det folgende diskuterer jeg noen tilgjengelige tekno-
logier med eksempler fra implementeringer i undervisningen.

Nettbaserte leeringsplattformer: Utvider tilgangen og
fremmer engasjementet

Nettbaserte leeringsplattformer har dukket opp som en transformativ kraft
i utdanningen, og tilbyr et mer tilgjengelig og praktisk leeringsmilje for stu-
denter over hele verden. Denne tilgjengeligheten er spesielt viktig i RME-
sammenheng, da den gjor det mulig for studenter med ulik bakgrunn og
geografisk plassering a engasjere seg i baerekraftskonsepter og casestudier.

Hult International Business School viser kraften som ligger i nettbaserte
plattformer nar det gjelder & levere ansvarlig lederutdanning (RME) (Hult
News, 2014). Deres nettbaserte MBA-program tilbyr et eget baerekraftsspor
som gir studentene en omfattende forstaelse av ansvarlig forretningsprak-
sis og hvilken pavirkning de har. Programmet utnytter nettplattformer til
a levere interaktive moduler, casestudier og simuleringer som gar forbi
teorien (PR Newswire, 2012). Studentene kan bruke disse konseptene til
virkelige scenarioer og utvikle et dypere engasjement og flere ferdigheter
innen kritisk tenkning. Denne tilnaermingen har gitt positive resultater for
studentene, som okt studentengasjement i baerekraftsprosjekter og forbe-
dret forstaelse av interessenthensyn i forretningsbeslutninger (Hechema,
2020). Utviklingsprosessen innebar samarbeid mellom fakultetet som har
kompetanse innen beerekraft, og instruksjonsdesignere som er dyktige til
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a skape engasjerende nettbaserte laeringsopplevelser. Dette samarbeidet
sikret at programinnholdet forble pa et akademisk hegyt niva samtidig som
det effektivt ble omsatt til et format som maksimerte studentenes leerings-
utbytte (Nugent, 2018).

Nettbaserte laeringsplattformer utgjor et fleksibelt og tilgjengelig
medium for & spre kunnskap og fremme engasjement for beerekraftskon-
septer. Studenter kan studere nér og hvor det passer dem, noe som er spesi-
elt nyttig for de med andre forpliktelser som jobb eller familie. Undervisere
kan na et bredere publikum og tilpasse undervisningen til individuelle
leeringsstiler og tempo, noe som kan forbedre leeringsutbyttet (Clarke &
Lynes, 2020).

En utfordring med nettbaserte leeringsplattformer er at de kan man-
gle den personlige interaksjonen og nettverksbyggingen som ofte skjer i
tradisjonelle klasserom, noe som kan pavirke studentenes opplevelse og
leeringsutbytte negativt. Undervisere kan oppleve tekniske utfordringer og
en okt arbeidsmengde knyttet til utvikling og vedlikehold av nettbaserte
kurs (Pucciarelli & Kaplan, 2021).

VR-simuleringer: Oppslukende opplevelser for
eksponering i den virkelige verden

VR-teknologi (virtuell virkelighet) revolusjonerer utdanningen ved a
skape oppslukende opplevelser som bygger bro over kloften mellom teo-
retisk kunnskap og praktisk anvendelse i ansvarlig forretningspraksis.
VR-simuleringer gir enestaende muligheter for erfaringslering, slik at
studentene kan navigere i komplekse scenarioer og se konsekvensene av
beslutningene med det samme (Mousa & Arslan, 2023).

I motsetning til tradisjonelle undervisningsmetoder plasserer VR- simu-
leringer studentene i forersetet. Dette fremmer et dypere engasjements-
niva og gjor at studentene kan utvikle kritiske beslutningsprosesser i et
trygt, virtuelt miljo. Et godt eksempel er Lake Forest Graduate School of
Management, som bruker VR for a la iMBA-studenter delta som virtuelle
praktikanter (internship) hos en simulert produksjonsbedrift. I denne opp-
slukende opplevelsen kjemper studenter med etiske dilemmaer, balanserer
interessentinteresser og tar valg som viser ansvarlig lederskap. Studentenes
vitnemal om effekten som simuleringen har hatt pa forstaelsen deres av
RME-konsepter, har veert bemerkelsesverdige (Leck, 2013). Lignende erfa-
ringer er dokumentert ved andre universiteter ogsa (Sari et al., 2023).
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En fordel med VR-simuleringer er at de gir studentene en realistisk og
praktisk leeringsopplevelse som kan forbedre deres forstaelse og anvendelse
av teoretiske konsepter. Det a bruke teknologien kan fore til at studentene
foler seg tryggere pa a anvende RME-prinsipper og at de far styrket evnen
til 4 identifisere og handtere berekraftsutfordringer. Undervisere kan
bruke VR-teknologi til a skape engasjerende og interaktive leeringsmiljoer
som kan forbedre studentenes leeringsutbytte (Kavanagh et al., 2017).

En ulempe er imidlertid at VR-teknologi kan vare kostbar og kreve
betydelige ressurser for implementering og vedlikehold, noe som kan
begrense tilgangen for noen studenter. Undervisere kan mete utfordringer
knyttet til teknisk kompetanse og behovet for kontinuerlig opplering for
a utnytte VR-teknologi effektivt (Mousa & Arslan, 2023).

Dataanalyse: Skreddersydd Leering og personlig
tilbakemelding

Dataanalyse forvandler utdanningen ved & gi underviserne verdifull innsikt
i studentenes prestasjoner og leeringsmeonstre. Disse dataene kan utnyttes
for a skape personlig tilrettelagte leeringsopplevelser som er skreddersydd
etter den enkeltes individuelle behov og preferanser, og sikre at studentene
far mest mulig effektiv undervisningen i RME.

Et overbevisende eksempel pa dataanalyse i aksjon er pensumet for
ansvarlig ledelse ved EDHEC Business School. De utnytter analyser til a
spore studentenes engasjement i beerekraftsinnholdet, finne omrader der
elevene kanskje sliter, og skreddersyr oppleringen etter dette. Denne data-
drevne tilneermingen gjor det mulig for fakultetet & gi malrettet tilbake-
melding som forbedrer studentens forstielse og akselererer laeringsreisen.
Resultatene ved EDHEC har veert lovende, for eksempel i form av forbe-
drede studentprestasjoner pa RME-vurderinger, i tillegg til at studentene
har blitt mer fornoyde med leeringsopplevelsen.

En fordel med dataanalyse er at den gir mulighet for skreddersydd leering
og personlig tilbakemelding, noe som kan forbedre studentenes laerings-
utbytte betydelig. Undervisere kan bruke dataanalyse til a tilpasse under-
visningen etter studentenes behov og forbedre undervisningseffektiviteten.

En ulempe er imidlertid at det kan oppsté bekymringer knyttet til person-
vern og datasikkerhet, noe som kan pavirke studentenes tillit il teknologien.
Undervisere kan trenge omfattende oppleering for & utnytte dataana-
lyse effektivt. En vellykket implementering krever grundig planlegging.
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Institusjonene ma vurdere faktorer som oppleringen ved fakultetet i bru-
ken av datainnsikt og utvikling av effektive tilbakemeldingsmekanismer for
a maksimere effektiviteten av dataanalyse i RME-utdanning.

Utvidet virkelighet (AR) og spillbasert laering:
Forbedrer fordypningen og engasjementet

Underviserne inkorporerer i gkende grad utvidet virkelighet (AR) og spill-
baserte laeringsteknikker for ytterligere & forbedre erfaringslaringen og
engasjementet i ansvarlig lederutdanning (Hung et al., 2017).

AR-apper brukes til a legge informasjon om beaerekraftspraksiser over
virkelige miljoer, noe som gir studentene en hidndgripelig sammenheng
mellom baerekraftskonsepter og anvendelser i den virkelige verden (Strada
et al., 2023). En AR-app kan for eksempel superponere informasjon om
beaerekraftig byggepraksis til en virtuell eller fysisk bygning, slik at studen-
tene kan visualisere virkningen som disse praksisene har pa energieffekti-
vitet og miljopavirkning (Mokhtar et al., 2024). University of Cambridge
Judge Business Schools masterprogram i baerekraftig forvaltning bruker for
eksempel AR-apper til a hjelpe studentene med a forsta baerekraftig praksis
i virkelige sammenhenger, for eksempel beerekraftig byggdesign og forny-
bar energiproduksjon (Wired, u.a.). Hult International Business Schools
nettbaserte MBA-program bruker AR-apper for & gi studentene interaktive
simuleringer av beerekraftsutfordringer, som a navigere i etiske dilemmaer
og utvikle baerekraftige forretningsstrategier (Kumar & Roos, 2019).

Spillbaserte laeringsplattformer inkorporerer beerekraftstemaer i inter-
aktive spill og simuleringer, noe som gjor den ansvarlige lederutdanningen
mer engasjerende og motiverende for studentene (Jaaska et al., 2021). Med
disse spillene far studentene brukt beerekraftsprinsipper i virtuelle settinger,
noe som gir dem en dypere forstéelse av innvirkningen de har pa forret-
ningsbeslutningene (Jaaska et al., 2022). Masterprogrammet i industriell
okonomi- og teknologiledelse ved Universitetet i Agder bruker et nettspill
gjennom et helt semester for & gjore studentene kjent med fasene i pro-
sjektledelsen og hvordan forskjellige beslutninger i hver fase vil pavirke
tidslinjen, budsjettet og omfanget til prosjektet (jf. kapittel 8, Hellstrom
et al.). Spillet gir ogsa noe innsikt om blant annet hvordan beslutninger
kan pavirke miljoet.

En fordel med AR og spillbasert leering er at de gir studentene en inter-
aktiv og engasjerende leeringsopplevelse som kan forbedre deres forstaelse
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og anvendelse av teoretiske konsepter. Disse teknologiene kan ogsa oke
studentenes motivasjon og interesse for emnet. Undervisere kan bruke AR
og spillbasert leering til & skape dynamiske og immersive laeringsmiljoer
som kan forbedre studentenes leeringsutbytte. Disse teknologiene gir ogsa
mulighet for & illustrere komplekse konsepter pa en mer forstielig mate
(Cosio etal., 2023). En ulempe er imidlertid at utvikling og implementering
av slike teknologier kan veere kostbart og kreve betydelige ressurser, noe
som kan begrense tilgangen for noen studenter. Det kan ogsa vere tekniske
utfordringer som pévirker leeringsopplevelsen (Carenys & Moya, 2016).

Avsluttende kommentarer

I dette kapittelet har jeg diskutert hvordan integrering av teknologi i RME
kan forvandle studentleringen og utstyre fremtidige bedriftsledere med
ferdighetene de trenger for & kunne navigere i en kompleks og sammen-
koblet verden. Nettplattformer, VR-simuleringer, dataanalyse og utvidet
virkelighet tilbyr en rekke verktoy som kan utnyttes for a oppna flere vik-
tige mal.

Teknologien kan utvide nedslagsfeltet til RME-utdanningen og gjore
den mer tilgjengelig for et bredere publikum. Dette fremmer et mer mang-
foldig og inkluderende leeringsmiljg, noe som blir utforsket i diskusjonen
om effektive klasseromspraksiser i andre kapitler. Bade interaktive modu-
ler, simuleringer og multimedieressurser bidrar til & styrke studentenes
engasjement i og motivasjon for baerekraftsemnene. Dette stemmer ogsé
overens med strategiene som er utforsket i andre kapitler i boken om &
fremme dypere forstaelse og ferdigheter i kritisk tenkning gjennom aktive
leeringstilnaerminger.

Dataanalyse gir underviserne mulighet til a tilpasse laeringsopplevelsene
ved a skreddersy undervisningen etter behovene og leeringsstilene til hver
enkelt student. Denne personlige tilnaermingen kan fore til betydelig mer
effektiv leering for studentene og er i trdd med prinsippene for differensiert
undervisning som diskutert i litteraturen. Med VR- og AR-simuleringer
kan studentene dykke ned i realistiske scenarioer, slik at de kan oppleve
konsekvensene av beslutningene sine pa forhand. Dette bygger bro mellom
teoretisk kunnskap og praktisk anvendelse. Spillbasert leering, der interak-
tive spill tar opp baerekraftstemaer, gjor RME-utdanningen mer engasje-
rende og motiverende, og fremmer en dypere forstaelse av innvirkningen
som forretningsbeslutninger har.
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Undervisere kan mete utfordringer knyttet til teknisk kompetanse og
behovet for kontinuerlig opplering for & utnytte disse teknologiene effektivt.
Det kan ogsa vaere en betydelig investering i tid og ressurser for a utvikle og
vedlikeholde disse leeringsverktoyene. I tillegg finnes det mange tilgjenge-
lige ressurser som kan hjelpe underviserne med a overvinne utfordringene
og ta teknologien i bruk i RME-utdanningen. Her er noen startpunkter:

o The Principles for Responsible Management Education (PRME)
Working Group on Technology: Denne gruppen tilbyr ressurser og
veiledning om integrering av teknologi i pensumutviklingen for RME.

o Nettbaserte kurs og workshops som gir faglig utvikling: Mange uni-
versiteter og utdanningsinstitusjoner tilbyr nettbaserte kurs eller
workshops som gir undervisere ferdigheter i a bruke teknologi effektivt
i klasserommet.

« Samarbeid med spesialister innen utdanningsteknologi: Samarbeid med
spesialister kan gi verdifull stette i valg, implementering og integrering
av teknologi i RME-utdanningen.

For a fremme e-leering og teknologibruk i RME ytterligere, bor fremtidige
initiativer fokusere pa a utvikle integrerte leeringsmiljoer som kombinerer
ulike teknologiske verktoy for & skape en helhetlig leeringsopplevelse. Dette
inkluderer a utnytte avanserte dataanalyseteknikker for 4 tilpasse undervis-
ningen, implementere VR- og AR-teknologier for & gi studentene praktisk
erfaring, og bruke spillbaserte leeringsplattformer for & engasjere studen-
tene i beerekraftstemaer. Videre ber det legges vekt pa kontinuerlig opp-
leering og stotte for undervisere, slik at de kan utnytte disse teknologiene
effektivt. Ved a folge disse retningslinjene kan e-laering og teknologi spille
en avgjorende rolle i a forbedre ansvarlig lederutdanning og forberede
fremtidige ledere pa de komplekse utfordringene i en baerekraftig verden.
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Pa vei mot nettbasert undervisning
20.0: en fremtidsvisjon med bakgrunni
Covid-19

Anders Ortenblad Universitetet i Agder

Abstract: Unlike many others who have shown interest in online education, in this
chapter | focus on online education that is characterized by interactivity, authen-
ticity, synchronicity and/or collaboration, that is, a “contextual format”. Based on
my own experiences from online education and existing literature, | argue that
online education in a contextual format must be offered in addition to the common

“stand alone format”. | discuss the advantages of contextual forms of online educa-
tion and point out a number of challenges that those seeking to provide online
education are likely to face. The chapter concludes with a vision for the future of
online education, which is the chapter’s most important contribution compared
to previous studies. In this vision, the importance of changing attitudes towards
online education in general, and more interactive forms of online education in
particular, are underscored. Two online courses that | have developed and held
myself are discussed extensively in the chapter. These two leadership courses
were less successful.
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contextual format, stand-alone format
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Dette kapittelet omhandler den typen nettbasert utdanning som er studen-
taktiv, praksisorientert og gis som om den ble gitt i et fysisk klasserom, der
nettformatet ikke er et hinder. Det som uteves i et klasserom pa campus,
i form av interaksjon, praktiske ovelser og sa videre, utgves pa nett. Dette
md imidlertid ses pa som en visjon, snarere enn en beskrivelse av dagens
situasjon.

Den opprinnelige tanken for dette kapittelet var a presentere en over-
sikt over litteraturen om denne typen nettbasert utdanning. Jeg skulle
ha brukt litteraturen til a forklare mine mindre vellykkede forsek pa slik
nettbasert undervisning pa 00-tallet. Litteraturseket ble imidlertid noe
av en overraskende skuffelse. Som leseren vil bli klar over, finnes det
en del litteratur om individuelle aspekter ved det spesifikke nettbaserte
utdanningsformatet kapittelet handler om, det vil si hvor alt som er mulig
i et fysisk klasserom handteres pa nett. Det er imidlertid nesten ingen
litteratur som behandler formatet som sadan, sa a si hele pakken. Et sgk i
Ebsco Host/Academic Search Complete etter «nettbasert leering» og for-
skjellige termer som representerer aspekter ved det gjeldende nettbaserte
utdanningsformatet kan gi, om ikke et fullstendig bilde, i det minste en
indikasjon pa mangelen pa litteratur som behandler hele formatet som
et pakke (soket ble gjort etter termene i abstrakt og ble gjennomfert 5.
november 2024):

«online learning» 10 550 treff
«online learning» og «interactive» 695 treff
«online learning» og «collaborative» 610 treff
«online learning» og «synchronous» 307 treft
«online learning» og «authentic» 100 treft

«online learning» og «interactive» og «collaborative»
og «synchronous» og «authentic» 0 treff

Litteraturen som likevel tar for seg flere ulike aspekter er fortsatt fokusert
pa ett enkelt aspekt, og omhandler vanligvis en begrenset del av et emne,
og ikke selve formatet som sadan.

Derfor tar dette kapittelet i stedet form av en visjon for fremtidens
nettbaserte utdanning. Visjonen for den typen nettundervisning hvor alt
som kan gjores i et fysisk klasserom gjennomfores pa nett er basert pa
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litteratur' som tar for seg enkelte aspekter av hele formatet, og min egen
erfaring med & utforme og drive nettbasert undervisning. Litteraturen dan-
ner en bakgrunn, tilbyr begrepsforklaringer, orienterer innen omrédet, og
kan i noen grad bidra til 4 tegne fremtidsvisjonen. Ogséa den frustrasjonen
mange undervisere opplevde da de under pandemien underviste via nettet,
danner bakgrunn for kapittelet:

Online distance education is one thing and emergency remote teaching is another thing.
Such a distinction is important, because the degree to which educators believe in dis-
tance education these days will play a significant role in the prosperity of distance edu-
cation in a post-COVID world. (Bozkurt & Sharma, 2020, s. ii, kursiv i originalen)

Visjonen er mer inspirert av mine forhapninger for fremtiden for nettbasert
utdanning enn mine realistiske spekulasjoner om hvordan den vil bli.

I kapittelet far leseren et innblikk i bade utfordringer og muligheter som
ligger i nettbasert undervisning som er studentaktiv, praksisorientert og
gjennomferes pa en mate som ligner undervisning i et fysisk klasserom.
Videre blir det diskutert noen utviklingsbehov for slik utdanning. Kapittelet
inkluderer ogsa noen personlige refleksjoner over mine utfordringer med
nettbasert undervisning fra 00-tallet.

Primeert henvender kapittelet seg til undervisere med interesse for
denne type nettundervisning, og det er sarlig relevant for de som under-
viser i hoyere utdanning. Videre retter det seg mot beslutningstakere som
kan pavirke fremtidens utdanningslandskap, spesielt hoyere utdanning.
Hovedformalet med kapittelet er a belyse fordelene ved, og behovet for,
mer studentaktive og praksisorienterte nettbaserte undervisningsformer.
Kapittelet har ogsa som mal a stimulere til en bredere debatt om hva nett-
basert utdanning ber innebzere.

Strukturen i resten av kapittelet er som folger: Forst presenteres bakgrun-
nen for behovet for mer kunnskap om nettbasert undervisning. Deretter
presenterer jeg min egen undervisningsfilosofi, som forklarer utformingen
av mine nettemner. I prinsippet er denne den samme for nettbasert under-
visning som for campusundervisning. Dette leder videre til en gjennom-
gang av ulike fordeler ved nettbasert undervisning og en presentasjon av
forskjellige tilnaerminger til nettundervisning, gjennom en rekke begreps-
par. Videre deler jeg erfaringer fra utvikling og gijennomfering av nettbasert

1 Jeg bruker den litteraturen som er relevant, uavhengig av om og i s fall hvor den er publisert.
2 Begrepet emergency remote teaching ble trolig laget av Hodges et al. (2020).
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utdanning. Deretter sammenligner jeg to typer nettbasert undervisning;
den ene typen er den som er hovedfokuset i kapittelet, mens den andre
ligner mer pé tradisjonelle korrespondansekurs. Avslutningsvis presen-
teres en (min) visjon for fremtidens nettbaserte utdanning. Den delen er
ikke serlig omfattende nar det gjelder antall ord, men visjonen er likevel
basert pa alt som er tatt opp tidligere i kapittelet. I appendiks gis en mer
detaljert beskrivelse av to nettemner jeg utviklet og holdt pa 00-tallet, og
som er sentrale i kapittelet. Med sine noe utradisjonelle tilneerming kan de
muligens i seg selv vere interessante for andre undervisere a fa innblikk i.

En bakgrunn

Pa 1990-tallet utviklet en kollega og jeg et campusbasert lederskapsemne

hvor et sentralt trekk var at studentene utevde ledelse over hverandre og

seg selv (se ogsd Ortenblad, kapittel 12 i denne boken). Emnet var ikke

begrenset til teoretiske lesninger om lederskap, som ikke er uvanlig i leder-
utdannelser ved hoyere leeresteder. Studentene fikk praktisk erfaring med

lederskap og muligheten til & reflektere over disse erfaringene med leder-
skapslitteraturen som grunnlag. Emnet ble meget populert blant studen-
tene. I begynnelsen av 00-tallet meldte jeg meg frivillig til & utforme og

gjennomfore et helt nettbasert emne i «Lederskap» som fakultetet jeg job-
bet for hadde besluttet skulle gis. Det var apenbart for meg at dette emnet

ogsa matte veere et emne som lignet det jeg hadde utformet og undervist i

pa 1990-tallet. Hensikten var at ogsa nettstudentene skulle fa muligheten

til & praktisere lederskap, og ikke bare studere lederskapsteorien. Likevel

viste det seg & vaere en utfordring a overfere den erfaringsbaserte pedago-
gikken til et nettformat, noe som ogsa ble reflektert i emneevalueringene.
En lignende utfordring oppsto da jeg utformet et annet nettbasert emne,
om internasjonalt lederskap («Leadership — an international perspective»),
ogsa det pa 00-tallet. Studenter fra ulike land skulle utfore sammenlig-
nende forskning om lederskap i forskjellige land og gjennom samarbeidet
oppleve kulturelle forskjeller. Ogsé dette emnet mottok mindre positive
evalueringer.

Med to mindre vellykkede erfaringer kunne min interesse for studen-
taktiv, praksisorientert og nettbasert undervisning som gis som om den
ble gitt i et fysisk klasserom, ha opphert allerede der. Min interesse for all
nettbasert undervisning i det hele tatt kunne ogsa ha avtatt. Men slik ble
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det ikke. Ambisjonen om & kunne tilby studentaktiv og praksisorientert
nettutdanning vedvarte.

Under pandemien fikk imidlertid denne visjonen et nytt tilbakeslag.
Mange universitetslerere flyttet simpelthen sin tradisjonelle «kateterun-
dervisning» til nettet (se f.eks. Aristovnik et al., 2020; Day & Verbiest, 2021;
Forbes et al., 2023; Lowenthal, 2023; Moore, 2023; Vecchio et al., 2022;
Zawacki-Richter & Jung, 2023b). Jeg var intet unntak. Det er godt doku-
mentert at slike overferinger ofte mislykkes (se Garrels & Zemliansky, 2022;
se ogsd Greller, 2006; Martin & Bolliger, 2023; May & Short, 2003). Min
nettbaserte undervisning under pandemien ble heller ikke seerlig vellykket.
Og jeg var langt fra alene om & oppleve problemer (se f.eks. Dennen, 2023;
Orozco et al., 2023; Roque-Hernandez et al., 2023).

Et av problemene var det jeg kaller «de svarte kameraenes skrekk»
(se ogsa Connon & Pirie, 2022, s. 47-48; Day & Verbiest, 2021; Flores &
Gago, 2020, s. 509; Lowenthal, 2023). Underviseren kan oppfatte de svarte
kameraene som at studentene er «fraveerende til stede» (absent presence), et
begrep lant fra Evans og Green (1995). Det viste seg at det var alt annet enn
opplagt at mennesker, selv i var «nettalder», ville vaere villige til a snakke
eller stille opp foran kameraet under nettundervisning. Dette kan skyldes
flere faktorer, for eksempel sjenanse, en folelse av avstand eller uvanthet
med interaktiv nettundervisning (se f.eks. Greller, 2006). Det bor i denne
sammenhengen imidlertid nevnes at det tross alt kan veere fordeler, i hvert
fall sett fra den individuelle studentens perspektiv, ved a ha kameraet slatt
av (se Day & Verbiest, 2021; se ogsd Bailenson, 2021). Det er likevel et
problem, om ikke for noen andre, si for de som gnsker & gjennomfore
interaktive former for nettbasert undervisning. Det var utvilsomt mange
som var takknemlige da undervisningen kunne flyttes tilbake til campus
etter at den verste pandemikrisen var over (se f.eks. Schei, 2022).

Det ma ha veert enda vanskeligere for de som forsekte & overfore prak-
sisorientert leering til nettet under pandemien. Forbes et al. (2023) rappor-
terer for eksempel at denne typen utdanning led mest under overgangen
til nett. I stedet for & overfore den praksisorienterte leeringen til nettet, ble
denne leeringsformen erstattet med tradisjonelle laeremetoder som foku-
serer mer pa teori enn pa praksis (Forbes et al., 2023).

Skepsisen mot nettbasert undervisning er ikke begrenset til undervi-
sere alene. Mange studenter foretrekker ogsa campusundervisning fremfor
nettbasert undervisning (se f.eks. Tonnessen & Lystad, 2024). Flere studier
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indikerer for eksempel at det kan veere utfordrende a motivere studenter
til 4 engasjere seg i nettbasert undervisning (f.eks. Almazova et al., 2020).

Min egen skuffelse var stor over hvor vanskelig det fortsatt sa ut til a
veere a oppna virkelig god, interaktiv nettundervisning. Til tross for den
teknologiske utviklingen siden 00-tallet viser erfaringene fra pandemien at
vi kanskje ikke vet sa mye mer om interaktiv og praktisk nettbasert under-
visning enn vi gjorde da de mindre vellykkede emnene, som nevnt oven-
for, ble utformet og gjennomfert. Kanskje er ikke mer avansert teknologi
lgsningen, selv om mange studier fokuserer nettopp pé dette. Huang et al.
(2023) papeker at en betydelig del av forskningen pa interaktiv nettbasert
utdanning fortsatt konsentrerer seg om teknologisk utstyr og kommuni-
kasjonsverktoy (f.eks. Getenet & Tualaulelei, 2023; Khoruzha et al. 2022;
Roque-Hernandez et al.,, 2023). Det finnes de som mener at dette sterke
fokuset pa teknologi har gjort at andre viktige faktorer, som pedagogikk
og design, har blitt oversett (f.eks. West, 2023). Som May og Short (2003)
argumenterer, det er ikke teknologien i seg selv som er avgjerende, men
hvordan den anvendes. Undervisere bruker fortsatt i begrenset omfang
de digitale verktey som er tilgjengelige (se f.eks. Khoruzha et al., 2022).
Dennen (2023, s. 900) foreslar at mennesket ber prioriteres forst ndr man
utformer nettbasert undervisning, deretter innholdet, og at teknologien
bor komme etter innholdet.

Til tross for vanskelighetene ber vi ikke la oss hindre fra a forbedre
nettundervisningen (se f.eks. Forbes et al., 2023). I stedet kan problemene
ses pa som en vekker. Problemene ber betraktes som en oppfordring til
ytterligere utvikling:

In online live-streamed teaching, there are still various issues, such as insufficient
teacher-student interaction and interactive functionalities, that fail to meet learners’
needs. [...] To advance the progress of digital education, create intelligent teaching
environments, and enhance the online learning experience for teachers and students,
it is crucial to urgently explore the factors that can enhance the teacher—student inte-

raction on online teaching platforms. (Huang et al., 2023; se ogsa Almazova et al., 2020)

Min undervisningsfilosofi for bade
campus- og nettbaserte emner

Hvis jeg hadde latt meg pavirke negativt av studentenes emneevalue-
ringer, spesielt for de to nettbaserte emnene jeg nevnte tidligere, ville
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jeg kanskje ha gitt opp. Heldigvis er ikke emneevalueringer det eneste
som betyr noe for meg. Det ville veert uheldig hvis vi, som universitets-
og hoyskolelerere, behandlet studentene som «kunder» og hadde som
hovedmal & gjore dem forneyde (se f.eks. Koris et al., 2015; Svensson
& Wood, 2007). Bade lerere og elever ma vere klar over at leering kan
vere utfordrende og innebeere risiko for den som leerer. Som student kan
det til og med vere en forutsetning for a leere at man tillater seg selv &
utsette seg for slik risiko:

To engage in learning always entails the risk that learning may have an impact on
you, that learning may change you. This means, however, that education only begins
when the learner is willing to take a risk. (Biesta, 2005, s. 61)

Andre faktorer enn studentenes evalueringer veier ogsa tungt. Universitets-
leerere ma folge reglene og maélene som de folkevalgte har bestemt skal
gjelde for UH-sektoren (se Ortenblad, kapittel 14 i denne boken). En annen
ledestjerne er den enkelte undervisers pedagogiske undervisningsfilosofi
(se f.eks. Berge, 1999, s. 7). Det varierer selvsagt fra underviser til under-
viser hvor velutviklet og uttalt disse er. Det kan likevel antas at de fleste
undervisere har som mal a realisere sin undervisningsfilosofi.

Min undervisningsfilosofi nér jeg utformer nettbasert undervisning
skiller seg faktisk ikke nevneverdig fra den jeg har nar jeg utformer cam-
pusbasert undervisning. Filosofien har utviklet seg over lang tid og kan
derfor ikke knyttes til bare én kilde. Fire inspirasjonskilder er verdt a nevne
her. Den kanskje viktigste er John Deweys ideer om viktigheten av a koble
utdanning med erfaring (se f.eks. Dewey, 1938/1997). Flere etter Dewey har
videreutviklet disse ideene, for eksempel David Kolb. I Kolbs leeringssyklus
utgjor konkret erfaring, reflekterende observasjon, abstrakt konseptualise-
ring og aktiv eksperimentering alle viktige elementer i effektiv leering (f.eks.
Kolb, 1984; Kolb & Kolb, 2005). Et sentralt element i de fleste emnene jeg
utformer, er a la studentene, sa langt det er mulig, selv praktisere de tema-
ene som tas opp i undervisningen. Dette i stedet for bare a la dem lese lit-
teratur og lytte til forelesere. Derfor har jeg ogsa i nettbaserte emner hatt
ambisjoner om & inkludere erfaringsbaserte elementer. En mulig forklaring
pd at jeg i sa stor grad lar meg inspirere av teori om erfaringsbasert leering,
er den store rollen erfaring ser ut til & spille i min egen leering. Nar jeg
unntaksvis investerer i en ny teknologidings, leser jeg sjelden eller aldri
bruksanvisninger. I stedet har jeg en tendens til & ville prove meg frem. Nar
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det gjelder argumentasjon, blir dette tydelig. Jeg liker & prove ut ganske
uferdige ideer ssmmen med kolleger og andre, i stedet for & tenke gjennom
ting forst og sa presentere argumentene mine.

En annen inspirasjonskilde er ideen om at utdanning skal veere utformet
pd en slik mate at den gir studentene mulighet til & utvikle seg som mennes-
ker. En slik utvikling kan vaere noe som i hvert fall noen studenter har inter-
esse av a gjennomga (jf. Marton et al., 1993). Dette prover jeg a realisere
ved a legge inn elementer av dypere refleksjon i utdanningen. Studentene
far da mulighet til 4 reflektere over seg selv, i dybden, med utgangspunkt
i teorier og andre ideer (se f.eks. Cunliffe, 2009). Jeg mener dette er spe-
sielt viktig i lederskapsutdanninger. Forhapentligvis kan universitets- og
hoyskolesektoren bidra til 4 sa freene til et mer reflektert lederskap hos
studentene. Nettbasert undervisning ma ogsa tilby slike muligheter.

En tredje inspirasjonskilde er ideen om akademia som et fristed for
kritisk tenkning, i betydningen «ikke a ta for gitt». Dette kan blant annet
spores til forarbeidene til den norske universitetsloven (NOU 2020: 3). Jeg
gir begrepet «kritisk tenkning» en bred betydning her. Dermed inkluderer
jeg ikke bare en skeptisk holdning til retorikk, men ogsa til konvensjo-
ner, autoritet og objektivitet (se Mingers, 2000). I dette ligger det at jeg sa
langt jeg kan respekterer de verdiene som ligger til grunn for studentenes
standpunkter. Disse vurderer jeg derfor ikke nar jeg setter karakterer pa
studentene. Likevel krever jeg at de tar stilling og argumenterer for sitt
standpunkt. Selve argumentasjonen vurderes. P4 samme mate som det er
naturlig for meg a trekke inn slike elementer i campusbasert undervisning,
er det like naturlig a trekke dem inn i nettbasert undervisning.

Den fjerde inspirasjonskilden er at mennesker er forskjellige, ikke minst
nar det gjelder hvordan vi leerer og underviser. Vi har ulike leeringsstiler (f.eks.
Kolb & Kolb, 2005) og ulike undervisningsstiler (f.eks. Friedman & Alley,
1984). I forbindelse med nettbasert leering kan ulike leeringsstiler for eksempel
bety at en student laerer best asynkront, mens en annen foretrekker synkron
leering. Det kan selvsagt diskuteres hvem som ber tilpasse seg til hvem. Burde
underviseren justere sin undervisningsstil etter studentenes preferanser? Eller
ber studentene tilpasse sine leeringsstiler til underviserens undervisningsstil?
Kanskje bor begge gruppene tilpasse seg hverandre, eller kanskje burde ingen
av dem matte tilpasse seg? Er det overhodet mulig for en person a leere eller
undervise i en annen stil enn den som naturlig faller seg, selv om vedkom-
mende gnsker det? Dette aspektet av min undervisningsfilosofi har likevel hatt
begrenset pavirkning pa min undervisning, selv om jeg er klar over at min
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undervisningsstil ikke nedvendigvis passer for alle (se ogsa Ortenblad et al.,
2017). Dette gjelder bade campusbasert og nettbasert undervisning. Likevel er
jeg ikke uinteressert i a forsgke & utforme min undervisning slik at den imeote-
kommer studentenes ulike leeringsstiler. I mine overveielser forsvarer jeg min
manglende tilpasning med at de emnene jeg utformer og gjennomferer mest
sannsynlig vil veere unntakene, ikke regelen, og dermed tilbyr de variasjon
hvis man ogsa inkluderer alle de andre emnene mine studenter studerer. Det
er neppe urimelig & la studentene oppleve maten jeg underviser pa i hvert fall
noen gang; jeg trenger ikke alltid 4 tilpasse meg.

Hvorfor nettbasert utdanning?

Fremtidige pandemier, som den vi opplevde i begynnelsen av 2020-tal-
let, eller andre katastrofer som hindrer fysisk tilstedeverelse pa campus,
er ikke utelukket (se f.eks. Bruhn-Zass, 2022; Hodges et al., 2020; Kara,
2021). Til tider kan veeret fore til at undervisningen ma avlyses (f.eks. Dela
Pefia Bandalaria, 2023), som det har skjedd flere ganger denne vinteren
(2024) i Norge. Under slike omstendigheter er nettbasert utdanning et
nedvendig verktoy, kanskje den eneste losningen.

Nettundervisning tilbyr dessuten flere fordeler og kan ses som et
beaerekraftig alternativ til tradisjonell campusundervisning (Reiffenrath
& Thielsch, 2023). Blant de baerekraftsrelaterte fordelene ved nettbasert
utdanning er muligheten til & na ut til andre grupper enn de som vanlig-
vis studerer ved universiteter og hayskoler (se f.eks. Bruhn-Zass, 2022;
Mahlangu, 2018; Reiffenrath & Thielsch, 2023; Zawacki-Richter & Jung,
2023b). Nettbasert utdanning tilbyr en relativ gkonomisk fordel siden det
som oftest krever ferre ressurser av studenten enn tradisjonelle studier i
utlandet (se f.eks. Bruhn-Zass, 2022, 2023; Mahlangu, 2018; White & Lee,
2020). Det er imidlertid ikke gitt at alle har tilgang til nedvendig utstyr for
a delta i nettbasert undervisning (se f.eks. Kara, 2021). Nettbasert utdan-
ning kan ogsa gi flere kvinner og andre grupper som tradisjonelt sett har
veert forhindret fra & delta i campusundervisning pa grunn av kjennsroller,
kulturelle, religiose eller fysiske barrierer, muligheten til & studere:

In countries and cultures the world over, including Western industrialized societies,
girls and women are educationally disadvantaged compared to their male counter-
parts. This educational discrimination is especially prevalent in social minorities.
(Von Primmer, 2023, s. 949)
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Generelt tilbyr nettbasert utdanning sterre muligheter for & interagere
med mennesker geografisk spredt (Bruhn-Zass, 2022, 2023; Greller, 2006;
Hall et al., 2000), noe som kan bidra til gkt beerekraft, for eksempel ved &
redusere miljoskadelige utslipp fra reiser (Bruhn-Zass, 2022, 2023; Huang
et al.,, 2023; White & Lee, 2020). Det faktum at nettundervisning har mil-
jomessige fordeler fremfor campusundervisning betyr imidlertid ikke at
nettundervisning er 100 prosent miljevennlig — det impliserer i det minste
noyaktige sammenligninger mellom nettmeter og fysiske moter (Ong et al.,
2014) samt mellom hjemmekontor og arbeid pé arbeidsplassen (O’Brien
& Aliabadi, 2020).

I det minste noen av de fordelene som oppnas gjennom fysiske, interna-
sjonale studentutvekslinger kan ogsa realiseres pa nett (f.eks. Bruhn-Zass,
2022; Inchaouh & Tchaicha, 2020; White & Lee, 2020). Mennesker verden
over gis muligheten til & forsta hverandre bedre gjennom a delta i felles
internasjonale nettbaserte utdanninger (f.eks. Bruhn-Zass, 2023; Inchaouh
& Tchaicha, 2020; Reiffenrath & Thielsch, 2023). For at studenter skal fa
slike internasjonale erfaringer gjennom nettbasert undervisning, er det
selvfolgelig en forutsetning at undervisningen er interaktiv (se f.eks. van
Hove, 2021).

Avslutningsvis ville det veere uhoflig 4 ikke nevne en fordel med nett-
basert undervisning som ikke diskuteres ytterligere her, ettersom den for-
utsetter fraveer av interaktivitet og dermed faller utenfor kapittelets fokus.
Fordelen jeg tenker pa, er at studenten kan leere i eget tempo og nér studen-
ten selv gnsker det (Dela Pefia Bandalaria, 2023; Johnson, 2006; Lowenthal,
2023; Moore, 1993; Potvin, 2012; Watts, 2016; Zemsky & Massy, 2004). Men
selvfolgelig har ogsé den typen nettbasert undervisning en plass. Hvis man
i en krisesituasjon bare flytter kateterundervisningen over pé nettet, som
under pandemien, og det ikke blir serlig bra, kan det veere like greit a gjore
den nettbaserte undervisningen asynkron, foreslar Hu (2022).

Typer nettbasert utdanning

I begynnelsen av 00-tallet var interessen for a utvikle interaktiv, praksis-
orientert nettbasert utdanning, som kunne sammenlignes med under-
visning i det fysiske klasserommet, relativt liten blant undervisere innen
hoyere utdanning. Pa den tiden var det en utbredt forventning at nettbasert
utdanning ville tilby mindre interaksjon enn tradisjonell campusutdan-
ning (Arbaugh & Duray, 2002; Ennew & Fernandez-Young, 2006; Horton,



PA VEI MOT NETTBASERT UNDERVISNING 20.0

2006). Den mest vanlige og billigste formen av nettbasert utdanning
var emner eller hele programmer med det sakalte stand-alone-formatet
(Ennew & Fernandez-Young, 2006; Horton, 2006), inspirert av det eldre
korrespondansekurset. Studentene folger en studieplan uten a interagere
med verken underviseren eller andre emnedeltakere, og noen emner til-
bed endog fleksible eksamensdatoer. Da jeg deltok pé en konferanse om
nettbasert hoyere utdanning i San Antonio, Texas, i 2004, opplevde jeg at
hovedfokuset blant deltakerne var pa gjennomferingsgrad. Malet syntes a
veere a fa sa mange studenter som mulig gjennom emnene pa den raskeste
og enkleste maten mulig, ved hjelp av stand-alone-formatet. Ingen av de
andre konferansedeltakerne viste interesse for a utveksle ideer om en prak-
sisorientert og studentaktiv form for nettundervisning, som minner mer
om et fysisk klasserom. Stand-alone-formatet er fortsatt utbredt, spesielt
i massive open online courses (Bouchrika, 2024; De Jong et al., 2020). En
indikasjon pa dette er at det i en nylig utgitt antologi, Handbook of open,
distance and digital education (Zawacki-Richter & Jung, 2023a), bare er et
fatall av kapitlene som tar for seg interaktiv leering, og sveert lite av boken
omhandler praksisorienterte elementer. Generelt gir boken ellers en bade
velkommen og nyttig oversikt over kunnskap om nettbasert utdanning.

Til tross for dette har det gjennom arene dukket opp flere alternative
modeller til stand-alone-formen for nettundervisning. Litteraturen om
disse alternativene introduserer en rekke dimensjoner eller distinksjoner,
hvor den ene enden typisk representerer egenskapene ved det tradisjonelle
stand-alone-formatet. I den andre enden finner vi begreper som represen-
terer alternativer, eller til og med direkte motsetninger, til det tradisjonelle
stand-alone-formatet. Noen av de mest fremtredende begrepene er inter-
aktiv, synkron, autentisk og kollaborativ. Disse vil bli definert i det folgende.
Senere i dette kapittelet vil jeg relatere disse begrepene til de to emnene jeg
utviklet og underviste i lopet av 00-tallet.

Interaktiv-ikke-interaktiv: Interaktiv nettbasert undervisning kan defi-
neres pa flere mater, og noen mener til og med at begrepet har blitt mis-
brukt (Mayes, 2006). Ifelge Det norske akademis ordbok kan «interaksjon»
defineres som et «vekselspill, samspill (mellom to eller flere komponenter,
faktorer); vekselvirkning» eller som «utveksling av meningsinnhold (tanker,
folelser osv.) mellom to eller flere personer» («Interaksjon», 2024). Nar det
gjelder interaktiv utdanning, trenger imidlertid ikke det som den leerende
relaterer til, nedvendigvis vaere en annen person. Som Moore (1989) pape-
ker, kan interaktiv leering ogsa omfatte at den leerende leerer i relasjon til et
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undervisningsmateriale. Det aspektet ved interaktiv nettbasert utdanning
som er mest relevant for dette kapittelet, er imidlertid leering i interaksjon
mellom mennesker. Slik interaktiv leering kan spenne fra forelesninger
der studenter har mulighet til 4 stille spersmal og motta svar, til seminarer
eller arrangerte gvelser, enten gjennom nettbaserte plattformer eller pa
campus. Av de tre typene «interaksjon» som ofte brukes for a kategorisere
nettutdanninger: student-undervisningsmateriell, student-underviser
og student-student (Moore, 1989), involverer stand-alone-emner omtrent
bare interaksjon mellom student og undervisningsmateriell.

Synkron-asynkron: Dette begrepsparet diskuteres ofte i litteraturen om
nettbasert utdanning (se f.eks. Berge, 1999; Day & Verbiest, 2021; Lowenthal,
2023; Martin & Bolliger, 2023; Murphy et al., 2011; Watts, 2016). «Synkron»
undervisning foregar i sanntid, det vil si samtidig som emnet holdes. Dette
star i kontrast til «<asynkron» undervisning, som for eksempel inkluderer
forhandsinnspilte videoer og gruppeoppgaver som studentene kan arbeide
med pa egen hdnd ogi eget tempo. Det ber papekes at det sjelden forekom-
mer at emner er fullstendig synkrone eller asynkrone:

Few courses have ever truly been 100% synchronous or asynchronous. For instance,
even courses that primarily used and relied on synchronous communication (e.g.,
instant messaging, web conferencing) also used other forms of asynchronous com-
munication (e.g., email, a discussion forum, or a grade book in a learning manage-
ment system); just as courses that relied heavily on asynchronous communication
might use synchronous forms of communication to some degree (e.g., initial kic-
koff meetings on campus, phone calls, proctored exams or office hours on campus).
(Lowenthal, 2023, s. 992; se ogsa Moore, 1993)

Autentisk-ikke-autentisk: «Autentisk lering» er et vanlig forekom-
mende begrep i litteraturen om nettbasert undervisning (f.eks. Dela
Pefia Bandalaria, 2023; Forbes et al., 2023; Woo & Reeves, 2007), og det
beslektede begrepet «autentiske aktiviteter» brukes ogsé ofte i denne sam-
menheng (Herrington et al., 2006; Oliver et al., 2002). Begrepet «autentisk
leering» kan defineres som leering hvor aktivitetene studenter utforer for
a leere etterligner realistiske situasjoner og har hey overforbarhet til vir-
keligheten utenfor klasserommet (Galindo, u.4.; Maina, 2004; Rule, 2006).
Fordelen med autentisk leering er at det gir studentene praktisk erfaring
som er direkte relevant for den virkelige verden, bortenfor klasserommet,
samtidig som det sikrer at de ikke paferer skade pa seg selv eller andre
(Stein et al., 2004). Det kan imidlertid veere utfordrende for undervisere &
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legge til rette for autentisk laering i et klasseromsmilje (Roach et al., 2018;
Stein et al., 2004). Simuleringer er et eksempel pa hvordan autentisk leering
kan implementeres (Maina, 2004; se ogsa Baharmand, kapittel 9 i denne
boken og Hellstrom et al., kapittel 8 i denne boken). En ytterligere utvidelse
av dette konseptet er leering som faktisk foregar i virkelige situasjoner, som
for eksempel praksisperioder hvor studenter utferer ekte oppgaver i reelle
omgivelser (Galindo, u.d.; Maina, 2004).

Kollaborativ-individuell: «Kollaborativ leering» (f.eks. Inchaouh &
Tchaicha, 2020; Roberts, 2005) betyr at interaksjon mellom studenter spil-
ler en sentral rolle i leereprosessen (Roberts, 2005). Studentene leerer ved &
arbeide i grupper. Sammen med minst én annen student utferer de ulike
mer eller mindre konkrete gruppeoppgaver. Slike nettbaserte gruppeopp-
gaver kan tilrettelegges av tydelige instruksjoner og rammer (Koh et al,,
2010). Gruppene kan gjerne vaere sammensatt heterogent for a maksimere
leering fra hverandres forskjeller og ved a mestre disse (f.eks. Inchaouh &
Tchaicha, 2020) Hver student er ansvarlig for sitt eget bidrag (Inchaouh
& Tchaicha, 2020). Dette skiller seg fra kooperativ leering, hvor ansvaret
deles jevnt mellom alle gruppemedlemmer (Inchaouh & Tchaicha, 2020).

Disse fire begrepene — interaktiv, synkron, autentisk, og kollaborativ

- er ikke gjensidig eksklusive og kan ofte overlappe. For eksempel, kolla-
borativ leering involverer per definisjon interaksjon mellom studenter. Et
annet eksempel er at med interaktivitet menes ofte, men ikke alltid, synkron
interaksjon. Det kan veere utfordrende & finne utdanningsprogrammer som
integrerer alle disse aspektene samtidig — det vil si interaktive, synkrone,
autentiske og kollaborative - spesielt nar det gjelder nettbasert utdanning.
En slik utdanning kunne det bare handle om i de tilfellene for eksempel
medisinstudenter under veiledning av en underviser utferer sanntidsun-
derspkelser pa hverandre og foresldr behandling for symptomene man har
funnet, via nettbaserte plattformer. Det er ikke enkelt & avgjore hvordan
bruken av avatarer, som det lenge har veert mulig 4 interagere med gjen-
nom nettbaserte utdanningssammenhenger (se f.eks. Moore, 2023, s. 37),
relaterer til de fire begrepene.

Det finnes ogsa andre begreper innen nettbasert utdanning som utvider
eller erstatter noen av de fire hovedbegrepene som tidligere ble presentert.
For eksempel er begrepet «praktisk leering» (practical learning, se f.eks.
Forbes et al., 2023) naert knyttet til autentisk leering. Et eksempel pa prak-
tisk leering er praksisperioder. «Sosial leering» (f.eks. Swartzwelder et al.,
2019) har stor overlapp med kollaborativ leering, ettersom begge forutsetter

253



254

KAPITTEL 10

interaksjon mellom studenter. «Sanntid» (real-time, se f.eks. Huang et al.,
2023) kan betraktes som synonymt med «synkron». I dette kapittelet vil jeg
imidlertid konsentrere meg om de fire opprinnelige begrepene.

I dette kapittelet betegner jeg videre stand-alone-formatet for nettba-
sert utdanning som et ubundenhetsformat. Med dette begrepet ensket jeg
a fange opp at studenten ikke er forpliktet til mye, verken til & delta pa
forelesninger eller samarbeide med andre studenter, og den heoye graden
av fleksibilitet som formatet tilbyr. Dette er et format hvor det eneste kravet
til studentene typisk er a lese det angitte materialet og avlegge eksamen.
Det er minimalt eller ingen forventning om ytterligere engasjement eller
interaksjon. Det formatet som i stedet krever at studentene involverer seg
aktivt, arbeider sammen med hverandre, arbeider sammen i ulike former
for aktiviteter og interagerer regelmessig bade med hverandre og med laere-
ren gjennom digitale plattformer, kaller jeg et sammenhengsformat. For
dette begrepet har jeg hentet inspirasjon fra en rekke engelske termer. Det
jeg fremfor alt har ensket & fange opp med det er at studenten befinner
seg i en kontekst der hun eller han deltar aktivt i alle slags undervisnings-
opplegg og leerer sammen med og av andre. Formatet legger til rette for
en leringskontekst som er viktig for studentenes utvikling og forstaelse.
Undervisningen i dette formatet kjennetegnes ved a vare sveert interaktiv,
synkron, autentisk og kollaborativ.

Hoydepunkter fra min erfaring med
nettbasert undervisning

Begge de to fullstendig nettbaserte emnene som denne teksten omhandler,
ble utviklet og gjennomfert pa 00-tallet. Tabell 10.1 gir en oversikt over
hvordan de sentrale elementene i disse emnene korresponderer med de fire
begrepene for nettbasert undervisning diskutert tidligere. Som tabell 10.1
viser, kan mine emner i stor grad sies & vaere inspirert av alle fire begrepene,
selv om jeg ikke var fullstendig kjent med disse da jeg utformet emnene.
For de interesserte finnes det mer detaljerte beskrivelser av disse emnene
i appendiks.

Ett av emnene, som fikk navnet «Lederskap», markerte min forste
egentlige erfaring med nettbasert utdanning da det ble lansert i 2002.
Emnets struktur var designet for a gi studentene muligheter til a lede hver-
andre, med etterfolgende refleksjoner over egne erfaringer ved hjelp av
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lederskapslitteratur. Emnet bestod av to gruppeoppgaver der et vesentlig
aspekt var at medlemmene skulle lede hverandre, samt tre individuelle
oppgaver. For de individuelle oppgavene skulle studentene analysere ulike
former for lederempiri basert pa faglitteratur og reflektere over eget leder-
skap. Hver av de fem oppgavene kulminerte i en synkron, obligatorisk
«leeringsdiskusjon» i plenum, der innsiktene og leering fra det relevante
emneelementet ble droftet. Plattformen som ble benyttet pa den tiden stot-
tet kun skriftlige, synkrone diskusjoner gjennom en «meldingsfunksjon»,
noe som kanskje ikke var den mest effektive maten a engasjere og intera-
gere pa (se ogsa Abrami et al., 2011, s. 87). Studentenes tilbakemeldinger
pé emnet var overveiende negative. Til tross for klar kommunikasjon om
emnestrukturen og en skriftlig bekreftelse pa at de forstod opplegget og
var forberedt pé et interaktivt og erfaringsbasert emne, rettet de skarpest
kritikk mot nettopp disse aspektene. Mange hadde vanskeligheter med &
se verdien av de erfaringsbaserte aktivitetene, og noen argumenterte for at
slik leering var en ikke-akademisk maéte & laere pa. For meg var det gatefullt
at mange skrev at de hadde forventet, og foretrukket, et kurs i trdd med
ubundenhetsformatet.

Tabell 10.1 En retrospektiv oversikt over de to nettbaserte emnene jeg har holdt, og
de temaene studentene skulle lzere om, relatert til de fire begrepene for ulike typer
nettbasert utdanning diskutert tidligere
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Tema Interaktiv Synkron | Autentisk | Kollaborativ
Lederskap Lederskap respektive Ja, hovedsakelig Ja Delvis Ja
folgerskap mellom studentene
Fjernlederskap Ja, bdde mellom Ja Ja, med Delvis
studentene og forbehold

mellom studentene
og underviseren

Argumentasjonsteknikker | Ja, hovedsakelig Ja Delvis Ja
mellom studentene

Lederrekruttering Ja, spesielt mellom | Delvis | Delvis Ja
studentene og
underviseren

Forskning Ikke mye mer enn Nei Ja I noen grad
mellom student og
oppgave

Gruppedynamikk Ja, mellom Begge |[Ja Ja
studentene (og deler

med leereren under
Lleeringsdiskusjonene)

(Forts.)
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Tabell 10.1. (Forts.)

Tema Interaktiv Synkron | Autentisk | Kollaborativ
Leadership — | Internasjonal kultur Ja, hovedsakelig Begge |[Ja I noen grad
an inter- mellom studentene |deler
national
perspective
Internasjonalt lederskap |Ja, badde med Delvis |Ja, med Til en viss
intervjuobjektene forbehold | grad
og med de andre
gruppemedlemmene
Forskning Ja, bade med dem Begge |[Som opp- [Tilenviss
de intervjuet og deler gave & grad
med de andre betrakte
gruppemedlemmene -ja

Det andre emnet ble kalt «Leadership - an international perspective» og
fant sted i 2009. Studenter fra Brasil, Pakistan og Sverige utforte studier av
internasjonalt lederskap. I grupper analyserte de deres individuelle resul-
tater fra empiriske studier om ledere i sine respektive land. Ved a samle
studenter fra alle tre land i hver gruppe, opplevde de ogsé selv hvordan det
er a samhandle med mennesker fra forskjellige nasjonale kulturer. Den
digitale plattformen var relativt avansert og stottet ogsé audiovisuell inter-
aksjon. Likevel var mange av studentene passive og lite villige til & delta
aktivt, noe som kanskje kan forstas i lys av at emnet var et eksperiment.
Den geografiske spredningen av studentene i to av de tre landene, mens
de i det tredje landet var samlokaliserte ved samme universitet, bidro ikke
positivt. De fleste avsto fra a fylle ut emneevalueringen eller gjorde det
meget kortfattet. Den vanligste tilbakemeldingen var utfordringene med a
kommunisere pa tvers av tidssoner (se ogsa Reiffenrath & Thielsch, 2023).

Det er verdt a nevne at enkelte tilnaerminger testet pa 00-tallet kanskje
ikke ville vaere relevante i dag, av ulike drsaker. For eksempel ville det i
dag nok veere mer problematisk etisk sett a plassere studenter i potensielt
ubehagelige situasjoner uten a ha informert studentene om formalet, som
spesielt ble gjort i emnet «Lederskap». Jeg tror imidlertid fortsatt pa den
grunnleggende ideen om a engasjere studentene i diverse aktiviteter, som
de deretter reflekterer over ved hjelp av litteratur.

En folelse av frustrasjon vokste i meg. To selvutformede nettbaserte
emner hadde etter mitt syn begge mislyktes. Jeg reflekterte over de store
utfordringene med a oppné god kvalitet i nettundervisning, og grunnet
over hvorfor det var s& vanskelig 4 fa til interaksjon mellom mennesker i



PA VEI MOT NETTBASERT UNDERVISNING 20.0

en nettbasert leeringskontekst. Er det ikke mulig & oppna det samme pa
nett som i et fysisk klasserom (se f.eks. Kidd & Murray, 2020, s. 554)? Jeg
var fortapt. Pa dette tidspunktet kunne jeg lett identifisere meg med dem
som foretrakk a utforme nettbasert utdanning etter et ubundenhetsformat.
Situasjonen ble ikke bedre av at jeg sto alene med bade utformingen og
gjennomferingen av disse nettbaserte emnene. I litteraturen antydes det
ellers at nettbasert utdanning best handteres av et tverrfaglig team (Miller,
2007; se ogsa May & Short, 2003; Moore, 1993, s. 28), hvor hvert medlem
har definerte roller som for eksempel fagspesialist, grafisk designer og pro-
grammerer (Miller, 2007).

Mot slutten av 00-tallet underviste jeg pé et helt nettbasert lederskaps-
emne med et ubundenhetsformat, hvor studentene reflekterte over seg selv
ut fra pensumlitteraturen som eksamensoppgave. Jeg var ikke involvert i
utformingen av dette emnet. Siden da har jeg primeert veert involvert i cam-
pusundervisning. Men tanken om a utvikle nettbasert undervisning som
er studentaktiv, praksisorientert og som gis som om den ble gitt i et fysisk
klasserom, har ikke forlatt meg. Pa 2010-tallet jobbet jeg ved et universitet
med campuser i tre forskjellige land. Alle tre campusene tilbed stort sett de
samme programmene og emnene. En idé jeg provde & implementere der var
at interaksjon mellom studentene pa tvers av campusene via nettet kunne
integreres i emnene, og dette ville tillate dem a utveksle erfaringer og per-
spektiver (se Ortenblad & Farquharson, 2011). P4 den maten skulle forstéel-
sen for forskjeller og likheter mellom ulike kulturelle og nasjonale kontekster
kunne gke. Dessverre ble denne ideen aldri realisert, av ulike arsaker.

I tillegg til disse erfaringene har jeg ogsd praktisert den typen «klasse-
romsundervisning overfort til nettet» som ble vanlig under pandemien. I
andre tidsperioder enn under pandemien har jeg ogsa holdt enkelte slike
forelesninger, blant annet gjesteforelesninger ved andre leeresteder. I disse til-
fellene var det ofte ikke praktisk a reise for a holde undervisningen personlig.

Hvis valget er mellom ubundenhetsformat
og sammenhengsformat

En sammenligning av nettundervisning basert pa ubundenhetsformatet og
den tilneermingen jeg har strebet etter a mestre, som tett ligner sammen-
hengsformatet, avdekker bade styrker og svakheter ved begge metodene.
I dette avsnittet fokuseres det pa argumentene for sammenhengsformatet,
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men noen motargumenter presenteres ogsa. Det er verdt & nevne at det
selvsagt finnes blandinger av disse formatene. For eksempel, i emner som
ligger neer ubundenhetsformatet, kan det likevel inkluderes elementer fra
sammenhengsformatet (for eksempel, se De Jong et al., 2020). For eksem-
pel kan selv emner basert pa ubundenhetsformatet inkludere oppgaver
hvor studentene blir bedt om a reflektere over sine egne, tidligere erfaringer
ved hjelp av litteratur. Dette var tilfellet i det ubundenhetsformerte emnet
jeg underviste i mot slutten av 00-tallet, som nevnt tidligere. Inkluderingen
av dette elementet gjor at emnet kan betraktes som inspirert av prinsipper
for autentisk leering. Her sammenligner jeg imidlertid et rent ubundenhets-
format med et sammenhengsformat hvor interaktive, synkrone, autentiske
og kollaborative elementer i storst mulig grad inngar, om enn ikke fullt ut.
Som nevnt tidligere i kapittelet er et argument for ubundenhetsforma-
tet at det tilbyr sterre fleksibilitet (f.eks. Johnson, 2006; Lowenthal, 2023;
Moore, 1993; Watts, 2016). Det er spesielt det asynkrone aspektet som til-
later studenter a arbeide i sitt eget tempo (f.eks. Berge, 1999; Dela Pena
Bandalaria, 2023; Martin & Bolliger, 2023; Potvin, 2012). Studentene far
mer tid til refleksjon og oppmuntres dermed til kritisk tenkning (Liaw &
Huang, 2000). I en undersokelse ble forhdndsinnspilte videoforelesninger
foretrukket over live Zoom-forelesninger (Islam et al., 2020). Studentene
mente at det var mer fleksibelt, praktisk og effektivt.
Ubundenhetsformatet er imidlertid ikke uten ulemper. Fravaeret av inter-
aksjon ansikt til ansikt kan lede til folelser av mistillit og isolasjon, som kan
fore til demotivasjon (Pauleen et al., 2004). Det finnes studier som peker pa
at studentene under pandemien foretrakk interaktiv og synkron nettbasert
undervisning fordi det fremmet diskusjon og kontakt med andre mennesker
(Eliassen et al., 2020). Karalis og Raikou (2020) hevder at nar nettbasert
undervisning mangler interaksjon, er dette noe studentene savner.
Lowenthal (2023) mener at utdanning er en sosial prosess som derfor
krever sosial interaksjon (se ogsa Bose, 2003). Ut fra en slik tilnseerming
til utdanning kan den typen fjernundervisning som mangler interaksjon
med andre mennesker, kritiseres (f.eks. Garrison, 1993). Litteraturen peker
pa en rekke fordeler med interaktiv nettbasert utdanning. Blant disse for-
delene finner vi positive effekter pa studentenes leering (Hou et al., 2022;
Munro, 2019; Swartzwelder et al., 2019), okt studentengasjement (Getenet
& Tualaulelei, 2023; Roque-Hernandez et al., 2023), forbedret kommuni-
kasjon (Orozco et al,, 2023), samt en sterkere folelse av tilhgrighet (mem-
bership) og innflytelse (Luo et al., 2017), blant studentene. I tillegg bidrar
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interaksjonen til a skape mer forneyde studenter (Hou et al., 2022; Munro,
2019; Roque-Hernandez et al., 2023). De fleste som beskriver fordelene med
interaktivitet, antar mer eller mindre implisitt at den er synkron. Det finnes
imidlertid unntak. Watts (2016) hevder for eksempel at interaksjon — enten
synkron eller asynkron - forer til mer forneyde og motiverte studenter, og
forbedrer ogsa deres prestasjoner.

I litteraturen finnes det klare argumenter for synkronitet. Synkron inter-
aksjon har vist seg a forbedre bade studentprestasjoner og mental helse
(Sweetman, 2020), og gir bedre forutsetninger for & gi og motta tilbake-
meldinger (Potvin, 2012). Andre har argumentert for at det foreligger en
sammenheng mellom sosial tilstedeveerelse (social presence) ved nettstudier
og studenttilfredshet (Richardson et al., 2017). I en studie av leererstudenter
pekte resultatene pa at synkronitet har positive effekter pa relasjonen mellom
studentene (Koh et al., 2010; Wang & Wang, 2021). Det bedrer forutsetnin-
gene for a skape tilhgrighet mellom studentene (Vecchio et al., 2022, s. 17).

Nar det gjelder autentisitet, argumenterer Herrington et al. (2006) for
at jo mer oppgavene studentene fér speiler reelle yrkesoppgaver, desto
mer engasjerte blir de og desto bedre er laeringsutbyttet. Ved a inkludere
autentiske elementer kan kompleksiteten som virkeligheten utenfor klas-
serommet tilbyr opprettholdes (Oliver et al., 2002). I en studie av univer-
sitetsstudenters erfaringer med nettbasert utdanning under pandemien i
New Zealand, viser Forbes et al. (2023) at studentenes tilnaerming under
gruppesamtalene der oppgavene var av autentisk karakter, var mindre opp-
styltet og mer avslappet.

Roberts (2005) understreker flere fordeler ved kollaborativ leering
basert pa generell litteratur om emnet, og argumenterer for at disse forde-
lene ogsa gjelder for kollaborativ nettbasert utdanning. Blant fordelene er at
samarbeid fremmer leering av kritisk tenkning, involverer studentene aktivt
ileeringsprosessen og fremmer forstaelse for mangfold. I tillegg gir det stu-
dentene forstéelse for viktigheten av samarbeid, forbedrer resultatene deres
og gir dem muligheten til & utvikle sine lederegenskaper. Andre forskere,
som Inchaouh og Tchaicha (2020), fremhever at nettbasert kollaborativ
utdanning gir studenter muligheter til & skape og dele informasjon med
hverandre og a lere a jobbe i grupper. Straufs og Rummel (2020) hevder
generelt at kollaborativ leering har en positiv effekt pa leering.

Personlig lar jeg meg gjerne inspirere av alle de fire begrepene inter-
aktivitet, synkronitet, autentisitet og kollaborasjon nér jeg utformer og
gir nettundervisning. Dette harmonerer med min undervisningsfilosofi
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og synes & passe min undervisningsstil godt. Det er likevel usikkert om
denne formen for nettundervisning er egnet for alle studenter. Det finnes
studier som peker pa viktigheten av a forsta at nettstudenter — som alle
andre - leerer pa forskjellige méter, og dermed kan sies a ha ulike «nettlee-
ringsstiler». Dette blir noen ganger eksplisitt uttalt (f.eks. Bong & Liu, 2023;
Huang et al., 2023; Johnson, 2006; May & Short, 2003; Munro, 2019), mens
andre ganger mer implisitt (f.eks. Beldarrain, 2008; Mayes, 2006; Moore,
1993; Rovai & Jordan, 2004, s. 2-3). P4 bakgrunn av mengden litteratur som
peker pa disse forskjellene mellom studenter, kan vi ikke ta det for gitt at
sammenhengsformatet passer for alle, men vi ber kunne anta at det passer
deler av studentpopulasjonen. Spesielt (men ikke bare) i et internasjonalt
milje mé vi ogsa veere oppmerksomme pé ulike kulturelle normer og at
ikke alle studenter er komfortable med for eksempel interaktiv undervis-
ning (se f.eks. Hutchins & Hutchison, 2008).

Derfor ser det ut til & veere flere argumenter for a i hvert fall supplere
nettbasert undervisning i ubundenhetsformat med varianter som fremmer
interaktivitet, synkronitet, autentisitet og/eller kollaborasjon. Ulike under-
visningsformater kan komplementere hverandre, avhengig av leeringsmalene
(se f.eks. May & Short, 2003), studentantallet og betydningen som legges
pa undervisningskvalitet (Trentin, 2000), og om uavhengighet eller samar-
beid karakteriserer det primere utdanningsmalet (Garrison, 1993; se ogsa
Hellstrom et al., kapittel 8 i denne boken). Gitt at mye av arbeidet som utferes
av studenter ved hoyere utdanningsinstitusjoner tradisjonelt sett er ikke-
interaktivt, asynkront, ikke-autentisk og individuelt, er det behov for at det
i det minste er muligheter for & inkludere alternative elementer ogsa i nett-
basert utdanning. Som motto for nettbasert utdanning foreslar jeg derfor:
Fleksibilitet i geografi — ja takk. Men fleksibilitet i tid — nei takk, ikke alltid.

En visjon for fremtidens nettbaserte
utdanning

Visjonen for fremtidens nettbaserte utdanning er strukturert rundt
fem nekkelbegreper som alle starter med samme bokstav som «visjon».
Inndelingen er mer et sporsmal om presentasjon enn noe annet; elemen-
tene i ett begrep er tett knyttet til elementene i de andre begrepene. Visjonen
er formulert som om alle dens komponenter allerede er oppnadde. Alt er
altsa tenkt a vere realisert innen X ar. Svaret pa ligningen («Hva er X?»)



PA VEI MOT NETTBASERT UNDERVISNING 20.0

finnes delvis hos alle oss som underviser i hoyere utdanning, og delvis hos
de som utever den overordnede autoriteten over universitetene og hoysko-

lene. Det er derfor passende & si at det handler om en andregradsligning ...

Verdifull

Den nettbaserte utdanningen er verdifull, i den forstand at den na er et
selvsagt og sentralt element som mange legger stor vekt pa. Nettbasert
undervisning tas pa alvor og prioriteres, ikke bare ved de heyere utdan-
ningsinstitusjonene som spesialiserer seg pa fjernundervisning, som Open
University i Storbritannia, men ogsa bredt i utdanningssystemet. Tidligere
skepsis mot nettbasert utdanning er stort sett borte.

Studentenes holdning har endret seg; de er na dpne for utdanninger
i bade sammenhengsformat og ubundenhetsformat. Faktorer som har
bidratt til denne endringen inkluderer okt kunnskap, mer erfaring og
storre prioritering fra beslutningstakere. Det er blitt like naturlig & inklu-
dere praktiske elementer i nettbasert undervisning som det noen gang har
veert i de mest praksisorienterte og campusbaserte akademiske fagene, som
for eksempel profesjonsfag.

Det finnes i dag kvalitetsutdanning innen nettbasert undervisning. Alle
universitets- og hoyskolelerere tilbys avansert oppleering i praktisk bruk av
nettet til undervisning, bade i ssmmenhengsformat og ubundenhetsformat.
I tillegg involverer utforming og levering av nettbasert utdanning na hele
team, i motsetning til tidligere, da det ofte ble gjort individuelt.

Ved siden av det ordinzere tilbudet fungerer nettbasert utdanning som
en stadig tilgjengelig ressurs, som alle er godt forberedt pa a bruke. Dette
er seerlig nyttig under pandemier, ved darlig veer og i andre situasjoner som
gjor campusbasert undervisning umulig.

Velforsket

Det er gjort en omfattende utviklingsinnsats for a forsta hvordan nettbasert
utdanning kan gjennomferes mest effektivt. Gode systemer er etablert for
a giennomfore aktiviteter som tradisjonelt kun fant sted i fysiske leeresaler,
via nettet. Betydelige ressurser har blitt investert i & utvikle ssmmenhengso-
rienterte former for nettbasert utdanning. Omfattende forskningsarbeid
har resultert i kunnskap om hvordan man kan engasjere og aktivt involvere
studenter i nettbasert utdanning. Spesielt er det lagt stor vekt pa a forsta
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interaksjonen mellom teknologi og menneske. For eksempel har aksjons-
forskning fort til innsikter i mer sammenhengsorienterte typer nettunder-
visning, og teknologien er videreutviklet i trad med undervisernes behov.
Gode eksempler dokumenteres og deles kontinuerlig. Det er ogsa arbeidet
med a utvikle mer tilpassede ubundenhetslgsninger som inkluderer indi-
viduell lesing av litteratur og/eller bruk av spill og simuleringer.

Det har blitt investert betydelig i a utvikle kunnskap om optimalisering
av nettbasert leering. Det er for eksempel utviklet kunnskap om hvordan
leering av andre ting enn det fagrelaterte best kan legges merke til, utnyt-
tes og integreres pa en naturlig mate i emnebeskrivelser og andre formelle
dokumenter. Innsatsen har resultert i forbedret metaleering av ferdigheter
som for eksempel gruppesammensetning, handtering av ulikheter mellom
mennesker og lederskap (gitt at ingen av denne kunnskapen er inkludert
i selve faget).

Effektive metoder er utviklet for & fremme hoy grad av interaktivitet og
aktiv deltakelse i forskjellige former for nettbasert undervisning. Det er for
eksempel utviklet hensiktsmessige strategier for & handtere tidsforskjeller i
emner hvor studenter befinner seg i ulike tidssoner. Videre finnes betyde-
lig kunnskap om hvordan man motiverer studenter til a holde kameraene
sine paslatt i mer sammenhengsorientert nettundervisning. Forsknings- og
utviklingsarbeidet fortsetter for & finne enda bedre lgsninger.

Verdensomspennende

Nettbasert utdanning er verdensomspennende, noe som betyr at utdan-
ningsmuligheter er tilgjengelige for alle som ensker a utdanne seg. De
som tradisjonelt har vert utestengt fra hoyere utdanning, har gjennom
nettbasert utdanning fatt muligheten til & studere. Hvis de ensker det kan
bade naveerende og fremtidige studenter delta aktivt i utformingen av nett-
baserte utdanninger.

Det er et bredt utvalg av den typen nettbaserte utdanningsprogrammer
og -emner som inneholder elementer av interaksjon med studenter fra
forskjellige deler av verden, noen ganger valgfritt, andre ganger obliga-
torisk. Disse ofte interkontinentale interaksjonene gir studenter fra ulike
kulturer muligheten til & utveksle ideer om studietemaene. I noen tilfel-
ler stopper ikke samarbeidet ved idéutveksling; studentene utferer ogsa
praktiske oppgaver sammen, som for eksempel nar sykepleierstudenter
gver pa a gi hverandre injeksjoner over nettet. Det tilbys et bredt spekter
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av sveert interaktive, frittstdende nettemner globalt. Trepartssamarbeid er
vanlig. Et eksempel er et universitet pa Serlandet som gir mange av sine
emner og programmer sammen med et universitet i Afrika og et annet i
Ser-Amerika, sammen med hvilke de gir synkron utdanning til studenter
ved alle tre universitetene.

Det finnes ogsa et bredt utvalg av internasjonale nettbaserte utdan-
ningsprogrammer av sammenhengsformat, som gir studentutveksling
en utvidet betydning. Dette har blant annet gjort det mulig for kvinner
i Afghanistan, som i en periode var utestengt fra utdanning i hjemlandet
(f.eks. Kermani, 2022; Malala Fund, u.4.), a fa tilgang til utdanning.

Variert

Nettbasert utdanning tilbyr et bredt spekter av typer, formater og stiler som
moter ulike behov og preferanser. Studenter kan velge mellom en rekke
typer nettundervisning, og hvert emne tilbyr flere valgmuligheter. Det tas
hensyn til individuelle nett-leeringsstiler, og undervisere far anledning til &
utove sin egen nett-undervisningsstil og realisere sin undervisningsfilosofi.
Det anerkjennes at ulike verdier og kulturer kan pavirke hvordan nettunder-
visning ber formidles, og at dette kan kreve at tilpasninger gjores deretter.

Det er investert i en rekke ulike former for nettbasert utdanning. Det
finnes mange ulike tilnaerminger til nettbasert utdanning, noe som gjor at
ikke bare studentenes ulikheter tas hensyn til, men ogsé faglige diversiteter
tas i betraktning. Spesielt innen visse fagfelt er det avgjorende a tilby alter-
native undervisningsformer. Noen ganger, for eksempel, er det nodvendig
a benytte simuleringer, da det kan dreie seg om livsviktige oppgaver som
kun ber utferes av ferdigutdannede eksperter, som nér det gjelder a leere
a utfere arbeidsoppgaver som involverer liv og dod og som derfor ikke
skal utfores av andre enn den ferdigutdannede eksperten. Det tilbys ogsa
en rekke ulike kombinasjoner av formater. For de som studerer ubunden-
hetsorienterte utdanninger og savner interaksjon, tilbys ulike nettbaserte
meteplasser for a finne likesinnede. Den generelle studenthelsen har der-
med blitt betraktelig bedre.

Verdensforbedrende

Sé langt har nettbasert utdanning blant annet veert med pa & oke forstielsen
for forskjeller mellom mennesker, & oke forstaelsen mellom mennesker
generelt, & ke sikkerheten til innbyggerne pé planeten, a gke mulighetene
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for fattige og andre til & studere samt redusere forurensningen av planeten.
Kort sagt er den nettbaserte utdanningen med pa a gjore verden til et mer
beaerekraftig og litt bedre sted.

Takk

En stor takk til alle kollegene ved Institutt for arbeidslivsforskning og inno-
vasjon som har bidratt med forslag til forbedringer. En spesiell takk til
Knut Erik Bonnier, hvis kritiske synspunkter bidro til & forbedre kapittelet
betydelig.
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Appendiks: De to emnene

I dette appendikset gir jeg en mer detaljert presentasjon av de to emnene

jeg utviklet og holdt pa 00-tallet: «Lederskap» som ble holdt forste gang

i 2002, og «Leadership - an international perspective», som ble holdt i

2009 (den eneste gangen). Jeg har tidligere skrevet om det forstnevnte
emnet (Ortenblad, 2009), og husker derfor dette bedre. Beskrivelsen av
«Lederskap» er derfor noe mer omfattende og detaljert enn presentasjonen

av det andre emnet.

«Lederskap»

Praktiske elementer
omhandlet hovedsakelig:
Niva:

Omfang:
Karakterer:

Gitt forste gang:
Krav:

Type emne:

Sprak:

Utformet av:
Leererstab:

Antall studenter:
Gjennomferingsgrad:
Antall obligatoriske moter:
Antall forelesninger:

Eksamen:

Pensum:

Gruppeinndeling:

Lederskap

Lavere grad

7,5 studiepoeng (ti uker, deltid)

U,G,VG

2002

Generell studiekompetanse

Ordinzrt emne

Svensk

Anders O.

Anders O. (jeg underviste selv forste gang,
deretter overtok andre leerere)

35, pa forskjellige steder i Sverige

50 %

10 stk

0 (bortsett fra noen korte skriftlige veilednin-
ger i akademisk skriving og argumentasjon)
Tre individuelle oppgaver og to gruppe-
oppgaver

En leerebok om organisasjon og lederskap,
samt annen litteratur studentene selv métte
finne

Grupper pa omtrent seks studenter; sam-
mensatt s heterogent som mulig basert pa

3 U (Underkind) tilsvarer Ikke bestatt (F), G (Godkand) tilsvarer Bestatt (E/D), VG (Vil Godkand) til-
svarer Meget god (C/B) - oversatt av ChatGPT.
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Teknologisk utstyr:

Emneevaluering:

studentenes egne skriftlige presentasjoner
av seg selv (tilgjengelig for alle emnedelta-
ker pé fiernundervisningsplattformen).

En fjernundervisningsplattform, der den
eneste mulige formen for interaksjon var
via en oppslagstavle der deltakerne kunne
kommentere og kommunisere.
Hovedmalet med emnet var a gke stu-
dentenes evne til & observere og analysere
mellommenneskelige relasjoner fra et
ledelsesperspektiv (& se lederskap), samt
a forbedre deres kritiske tenkning rundt
lederskapssporsmal.

Noen studenter var positive, mens mange
var negative. Generelt hadde de vanskelig-
heter med & se verdien av de mange opple-
velsesbaserte elementene i emnet.

Fra introduksjonsbrevet til de opptatte studentene:

Traditionellt har hogskole- och universitetsutbildning ofta haft formen av "fé6rmed-

lingspedagogik’, med en ldrare som lir ut och studenter som lir in. Det vanligaste

utbildningsinslaget har varit forelasningar. Men modern pedagogik — som innebar

s& mycket mer 4n foreldsningar - har dven borjat indoktrinera hogskolan. Sjalv tror

jag ocksa att den traditionella synen pa utbildning har stora begransningar. Dérfor

ar den hér kursen - liksom de flesta andra kurser jag undervisar pa — annorlunda

upplagd. Exempelvis forekommer inga foreldsningar pa kursen. Istillet har ambi-

tionen varit att organisera for ert larande. Det innebér ganska mycket sjilvstudier

och eget arbete i grupp och enskilt, for kursdeltagarnas del. Jag ger er feedback och

deltar i diskussioner, jag dr bollplank, administrator och examinator. Jag skall snart

presentera kursen mer ingaende, men forst nagra ord om mig sjélv.

Emnet adresserte lederskapssporsmal generelt, men enkelte deler fokuserte

spesifikt pa fiernlederskap, slik at fjernlederskapserfaringene de fikk i lopet

av kurset kunne brukes som grunnlag for deres leering. Den pedagogiske

grunntanken var 4 la studentene forst utfore, deretter reflektere, tenke og

teoretisere. Derfor avslorte jeg ikke det egentlige mélet med hver oppgave i

starten, men underveis i prosessen. Jeg var veldig ngye med at alle studenter
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pa forhand leste gjennom og bekreftet at de forsto og aksepterte emnets
unike pedagogikk. Alle studentene bekreftet forstaelse og aksept.

Emnet var strukturert rundt fem innleveringsoppgaver, og det var disse
som samlet bestemte den endelige karakteren. To av oppgavene i emnet
var gruppebaserte og tre var individuelle. Studentene mottok hyppige og
mange tilbakemeldinger, noen ganger offentlig foran andre, andre ganger
privat til den enkelte studenten. Etter hver oppgave var det krav om at stu-
dentene skulle delta i en synkron diskusjon pa nett, som jeg kalte «leerings-
diskusjoner». I disse diskusjonene stimulerte jeg til refleksjon rundt deres
opplevelser med oppgaven fra et lederskapsperspektiv. Mot slutten av hver
diskusjon spurte jeg hva de hadde leert individuelt, for & identifisere inn-
sikter som kunne ligge utenfor mine forventninger.

Studentene var inndelt i heterogene grupper basert pa variabler som
erfaring og alder, med omtrent seks studenter i hver gruppe. Noen var nye
til universitetsstudier, mens andre hadde opptil fem érs universitetsstudier
bak seg. Erfaring med formelle lederroller varierte ogsa fra ingen til flere
ars erfaring. Denne gruppeinndelingen ble beholdt gjennom hele emnet.

Hver gruppe hadde sitt eget kommunikasjonsrom pé fjernundervis-
ningsplattformen, som kun var tilgjengelig for den spesifikke gruppen.
Dette rommet tillot intern kommunikasjon innad i gruppen. Jeg hadde
imidlertid ogsa tilgang til denne kommunikasjonen, noe som gjorde det
mulig for meg & referere til hendelser fra gruppearbeidet nar det var tid
for & leere av erfaringene under den pafelgende, obligatoriske leeringsdis-
kusjonen. For & unngé ubehag nevnte jeg hendelser pa en generell mate,
som noe som skjedde i «<noen» gruppe.

Den forste gruppeoppgaven var emnets forste og sannsynligvis viktig-
ste oppgave. Det overordnede, men delvis skjulte mélet, var & oppmuntre
studentene til a bli kjent med hverandre. En student i hver gruppe ble
utnevnt til gruppeleder. Jeg valgte dem jeg trodde ville trives i lederrollen,
men som ogsa kunne laere noe av det. Alle unntatt én aksepterte rollen, og
for den gruppen matte jeg derfor utnevne en annen leder. Jeg informerte
alle gruppelederne om at jeg kun ville kommunisere direkte med dem
under oppgavens forlep, og de var de eneste som fikk tilgang til en del
av flernundervisningsplattformen der selve oppgaven ble presentert. De
gruppemedlemmene som ikke ble valgt som ledere, kjente dermed ikke til
oppgavens innhold, men matte stole pa at de ble informert om oppgaven
av sine ledere.
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Det offisielle formélet med oppgaven var 4 laere argumentasjonsteknik-
ker, spesielt — men ikke bare — for akademiske formal. Oppgaven gikk ut
pa at studentene forst skulle velge ett av tolv (for den tiden) relativt kontro-
versielle utsagn om lederskap, som «Det er umulig a leere seg a bli en god
leder» og «Kvinner er bedre ledere enn menn», som de ville argumentere
for og imot. Deretter delte de gruppene sine inn i to like store undergrup-
per og bestemte hvilken undergruppe som skulle argumentere for pastan-
den, og hvilken som skulle argumentere mot den. For disse argumentene
ble gjort tilgjengelige for studentene i de andre gruppene, ble hver av disse
bedt om & oppgi om de var enige eller uenige i hver av de andre gruppenes
péastander. Med andre ord métte hver gruppe bli enige om hva de mente
om fem andre péstander, i tillegg til den pastanden de selv hadde valgt &
arbeide med. Disse meningene ble deretter publisert pa fjernundervis-
ningsplattformen. Hver gruppe ble deretter bedt om & kommentere alle
de andre gruppenes standpunkter til den péstanden de hadde valgt, slik at
hver pastand ble diskutert i dybden.

Det fantes ogsa mer skjulte formél med oppgaven - formal knyttet til
lederskap. Studentene kunne for eksempel leere om vilkarene for rekrut-
tering av ledere, og hvordan det foles a bli valgt ut, uten a kunne pavirke
rekrutteringsprosessen eller beslutningsprosesser generelt. Det & ikke ha
tilgang til all informasjon eller vite hva som er den egentlige oppgaven, er
noe som neppe er uvanlig i arbeidslivet. I noen grupper hadde lederne vert
ganske autokratiske, mens de i andre hadde handlet pa en mer demokratisk
mate. Noen ledere bestemte selv hvilken pastand gruppen skulle arbeide
med, mens andre tok avgjerelsen i samrad med gruppemedlemmene. Det
var slike temaer vi reflekterte over under leeringsdiskusjonen som avsluttet
oppgaven.

Den forste individuelle oppgaven, som var emnets andre oppgave, gikk
ut pa at hver student forst skulle lese en selvvalgt bok om lederskap, aka-
demisk eller ikke, identifisere hovedtesen i boken og intervjue en erfaren
fiernleder om hvorvidt hovedtesen i boken ogsa gjaldt for fjernlederskap.
Under den péfelgende leringsdiskusjonen diskuterte vi blant annet om det
finnes noen forskjeller mellom fjernlederskap og lederskap generelt; om
alt lederskap til en viss grad faktisk utgves pa avstand; begrepet «virtuelle
organisasjoner», der mye lederskap kan forventes & bli utevd pa avstand;
og om hvordan intervjuspersmal kan formuleres slik at undersokelsen far
hoy validitet.
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Under den andre gruppeoppgaven, som var emnets tredje oppgave,
skulle hver gruppe selv velge sin egen leder. Dette ga dem mulighet til &
sammenligne opplevelsen av & velge sin egen leder med opplevelsen av
a fa en leder utpekt av noen andre, som de fikk under den forste grup-
peoppgaven. Selve oppgaven gikk ut pa a kartlegge eksisterende litteratur
om fjernlederskap ved hjelp av nasjonale og internasjonale databaser og
skrive en rapport om dette, som sa ble gjort tilgjengelig for alle emnedel-
takerne. Pa denne maten fikk studentene mulighet til 4 ta del i hverandres
oversikter, leere hvordan man seker etter litteratur om et spesifikt emne,
og til a sammenfatte og kritisk gjennomgi litteratur. (En liten kuriositet er
at en student faktisk mistenkte at jeg utnyttet dem som gratis arbeidskraft,
ettersom jeg, ifolge studentens mistanke, var for lat til a soke etter denne
litteraturen selv.) Da det var tid for & reflektere over hva de hadde leert av
oppgaven, introduserte jeg litt teori om gruppesammensetning, gruppe-
klima og gruppemodningsprosesser. I tillegg til & reflektere basert pa disse
begrepene, diskuterte vi 0gsa hvordan beslutningsprosessene hadde sett ut i
de ulike gruppene; hvordan det foltes a bli valgt versus ikke valgt som leder,
samt a ha makt til a pavirke prosessen versus ikke a ha noen innflytelse;
og hvor stor innflytelse faktorer som vennskap har, og ber ha, nar ledere
velges av de ansatte i stedet for & bli utpekt av ledelsen.

Den andre individuelle oppgaven var emnets fjerde oppgave. Studentene
ble bedt om & finne en stillingsannonse for en lederstilling og tolke den
ut fra de fire ledelseperspektivene som Bolman og Deal (2003) presen-
terer, samt ut fra noen av Yukls (2002) begreper for & strukturere leder-
skapsforskning: atferd, egenskaper og situasjonstilpasning. Studentenes
essayer handlet altsa om sporsmal som om stillingsannonsen de hadde
valgt fokuserte pa spesifikke egenskaper eller atferd, og om det ble krevd at
sokerne hadde erfaring og kompetanse fra den spesifikke bransjen de skulle
arbeide i som leder. Alle stillingsannonsene, samt studentenes essayer om
dem, ble publisert pa fjernundervisningsplattformen for den avsluttende
leeringsdiskusjonen.

I den tredje individuelle oppgaven, som var emnets femte og siste opp-
gave, analyserte studentene sitt eget lederskap individuelt, basert pa pen-
sum og diskusjonene i lopet av emnet. De som aldri hadde vaert formelle
ledere kunne i stedet velge & beskrive seg selv i en uformell lederrolle de
hadde erfaring med (for eksempel fra a vere forelder), eller & skrive om
hvordan en selv aller helst vil veere som leder.
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For & dele noe av det som kom frem fra studentenes emneevaluering,
mente noen at erfaringsbasert leering i seg selv er en ikke-akademisk mate
a leere pa. Andre sa at de foretrakk mer tradisjonelle emner, med foreles-
ninger og en lzerer som forteller dem hva og hvordan de skal leere. Generelt
sd studentene meg som en ganske autokratisk og lite empatisk leerer, noe
som var overraskende, ettersom studentene mine pa campus pa denne
tiden snarere mente at jeg nesten var altfor «demokratisk». Det var ogsa
misngye med at jeg hadde tilgang til gruppediskusjonene deres pa fjer-
nundervisningsplattformen. En gruppe valgte 8 kommunisere via e-post i
stedet for pa plattformen, fordi de syntes det var ubehagelig at jeg plutselig
kunne dukke opp uanmeldt der.

«Leadership — an international perspective»

Praktiske elementer
omhandlet hovedsakelig: ~Forskning; internasjonal kultur

Niva: Lavere grad

Omfang: 15 studiepoeng (20 uker, deltid)

Karakterer: U, G, VG*

Gitt: 2009

Krav: Ett ars hoyere utdanning i et samfunnsvi-
tenskapelig fag som forkunnskapskrav

Type emne: Eksperimentelt emne

Sprék: Engelsk

Utformet av: Anders O

Laererstab: Anders O var hovedlerer, mens en pakis-

tansk leerer og et par brasilianske lerere
ogsa medvirkede

Antall studenter: 45, hvorav 1) 15, pa ett sted i Brasil (alle stu-
derte ved samme universitet, og pa felles
emnemgter mottes alle i samme rom); 2) 15,
pé forskjellige steder i Pakistan; og 3) 15, pa
forskjellige steder i Sverige eller pa andre
steder, da noen av de svenske studentene
tok emnet fra andre land

4 U (Underkind) tilsvarer Ikke bestatt (F), G (Godkand) tilsvarer Bestatt (E/D), VG (Vil Godkind) til-
svarer Meget god (C/B) - oversatt av chatGPT.



Gjennomferingsgrad:
Antall obligatoriske moter:
Antall forelesninger:
Eksamen:

Pensum:

Gruppeinndeling:

Teknologisk utstyr:

Emneevaluering:

PA VEI MOT NETTBASERT UNDERVISNING 20.0

23%

5

0

To individuelle oppgaver og en gruppe-
oppgave

Syv akademiske artikler om lederskap; aka-
demiske artikler valgt av studentene selv;
en metodebok

3-6 studenter i hver gruppe, med studenter
fra alle tre landene i hver gruppe

En fjernundervisningsplattform som ga
mulighet til & interagere og til og med se
den som snakket, men alle métte rekke opp
hénden for de snakket, og bare én person
kunne snakke og vises i bildet om gangen.
Aleere om lederskap i ulike kulturer og leere
a forholde seg kritisk til hvordan lederskap
uteves og ber uteves i ulike kulturer.
Noen var positive, de fleste valgte a ikke
dele sine synspunkter og svarte altsd ikke
pa emneevalueringen i det hele tatt eller
bare kortfattet.

Fra velkomstbrevet til de antatte studentene:

Construct a personal page with information details, a picture of you and a short descrip-

tion of an episode from your life in which you experienced “culture” (under “settings”

in the left menu). Please prepare a short description of a cultural experience that you

have had and that you are willing to share with the rest of us. Please add this to your

presentation at this platform, together with a picture of yourself, before the introductory

meeting begins.

Hovedideen med dette emnet var at studentene selv skulle studere leder-

skap i et internasjonalt perspektiv (sammenligning av ledere i tre land), i

stedet for a lese litteratur om det. Ambisjonen var ogsa at de selv skulle

erfare, om ikke internasjonalt lederskap, sd i det minste nasjonal kultur -

a la Hofstede, som ogsé var representert i pensum. Femten studenter fra

hvert avlandene Brasil, Pakistan og Sverige deltok. De ble delt inn i mindre
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grupper, med tre til seks studenter i hver gruppe, slik at hvert av de tre
landene var representert i hver gruppe. Emnet var bygget opp rundt tre
hovedoppgaver, hvorav to var individuelle og én var en gruppeoppgave.
Hver oppgave ble avsluttet med en synkron onlinediskusjon, hvor alle
matte delta aktivt.

Den forste oppgaven var individuell. Studentene fikk en liste over en
rekke akademiske artikler og ble bedt om a skrive en oppgave der de argu-
menterte for eller mot at lederskap er kontekstavhengig, eller for et stand-
punkt mellom disse to ytterpunktene, og forholde seg til artiklene i essayet.
I den avsluttende debatten ble studentene delt inn i to grupper - én som
skulle argumentere for at lederskap er kontekstavhengig, og én som skulle
argumentere for at lederskap er universell. Forst rett for debatten startet,
fikk studentene vite hvilken gruppe de skulle tilhore, og folgelig hva de
skulle argumentere for. Noen av dem ble tvunget til & argumentere for
noe de selv ikke trodde pa. Malet var a leere seg a argumentere ogsa for
det de ikke trodde p4, slik at de bedre kunne forsta dem som har andre
synspunkter eller verdier enn dem selv.

Den andre oppgaven pa emnet var gruppebasert og inneholdt empi-
riske studier. Studentene studerte og sammenlignet forskjeller og likheter
ilederskap mellom de tre involverte landene (Brasil, Pakistan og Sverige).
Men det forste arbeidsgruppene matte gjore var a velge ett aspekt ved leder-
skap som de ensket a fokusere pa i sine empiriske studier. De fikk forslag
til generell litteratur om lederskap der de kunne finne slike aspekter. De
skulle selv soke etter og bruke ti akademiske artikler publisert i interna-
sjonale tidsskrifter, som alle skulle handle om det aspektet de hadde valgt.
Litteraturen skulle behandle det spesifikke aspektet ved lederskap gene-
relt — ikke knyttet til lederskap i de tre landene eller noen av dem; tanken
var at studentene selv skulle utforske forskjeller og likheter mellom leder-
skap i ulike kontekster, ikke lese om det. Det var opp til studentene selv a
bestemme om de gnsket 4 (1) studere ulike aspekter innenfor ulike bran-
sjer, (2) studere det samme aspektet i ulike bransjer eller (3) studere ulike
aspekter innenfor samme bransje. De valgte aspektene matte studentene sa
operasjonalisere, slik at de kunne studeres blant ledere. Hver student gjen-
nomferte en mindre empirisk studie (de fleste valgte intervjuer, men de
hadde ogsa muligheten til & bruke observasjon eller spgrreundersekelser)
avledere i «sitt» land. Deretter sammenlignet de resultatene og reflekterte
over sammenligningen. Oppgaven var a forklare forskjellene de hadde fun-
net mellom lederskap i de tre landene, ved hjelp av litteratur om brasiliansk,
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pakistansk og svensk kultur (generelt - ikke spesifikt om lederskap). De
fikk ogsa i oppgave a reflektere over hvordan de kunne forsta det som var
likt mellom de tre delstudiene, det vil si det de ikke kunne forklare som
avhengig av kulturelle forskjeller. Resultatene og refleksjonene ble presen-
tert bade skriftlig og muntlig, det siste ved et synkront mete pa nett.

Den tredje oppgaven var individuell og hovedsakelig skriftlig. Her
skulle studentene ga tilbake til essayene de skrev i emnets forste oppgave,
og pa bakgrunn av sine erfaringer fra emnet resonnere rundt om de hadde
endret syn pa om lederskap er kontekstavhengig eller ikke. De skulle altsa
igjen argumentere for at lederskap er kontekstavhengig, for at kunnskap
om lederskap er universell, eller for en mellomposisjon. De skulle bruke
all pensum for denne oppgaven og henvise til den forste individuelle inn-
leveringsoppgaven pa emnet, samt til de erfaringene de hadde fatt under
gruppeoppgaven og de personlige erfaringene de hadde gjort seg i lopet
av emnet.
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Hvordan kan glimt fra en
samskapingsprosess vare relevant
som praksis?

James Karlsen Universitetet i Agder

Abstract: Higher education institutions face the challenge of integrating more
practical elements into their regular study programmes in response to demands
from the labour market. There are various approaches to organising such practical
experience, one of which is co-generation of knowledge. As a practice involves
organising real-life cases as a method to give students insight into actual busi-
ness development processes. This chapter examines a collaboration between stu-
dents and representatives from the municipalities in @stre Agder Neeringsforum.
Through their involvement in the co-generation process with business devel-
opers, Llocal politicians, and representatives from various organisations in the
region, students apply their theoretical knowledge and acquire practical insights.
Although co-generation of knowledge is demanding, it offers a unique opportunity
for enhanced learning, as students must be proactive throughout the process and

critically reflect on their experiences in their written exam assignments.

Keywords: practice, workplace relevance, tacit knowledge, co-generation of
knowledge, action research, conflict, complexity
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Innledning

Diskusjon om praksis i heyere utdanning er viktig bade for de som under-
viser i sektoren, for politikere, politikkutformere og for arbeidstaker- og
arbeidsgiverorganisasjonene. I Norge har denne diskusjonen vaert preget
av de tradisjonelle praksistunge fagene innen helse-, sosial- og leererutdan-
ning, hvor det ofte antas hva praksis innebaerer, hvilke problemer den skal
lgse og hva leeringsutbyttet bor veere (Fetscher et al., 2019). Internasjonalt
har det lenge vert en diskusjon om relevansen av forskningen ved han-
delshoyskolene (Augier & March, 2007; Nicolai & Seidl, 2010). Denne
diskusjonen har ogsé smittet over til utdanningen. I den senere tid har
handelsheyskolene i Norge begynt a interessere seg for a organisere praksis
inn i utdanningen. I dette kapittelet skal jeg diskutere relevans av praksis for
studenter og gi et eksempel fra Handelshoyskolen ved Universitetet i Agder.

Casen for denne diskusjonen er et valgemne som tilbys masterstu-
denter i industriell gkonomi og innovasjon og kunnskapsutvikling ved
Universitetet i Agder. Emnet, kalt «Innovasjon i offentlig sektor», til-
bys i tredje semester. Gjennom dette emnet far studentene et innblikk i
hvordan kommunesektoren arbeider med neringsutvikling og innova-
sjon ved & samarbeide om en ekte utfordring sammen med ansvarlige
for naeringsutviklingen i kommunene. Med «ekte» utfordring menes en
utfordring som ikke er konstruert som en fiktiv case pa campus, men
som faktisk er en utfordring kommunene arbeider med og er villige til
d dele med studentene. Av denne grunn brukes betegnelsen «ekte case».
Kommunene ma ogséd avse tid og ressurser til & samarbeide med stu-
dentene gjennom hele semesteret. Malet for studentene er ikke a levere
et ferdig lesningsforslag til kommunene, men gjennom samskapings-
prosessen a bidra med innspill til hvordan kommunene kan fortsette &
jobbe med utfordringen.

Med nzringsutviklingspraksis menes strategier, metoder og handlinger
som har som formal a fremme gkonomisk vekst og utvikling i naeringer,
regioner og kommuner. Malet kan veere a skape nye arbeidsplasser gjen-
nom a legge til rette for ny etablering av bedrifter eller at eksisterende virk-
somhet innoverer og utvikler sin virksomhet. Neeringsutviklingspraksis
kan ogsa ha som formal a bidra til befolkningsvekst.

Neringsutviklingsprosesser kan vaere komplekse, da de involverer et
mangfold av selvstendige aktorer, bade offentlige og private, med ulike
mal og virkemidler. Representanter for disse akterene, som vil bli kalt
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«praktikere» i kapittelet, ma ofte navigere i et landskap med varierende
interesser og ressurser. Innovasjon og neeringsutvikling er som regel kom-
plekse og langvarige prosesser. Selv om studentene bare far et glimt inn i
en slik prosess gjennom sin deltakelse, gir dette dem verdifull innsikt i en
virkelighetsnaer neeringsutviklingspraksis. Ved 4 delta i faktiske neerings-
utviklingsprosjekter far studentene en dypere forstielse av utfordringene
og dynamikkene som preger feltet.

Dette kapittelet har to hovedformal. For det forste, & vise hvordan stu-
denter kan fa verdifull praksiserfaring gjennom korte, intensive moter —
omtalt som «glimt» — med praktikere. Begrepet «glimt» viser gyeblikk av
rask, flyktig dialog og samarbeid, som selv i sin korthet, kan tilby betydelig
innsikt i for eksempel neeringsutviklingspraksis. Denne verdien forster-
kes av studentenes teoretiske kunnskap, som gir dem mulighet til & for-
sta og analysere disse korte glimtene. Det forste forskningsspersmalet er:
Hvordan pavirker korte, intensive moter med praktikere studentenes evne til
d anvende teoretisk kunnskap i praktiske kontekster?

Det andre hovedformalet er & vise hvordan en students skriftlige pre-
sentasjoner i form av eksamensoppgave kan brukes for a reflektere over
kunnskapen som skapes i disse glimtene. Slik gis en mulighet til a bear-
beide og integrere praktiske erfaringer med teoretiske perspektiver, og
dermed oppna en dypere forstdelse av det laerte innholdet. Det er verdt
a merke seg at det er forfatteren av kapittelet som gjennomferer denne
refleksjonen, noe som gir en metaperspektiv pa studentens leereprosess.
Det andre forskningsspersmalet er: Hvordan kan skriftlige presentasjoner,
som eksamensoppgaver, brukes som verktoy for refleksjon over og integrasjon
av praksiserfaringer og teoretiske perspektiver?

Arbeidslivsrelevans, praksis og samskapt
leering
Arbeidslivsrelevans

Arbeidslivsrelevans refererer til hvor godt en bestemt ferdighet, kompetanse
eller utdanningsbakgrunn meter behovene i arbeidsmarkedet. Praksis og
arbeidslivsrelevans er derfor tett knyttet sammen. Ved & integrere leering
av teori med praksiskunnskap, kan utdanningsinstitusjoner bidra til at
deres programmer blir mer arbeidsrelevante og at studentene blir godt
forberedt pa arbeidslivet etter endt utdanning. I en utdanningskontekst
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innebeerer praksis at studentene far muligheten til & anvende teoretisk
kunnskap i virkelige situasjoner, i motsetning til konstruerte caser pa
campus. Forskningsbasert og praksisrelevant undervisning kan fremme
okt leering bade hos studentene og hos virksomhetene som tar imot dem.
Praksis gir verdifulle leeringsmuligheter gjennom erfaring, og gir en annen
mulighet for leering enn tradisjonell teori og forelesninger. Praksis gir ogsa
muligheter for nettverksbygging og kan gke sjansen for ansettelse pa grunn
av den praktiske erfaringen studentene har opparbeidet seg.

Det finnes imidlertid ogsa noen potensielle ulemper ved praksis. For
det forste kan virksomheter se pa praksisplasser som en kilde til rimelig
arbeidskraft, og dermed ikke legge til rette for leeringsmuligheter, opp-
leering og veiledning. A organisere og gjennomfore praksis er ogsa res-
surskrevende for utdanningsinstitusjoner, praksissteder og studentene selv.
Videre er ikke erfaring fra en praksisplass en garanti for ansettelse etter
fullfert praksis. I tillegg innebzerer deltakelse i praksis ofte at studenten
velger bort et eller flere emner som kunne veert relevante i en bachelor- eller
masterutdanning.

Praksis

Praksis er et begrep som refererer til handlinger der en hensikt blir satt ut
i live. I Store norske leksikon forklares praksis pa denne maten: «Praksis,
handling, virkeliggjorelse av en hensikt. I dagligtale betyr praksis en persons
benyttelse av sine teoretiske kunnskaper i det praktiske liv» (Sagdahl, 2024).

Den forste setningen i sitatet understreker at praksis forstas som hand-
linger med den hensikt & utfere en oppgave, for eksempel a ta en jobb eller
gjore noe konkret. Gjennom praksis utvikler man ferdigheter ved & utfore
handlinger og tilegner seg erfaring gjennom disse handlingene. Denne
formen for kunnskap kan beskrives som praksiskunnskap (Klev & Levin,
2021). Den andre setningen i sitatet er mer kompleks og gir grunnlag for
refleksjon om praksis ikke innebaerer mer enn bare anvendelse av teore-
tisk kunnskap. Svaret pa dette sporsmalet avhenger av hva man legger i
begrepet teori. Klev og Levin (2021) viser til Ryle (1949), som skilte mel-
lom a «vite at» (knowing that) og a «vite hvordan» (knowing how) (Klev &
Levin, 2021). A vite at kan enkelt forklares som boklig leerdom, eksplisitt
kunnskap eller teoretisk kunnskap, mens a vite hvordan er taus kunnskap.
Den forstnevnte formen er vitenskapelig kunnskap og grunnlaget for uni-
versitetet som institusjon.
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Taus kunnskap er et begrep som ved forste gyekast kan fortone seg som
et paradoks. Hvordan kan noe vere kunnskap nar den er skjult? At kunn-
skap er taus ma ikke forveksles med at den ikke eksisterer. Taus kunnskap
eksisterer og kan identifiseres gjennom handling, selv om vi ikke ned-
vendigvis kan forklare hvordan vi kan gjere handlingen med ord. Polanyi
(1966) forklarte taus kunnskap slik: «We can know more than we can tell»
(Polanyi, 1966, s. 7).

Polanyi bygger pa Ryles (1949) begrep «a vite hvordan» nar han forklarer
taus kunnskap. Et eksempel Polanyi brukte var barns evne til a leere seg
sprak uten tilgang pa eksplisitt kunnskap i form av grammatikk og ordbe-
ker. Dersom det var nodvendig med eksplisitt kunnskap forst, ville et barn
aldri leert & snakke, noe vi vet er feil. Barn leerer a snakke — de kan til og
med leere flere sprak samtidig uten eksplisitt kunnskap. De leerer gjennom a
praktisere spraket med andre. Et annet eksempel Polanyi (1966) brukte var
var evne til a gjenkjenne ansikter i en mengde ansikter. Dette er noe vi gjor
uten & kunne forklare hvordan vi gjer det. Var evne til 4 identifisere ansikter
blir kun synlig nar vi faktisk gjor det. Denne forstaelsen av taus kunnskap
har betydning for hvordan vi forstar praksis og hvorfor praksis er viktig.
Den tause kunnskapen blir eksplisitt gjennom handling. Praksiskunnskap
er dermed ikke tilgjengelig uten deltakelse og kan ikke leeres uten a sam-
handle med de som besitter denne kunnskapen.

Teoretisk kunnskap kan danne grunnlaget for a utvikle praktiske ferdig-
heter, mens praktisk erfaring kan berike og utdype forstaelsen av teorier.
For eksempel kan en person lere teori og metoder om samskaping («& vite
at»), som senere kan anvendes i praktiske situasjoner for a forbedre ferdig-
heter i samskaping («& vite hvordan»). Gjennom praktisk erfaring utvikles
det ogsa taus kunnskap, for eksempel om hvordan komplekse systemer
opererer. Dersom denne implisitte kunnskapen blir eksplisitt, kan det fore
til nye teorier eller forbedringer av eksisterende teori. Integreringen av teori
og praksis er avgjerende for leering og utvikling av kunnskap.

Utvikling av kunnskap krever imidlertid ogsa refleksjon. Refleksjon
betyr generelt bare gjennomtenkning av noe (Svendsen, 2023). Refleksjon
kommer av det franske ordet flechir, som betyr gjenskinn eller tilbakekas-
ting, og i overfort betydning betyr overveielse eller ettertanke (Askeland,
2006, s. 125). A reflektere er noe vi gjor bevisst for  forsta noe eller for &
forandre forstaelsen nar noe uventet skjer. Schon (1983) skiller mellom
«refleksjon i handling» og «refleksjon om handlingen». Den forste formen
er refleksjon nar en utforer en handling, som nér en person forseker a
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forklare hvordan han gjer handlingen mens han gjor den. Refleksjon i
handling bygger pa erfaring og intuisjon, men kan ogsa innebzere ekspe-
rimentering. Denne formen for refleksjon er sentralt innenfor profesjons-
fagene, og Schon har fatt aeren av 4 ha utviklet refleksjonsbegrepet som et
kjennetegn ved kompetanseutvikling i profesjonsyrkene (Askeland, 2006).
Denne kunnskapen er spesifikk og kontekstavhengig.

Den andre formen for refleksjon, refleksjon om eller over handlingen,
skjer etter at handlingen er utfert. Dette innebaerer a se tilbake pa handlin-
gen for 4 analysere og vurdere hva som skjedde, hvorfor det skjedde og hva
som kan leeres av det. Denne formen for refleksjon gir mulighet for dyptga-
ende leering og forstéelse, og kan bidra til a forbedre fremtidige handlinger.

Begge former for refleksjon er viktige for leering og utvikling. Refleksjon
i handling tillater umiddelbar justering og forbedring, mens refleksjon
over handlingen gir en mer systematisk og analytisk tilneerming til leering.
Refleksjon béde i praksis og om praksis i et arbeidsfellesskap danner grunn-
laget for leering og utvikling av praksiskunnskap.

Det er viktig & skille mellom refleksjon og kritisk refleksjon, selv om
begrepene ofte brukes synonymt (Askeland, 2006). Refleksjon er ikke ned-
vendigvis kritisk (Carr & Kemmis, 1986). For at refleksjon skal anses som
kritisk, ma den vaere forankret i et metodologisk og teoretisk rammeverk,
og ikke bare basert pa synsing eller tro. Videre ma den veere kritisk til den
eksisterende faglige forstaelsen, slik at ny kunnskap kan utvikles (Carr &
Kemmis, 1986). Disse kriteriene understreker viktigheten av a ha et solid
metodologisk og teoretisk grunnlag for a kunne forsta glimtene fra praksis
og kunne reflektere kritisk om dem.

Basert pa diskusjonen i dette kapittelet kan vi identifisere to typer kunn-
skap - teoretisk kunnskap og praksiskunnskap — samt tre ulike leeringsa-
renaer. Laering av teoretisk kunnskap skjer innenfor utdanningssystemet.
Leering av praksiskunnskap foregér i arbeidslivet. Den tredje leeringsa-
renaen er skjeringspunktet mellom de to nevnte arenaene, og kan defi-
neres som samskapingsarenaen. I denne arenaen skjer en felles utvikling
av kunnskap, som kan beskrives som samskapt kunnskap (co-generated
knowledge) (Greenwood & Levin, 2007) eller kollektiv kunnskap (Karlsen
& Larrea, 2014). Denne kunnskapen oppstar gjennom samarbeid og del-
takelse fra alle involverte parter, og er naermere beskrevet som den sam-
skapte leeringsmodellen av Klev og Levin (2002). Leeringen som foregar
i denne arenaen kan refereres til som «samskapt leering» (Klev & Levin,
2002). Denne modellen er utviklet i og for en organisatorisk kontekst, mens
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Karlsen og Larrea (2014) har utviklet en modell tilpasset regionen som
kontekst. I denne arenaen forventes det at studentene skal praktisere sin
teoretiske kunnskap om blant annet samskapt leering og kompleksitet i en
regional kontekst (Karlsen & Larrea, 2014), konflikt, demokratisk dialog
(Gustavsen, 1992) og aksjonsforskning (Bradbury et al., 2019; Greenwood
& Levin, 2007; Reason & Bradbury, 2006).

Med utgangspunkt i den foregaende diskusjonen er det utformet en
tabell (tabell 11.1) med de teoretiske begrepene praksis, forstéelse av taus
kunnskap og refleksjon over egen leering og formulert spersmal som knyt-
ter seg til evne til refleksjon om de nevnte begrepene. Disse begrepene vil
bli brukt til & reflektere over glimtene som presenteres i en eksamensopp-
gave i emnet innovasjon i offentlig sektor.

Tabell 11.1 Teoretiske begreper og spgrsmal til refleksjon

Teoretisk begrep Spersmal til refleksjon

Praksis Hvordan reflekteres det om praksis i samskapingsarenaen?
Hvordan koples teori og praksis og praksis og teori?

Forstaelse av taus Hvordan beskrives taus kunnskap i samskapingssammenheng?
kunnskap
Refleksjon over Hvordan reflekteres det kritisk over egen leering?
egen laering
Om emnet

Emnet «Innovasjon i offentlig sektor» er et valgfag pa 7,5 studiepoeng som
tilbys i tredje semester pa mastergradsniva. Emnet ble forste gang tilbudt i
2017.1deen til emnet ble samskapt i et mote mellom neeringssjefen i Grimstad
kommune, en professor ved UiA og undertegnede. Samarbeidspartnere
har hovedsakelig vaert akterer i offentlig sektor, primert kommuner, med
unntak av i 2020, da samarbeidspartneren var Agder fylkeskommune. De
siste arene har Ostre Agder Neeringsforum, som bestar av atte kommu-
ner (Grimstad, Froland, Arendal, Vegarshei, Amli, Tvedestrand, Riser og
Gjerstad), veert den faste samarbeidspartneren. Temaene har variert noe
fra ar til ar, avhengig av samarbeidspartnernes interesser og behov og hva
som passer til emnet.

Det som skiller dette emnet fra de andre emnene som tilbys i de to
masterprogrammene, er for det forste at emnet er basert pa en aksjonsfors-
kningsmetodologi. Aksjonsforskningsmetodologi er en forskningsstrategi
der forskere og deltakere (praktikere) samarbeider om a finne lgsninger
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pa virkelige problemer (Bradbury et al., 2020; Greenwood & Levin, 2007;
Reason & Bradbury, 2008). Denne metodologien skiller seg fra andre fors-
kningsmetoder ved at den vektlegger handling og refleksjon i sanntid for &
skape bade teoretisk og praktisk relevant kunnskap. I dette emnet arbeider
studentene sammen med medstudenter og regionale samarbeidspartnere i
samskapingsprosessen. For en gjennomgang av hvordan aksjonsforskning
kan integreres i hgyere utdanning, se for eksempel Jensen og Dikilitas (2023).

For det andre er oppmete obligatorisk for @ kunne avlegge eksamen i
emnet. Dette kravet har sikret hoy deltakelse, selv om noen studenter har
klaget og ment at det er for strengt. Begrunnelsen for obligatorisk oppmete
er at en vellykket samskapingsprosess krever at studenter og praktikerne
metes jevnlig over en viss periode.

Emnet er utformet med vekt pé tre hovedelementer: undervisning,
samskaping med regionale aktorer og refleksjon. Undervisningsdelen
introduserer sentrale begreper i faget og gir veiledning i hvordan stu-
dentene skal dokumentere samarbeids- og samskapingsprosessen de
deltar i. I emnebeskrivelsen fremgar det at studentene forventes a sam-
arbeide og samskape ny kunnskap sammen med representantene fra
kommunene. Sammen planlegger og gjennomferer de en workshop
med praktikere fra neeringslivet, politikere og administrasjonen i kom-
munene. I tillegg til en individuell skriftlig eksamen tidlig i semesteret,
skal studentene ha en muntlig gruppeeksamen der de presenterer resul-
tatene fra prosessen som innspill til hvordan kommunene kan jobbe
videre med utfordringen.

Metode, data og analyse

Dette kapittelet baserer seg pa data fra en students eksamensbesvarelse,
med dokumenterte observasjoner og refleksjoner fra studentens fors-
kningsdagbok. Studentene oppleres i a fore en slik dagbok, hvor de lzerer
a identifisere og skriftlig beskrive relevante hendelser og atferder, samtidig
som de analyserer og reflekterer over disse i lys av teoretiske perspektiver
(Nadin & Cassel, 2006). Det er viktig at disse refleksjonene blir foran-
kret i teori, fremfor & vaere preget av personlige meninger eller synsing.
Forskningsdagboken fungerer som et nekkelverktoy for utformingen av
den skriftlige eksamensbesvarelsen, som inkluderer direkte sitater og teo-
retisk begrunnede refleksjoner fra dagboken for a understotte argumen-
tasjonen. Slik representerer «glimtene» fra forskningsdagboken ikke bare
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studentens observasjoner, men ogsd fundamentet for deres diskusjon i
eksamensbesvarelsen.

Glimtene som presenteres i denne teksten er valgt ut fra én av de 26
eksamensbesvarelsene som ble innlevert dette dret. Jeg valgte a fokusere pa
denne ene besvarelsen fordi det ga meg muligheten til & utforske studentens
refleksjoner i dybden, fra innledning til konklusjon. En slik fremgangsmate
gir mulighet til & underseke studentens tanker, kunnskap og refleksjoner
pa en mer detaljert mate. Det kan reises sporsmal om hvorvidt data fra
én enkelt oppgave er tilstrekkelig representativt. Mitt svar er at dette ikke
handler om statistisk generalisering (Jacobsen, 2022), der konklusjoner
trekkes basert pa antall svar, men snarere om teoretisk generalisering.
Ifolge Yin (2013) vil analysen veere gyldig pa et teoretisk niva. Dette betyr
at funnene kan vere relevante og overforbare til lignende situasjoner eller
kontekster, basert pa teoretiske perspektiver og konsepter. Teoretisk gene-
ralisering utvider var forstaelse av et fenomen, selv om funnene ikke ned-
vendigvis kan generaliseres statistisk til en sterre populasjon.

Eksamensoppgaven som ble gitt hosten 2022 lod som felger: Oppgaven
skal ta utgangspunkt i en eller flere refleksjoner dere har notert i forskningsdag-
boken i lopet av semesteret. Droft den/disse kritisk ved bruk av teori fra pensum.

Glimtene folger studentens leeringsprosess fra semesterstart til innleve-
ring av eksamensoppgaven. Innleveringen av eksamen var ca. to uker etter
workshopen, som studentene hadde ansvar for a planlegge og fasilitere. Det
betyr at eksamensoppgaven i seg selv representerer glimt fra studentens
leeringsprosess for emnet er avsluttet, noe som betyr at laeringsprosessen
heller ikke er ferdig.

Den skriftlige eksamenen avholdes for den muntlige eksamenen for &
redusere stresset for studentene, som ellers ville hatt bade muntlig eksamen og
eksamener i andre emner i slutten av november og begynnelsen av desember.

Jeg presenter studentens egne refleksjoner som glimt fra samskapings-
prosessen ved hjelp av sitater. Sitatene i kursiv er merket med S og et num-
mer for & kunne identifisere dem og henvise til dem i diskusjonsdelen av
kapittelet.

Glimt fra praksis

Studenten beskriver ulike verdier og forventninger til samarbeidet i Ostre
Agder Neeringsforum (QAN) og Arendal sin dominerende posisjon i dette
samarbeidet:
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Det var ogsa noe som ble notert underveis, samt kom frem i intervjuene - verdi-
grunnlaget er sprikende i @AN, og at det var et gap i forventningene som kom-
munene hadde til samarbeidet. Det var i dette arbeidet at studentgruppen valgte
en problemstilling rettet mot forventningsavklaring. Til workshopen ble det ogsa
valgt en metodikk som gikk pa a benytte funnene til a skape pastander som skulle

provosere litt, nettopp for & fa konfliktene ut i lyset. (S1)

Studenten mener at det er konflikter som skyldes ulikt verdigrunnlag og
forventninger til samarbeidet i @stre Agder, men gir ikke eksempler eller
forklarer hva ulikt verdigrunnlag er for noe. Nar det gjelder forventninger
er studenten eksplisitt og anvender dette i tilknytning til den teoretiske
kunnskapen om samskaping og konflikt (Karlsen & Larrea, 2014) som er
pensum i emnet. Basert pa de identifiserte problemene, reflekterer sitatet
hvordan studentgruppen strategisk valgte en problemstilling rettet mot
a avklare forventninger. Det mest markante elementet av refleksjon over
praksis i sitatet er beslutningen om a provosere frem en reaksjon. Ved a
bruke funnene til a skape litt provoserende péastander, reflekterer gruppen
over hvordan workshopen kan bidra til & fa frem underliggende konflikter
og fa en mer apen dialog om dem. Dette er et eksempel pa hvordan teo-
retisk innsikt kan kombineres for & handtere kompleksitet i samskapings-
sammenheng (Karlsen & Larrea, 2014).
Studentgruppen hadde formulert denne pastanden til workshopen:

Kommunene i @AN har forskjellige forventninger og ambisjoner til ssamarbeidet. Trenger

man a ha felles forventninger for & utvikle en felles kommunikasjonsstrategi? (S2)

Studenten skriver at en deltaker svarte at «vi trenger ikke felles forvent-
ninger. [...] vi er forskjellige, og vi kommer ikke vekk fra det». Studenten
refererer videre fra forskningsdagboken si med a sitere hva en annen del-
taker umiddelbart uttrykte:

... men vi ma jo ha et innhold & kommunisere. Alle kommunene ma delta. Arendal
kan ikke gjore dette alene. Jeg mener vi trenger like forventninger for & utvikle en

felles kommunikasjonsplan. (S3)

Studenten karakteriserer dette som en mild konflikt og viser til at gjen-
nom dialogen mellom deltakerne sa endrer praktikeren som er sitert i S3
sin mening fra at «man kan ikke ha alt felles, men man ma ha NOE fel-
les». Studenten skriver videre at en annen deltaker tegnet tre sirkler som
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overlappet hverandre. Til forskjell fra en vanlig overlappingsmodell ble
ytterpunktene av forventningene markert som ytterpunkter i sirklene pa
tegningen. Studenten skriver at hensikten til han som laget tegningen var
a forklare overlapp av forventninger, men de andre deltakerne oppfattet
den pé en annen mate. De mente at overlappingsomradet var for lite, og
at ytterpunktene i forventninger i @AN var for sterke og motstridende.
Studenten siterer en deltaker og beskriver hva deltakeren gjor (peker):

Vi har mye som er felles, men for a lage felles kommunikasjonsstrategi trenger vi ikke
helt like forventninger [...] hvorpd [N'] peker pa ytterpunktene i modellen og sper
«Men hva med overlapp? Dersom kommunene for eksempel kun jobber helt ytterst?»
Det er litt der det skurrer. (54)

Med utgangspunkt i denne observasjonen argumenterer studenten for
at den «modellen kan brukes som et verktoy for & frembringe relevante
underliggende konflikter fram i lyset». Gjennom den enkle modellen som
ble tegnet sa ble deltakerne utfordret til a gjore eksplisitt sine synspunkter.
Studenten sin konklusjon er at

et eksempel pé det er hvordan en grafisk fremstilling av forventninger (forventnings-
modellen) ledet til en aktiv dialog mellom aktorer fra forskjellige bakgrunner, fordi
det visuelle skapte et felles sprak som var like enkelt for alle & arbeide med. Det er
ogsa tydelig at de implisitte konfliktene mé ut og fram i lyset, slik at forumet kan
kartlegge og bli enige om den felles retningen, uansett om enkeltaktorer har noen

sprikende mélsettinger. (S5)

Diskusjon
Refleksjoner om praksis

Glimtene illustrerer hvordan teoretisk kunnskap blir anvendt i praktiske
sammenhenger. Studenten beskriver hvordan teori og metoder om sam-
skaping, dialog og konflikt brukes for a navigere i og harmonisere de ulike
forventningene som finnes blant deltakere fra forskjellige kommuner i
Ostre Agder (se S1). Dette viser en forstaelse for og anvendelse av teori
om for a sette spkelys pa ekte utfordringer, ref. det forste spersmalet og
dels det andre spersmalet i tabell 11.1 (Hvordan reflekteres det om praksis
i samskapingsarenaen? Hvordan koples teori og praksis?).

1 Navn pé deltaker anonymisert av meg.
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Studenten viser et konkret eksempel pa samskaping der representanter
fra forskjellige kommuner jobber sammen for a forsta og navigere ulike
forventninger og mal (se S2, S3 og S4), som implisitt er et svar pa andre del
av spersmal 2 — hvordan koples praksis og teori? Den forste praktikerens
respons, «Vi trenger ikke felles forventninger [...] vi er forskjellige, og vi
kommer ikke vekk fra det», uttrykker en anerkjennelse av forskjellighet,
som en realitet i samarbeidet. Dette perspektivet viser muligheten for a
samarbeide til tross for at kommunene er forskjellige. Den andre prakti-
keren argumenter for behovet for «noe felles» i kommunikasjonsstrate-
gien, viser et mer tradisjonelt syn pa nedvendigheten av en viss grad av
samstemthet for koordinering og samarbeid. Et resultat av prosessen var
den visuelle modellen med de overlappende sirklene og ytterpunktene i
sirklene for 4 illustrere like og ulike forventninger (se S4 og S5). Dette kom-
mer til syne gjennom diskusjonen rundt overlappingsomradet og ytter-
punktene i modellen. Dette bidro til at deltakernes synspunkter ble gjort
eksplisitte. Diskusjonen viser at konflikten ikke nedvendigvis er sterk, men
gir en mulighet for dialog og forstaelse. Dialogen hjelper til med & belyse de
underliggende konfliktene, noe som er nedvendig for 4 finne felles retning.
Gjennom dialogen begynte deltakerne & gyne sammenhenger og utvikle
felles forstaelse for hverandres synspunkter. Bruken av illustrasjonen viser
en kombinasjon av praksiskunnskap og teoretisk kunnskap. En kompleks,
abstrakt diskusjon blir gjort konkret gjennom illustrasjonen av deltakerne
fra kommunene.

I en mer utvidet oppgave og med veiledning kunne det dannet
grunnlag for en dypere refleksjon om forskjellighet som grunnlag for
samarbeid som kunne bidratt til 4 utvide og nyansere teori om samska-
ping og konflikt som en mulighet og ikke som en barriere i samskaping.
Forskjeller i perspektiver kan stimulere kreative losninger og innovative
tilneerminger ved at man ma forhandle frem og tilpasse strategier som
kan omfavne en bredere variasjon av behov og forventninger (Karlsen
& Larrea, 2014).

Basert pa glimtene fra praksis og denne diskusjonen er det grunnlag
for videre forskning om for eksempel disse omradene:

o Forstaelsesramme: Hvordan forskjellige forstdelsesrammer blant delta-
kere i en samskapingsprosess pavirker bade dialog og beslutningspro-
sesser.
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» Konflikt som ressurs: Hvordan konflikter, hvis de handteres forsiktig,
kan fungere som katalysatorer for dypere forstdelse og mer langsiktige
og beerekraftige samarbeids- og samskapingsrelasjoner.

o Fleksibilitet og tilpasning: Hvordan organisasjoner med medlemmer fra
ulike organisasjoner som regionsamarbeid som QAN kan utvikle syste-
mer som er robuste nok til 4 handtere intern forskjellighet og som ogsa
er tilpasningsdyktige nok til a integrere ny kunnskap om endring og
omstilling.

Forstaelse av taus kunnskap

Studenten bruker ikke begrepet taus kunnskap i sin eksamensoppgave.
Begrepet er omtalt av Klev og Levin (2009), som er pa pensumlisten. Selv
om studenten har valgt a ikke bruke dette begrepet indikerer studentens
beskrivelse tilstedeveerelsen av taus kunnskap (Klev & Levin, 2009; Polanyi,
1966). Sitat S5 bruker begrepet «implisitt konflikt». Det at konflikter er
implisitte, indikerer deres tilhorighet til kategorien av taus kunnskap. Selv
om begrepet ikke eksplisitt brukes, demonstrerer handlingene og meto-
den som studentgruppen valgte en praktisk anvendelse av hvordan skjulte
aspekter av kunnskap og forstaelse kan bringes frem i lyset. Denne kunn-
skapsformen kan veare vanskelig a identifisere og beskrive fordi den er sa
inngrodd og forankret i individuelle og kollektive holdninger og antakelser.
Ved a velge en metode der det fremlegges provoserende pastander kan
imidlertid underliggende, ikke-artikulerte oppfatninger fremprovoseres.
Taus kunnskap kan vere en barriere i samskapingsprosesser, da den er van-
skelig a artikulere og dermed vanskelig a dele og diskutere. Ved a velge en
metode der det fremlegges provoserende pastander, kan imidlertid under-
liggende, ikke-artikulerte oppfatninger fremprovoseres. Pa denne maten
kan taus kunnskap omformes til noe som kan diskuteres dpent i gruppen.
En slik tilneerming, brukt forsiktig, kan apne opp for dypere innsikt og mer
meningsfull dialog mellom akterer som har forskjellige mal, interesser og
kunnskap, og kan bidra til 4 bygge en kollektiv forstaelse og felles strategier
pa regionalt niva (Karlsen & Larrea, 2014; Larrea, 2019).

Studentens refleksjoner om den aktive dialogen og bruken av visuelle
hjelpemidler viser hvordan slike metoder kan bidra til bedre forstaelse og
kommunikasjon mellom praktikere. Visuelle elementer skaper et «felles
eksplisitt sprak» som er tilgjengelig for alle. Dette er viktig i samskapings-
prosesser hvor komplekse, tause og ofte folelsesmessige temaer diskuteres.
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Refleksjon over egen laering og utvikling

Studenten viser gode observasjoner og refleksjoner fra samskapingsproses-
sen gjennom bruk av forskningsdagbok. Dette indikerer at engasjement og
evne til 4 forstd og vurdere prosessene studenten har deltatt i. En svakhet
som er fremtredende i flere oppgaver, inkludert den oppgaven som er vist
til, er mangelen pa kritisk refleksjon. Selv om studentene reflekterer over
sine opplevelser og erfaringer, er det i mindre grad til stede en dypere
kritisk analyse om egne refleksjoner i lys av teoretiske rammeverk og meto-
dologi. Dette kan veere en indikasjon pa at det er behov for mer veiledning
i hvordan de kan anvende teori til & kritisk vurdere og analysere egne
observasjoner og, ikke minst, vurdere teoriens begrensinger ut fra egne
observasjoner (Carr & Kemmis, 1986).

Konklusjon

I dette kapittelet har jeg vist at det er mulig a etablere en tredje leeringsarena,
en samskapingsarena, mellom universitetet og arbeidslivet. Pa denne are-
naen motes studenter og praktikere til ulike aktiviteter gjennom semesteret
der de gjennom dialog skal samskape kunnskap og leere. I kapittelet er det
presentert hvordan korte, intensive moter med praktikere kan gi studen-
tene verdifull praksiserfaring, samt hvordan skriftlige presentasjoner kan
brukes til refleksjon og integrasjon av disse erfaringene med teoretiske
perspektiver. Med utgangspunkt i en teoretisk diskusjon, presentasjon av
en case og analyse, er tiden kommet for a besvare forskningsspersmalene
som ble stilt i innledningen.

Det forste forskningsspersmalet var formulert slik: Hvordan pavirker
korte, intensive moter med praktikere studentenes evne til 4 anvende teo-
retisk kunnskap i praktiske kontekster? Glimtene gir studentene mulighe-
ten til & observere og delta i ekte situasjoner, noe som gir dem innsikt i
neringsutviklingspraksis som de ellers ikke ville fatt gjennom kun teo-
retisk undervisning. Casen om Ostre Agder Neeringsforum viser at stu-
dentgruppen aktivt brukte teori om samskaping og konflikt for & forsta
og navigere gjennom de ulike forventningene og verdigrunnlagene blant
deltakerne. Ved a benytte metodikker som provoserende pastander, klarte
studentgruppen a avdekke implisitte konflikter og legge grunnlaget for
dpen dialog, noe som demonstrerer en fruktbar anvendelse av teoretisk
kunnskap i praksis.
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Denne maten a organisere praksis pa, engasjerer studentene mer og gir
dem sterre ansvar enn en case konstruert av emneansvarlig. Studentene
opplever at den teoretiske kunnskapen gir mening i en lokal kontekst, ved
a kombinere deler av ulike teorier, som vist under workshopen. Studentene
selv foretar koplingen mellom ulike kunnskapstyper og fyller dermed gapet
mellom teoretisk kunnskap og konkrete utfordringer i praksis. Dette forer
til en dypere leering enn om fagleerer eller andre hadde papekt sammen-
hengen. Det gir ogsa fokus pa utvikling og endring gjennom konkretise-
ring, som studenten viser ved a visualisere en abstrakt dialog i form av en
illustrasjon.

Ved at studentene tar utgangspunkt i egen praksis, far de kunnskap som
er mer direkte overforbar til fremtidige yrker, for eksempel som neerings-
medarbeidere i en kommune. De far dermed ogsa anvendt sin teoretiske
kunnskap pa en meningsfull mate.

Det andre forskningsspersmalet var formulert slik: Hvordan kan skrift-
lige presentasjoner, som eksamensoppgaver, brukes som verktoy for refleksjon
over og integrasjon av praksiserfaringer og teoretiske perspektiver?

Skriftlige presentasjoner, som eksamensoppgaver, fungerer som effek-
tive verktoy for refleksjon over og integrasjon av praksiserfaringer og
teoretiske perspektiver. Gjennom dokumenterte observasjoner og reflek-
sjoner i forskningsdagbeker, viser studentene hvordan teoretisk kunnskap
kan anvendes i praktiske sasmmenhenger, spesielt i samskapingsprosesser.
Bruken av teorier om samskaping, dialog og konflikt gir studentene et ram-
meverk for & forsta og handtere komplekse situasjoner. Dette synliggjores
ved konkrete eksempler der studentene kopler teori og praksis, som i @stre
Agder Neeringsforum.

Visualiseringer og provoserende pastander hjelper studentene med a
avdekke implisitte konflikter og skape en felles forstaelse blant deltakerne.
Slik refleksjon gir dypere innsikt i hvordan teoretiske konsepter kan brukes
til a lose reelle problemer. Den skriftlige eksamensbesvarelsen gir ogsa
en mulighet for & analysere egen leering og utvikling gjennom teoretisk
forankring. Pa denne maten bidrar skriftlige presentasjoner til en dypere
forstaelse av bade teoretisk kunnskap og praktiske erfaringer, og gir stu-
dentene verdifull innsikt som er overforbar til fremtidige profesjonelle
sammenhenger.

Diskusjonen baserer seg pd en enkelt students eksamensbesvarelse,
noe som kan begrense nyansene og variasjonene i funnene, selv om
teoretisk generalisering er mulig ifelge (Yin, 2013). Flere studenter viser
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manglende evne til dypere kritisk refleksjon i sine oppgaver, noe som tyder
pa behov for mer veiledning i kritisk refleksjon og teoretisk analyse. Det
kan ogsé vaere utfordringer med a sikre at deltakere i samskapingsproses-
sen far mer lik forstaelse og engasjement, noe som pavirker refleksjonene.
Forskningsdagbeker som primeer datakilde kan veere preget av subjektivitet
og pavirket av for eksempel studentens egne forforstaelser og skjevheter.
Dette kan pavirke objektiviteten i refleksjonene.

Videre forskning kan inkludere flere studenter fra ulike arskull og insti-
tusjoner for & fa et bredere og datagrunnlag for diskusjon av refleksjo-
ner fra praksis. Et annet omrade for videre forskning kan vaere langsiktig
oppfelging av studenter etter fullfert utdanning for & underseke hvordan
erfaringene fra skriftlige presentasjoner og samskapingsprosesser pavirker
deres profesjonelle praksis. Et tredje omrade kan veere & undersoke hvordan
ulike fagomrader fra tverrfaglige studier pavirker refleksjon og leering i
samskapingsprosesser.

Kort oppsummert har studentene gjennom samskapingsprosessen fatt
verdifull innsikt i hvordan man kan arbeide med komplekse, abstrakte
problemstillinger. Ved a organisere emnet pa denne maten, far studentene
muligheten til & anvende sin kunnskap i praktiske aktiviteter ved selv &
gjennomfere dem. Dette er en utfordrende, men ogsé sveert leererik prosess
for studentene. Selv om det ofte kommer sukk og stenn underveis, har jeg
senere flere ganger mott studenter som har takket for det de leerte i emnet.
Dette viser at de har tilegnet seg dypere leering som har satt seg, i motset-
ning til 4 ha leert «kunnskap som de skal reprodusere pa eksamensdagen
for sa a glemme den», som en annen student uttrykte det.
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KAPITTEL 12

Alle kan forske: Noen tanker om
hvordan praksis og teori kan berike
hverandre i hgyere utdanning

Anders Ortenblad Universitetet i Agder

Abstract: This chapter proposes a way of organizing teaching that imitates
research: the TEKS approach (TEKS is a Norwegian acronym for theory, experi-
ence/experiences, criticism and independence). Students are guided in carrying
out something that can be compared to research. There is no concrete, convincing
model for such research-imitating teaching in existing literature. The proposed
approach involves interpreting and comparing practice-based elements with rel-
evant theories in the course literature. One objective of this approach is to find
ways to avoid practice and theory continuing to be perceived as two separate
islands. A related ambition is to suggest how practice can be involved in higher
education without compromising the academic level. The approach rests on the
assumption that research is the use of theory to understand practice, along with
the evaluation of theory on the basis of empirical findings. The TEKS approach can
be practiced in various forms of education, for example entire courses including
exams, assignments and practical training periods. The approach is assumed to be
applicable at different levels of higher education, including introductory courses.

Keywords: research-imitating teaching, research-based learning, teaching
approach, critical thinking, practice-oriented, experiential lLearning
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Real education gains may be made if schools abandon their transmission model
methods and work to help students become active knowledge creators instead of

passive knowledge recipients. (Hewitt, 2001, s. 12)

Nar praktiske elementer inkluderes i hoyere utdanning, skjer det ofte som
en mate & forankre undervisningen og faget i arbeidslivet og virkelighe-
ten. Representanter fra naeringsliv og offentlig forvaltning foreleser for
studentene, studentene utforer oppgaver relatert til praksis, og pa noen
utdanningsprogrammer er det kortere eller lengre praksisperioder. Det er
imidlertid ofte vanskelig for bade studenter og undervisere a meningsfullt
koble erfaringer fra praksis med teoriene som utdanningen tar opp. Noen
kan mene at praktiske innslag i seg selv strider mot tradisjonelle univer-
sitetsverdier (Watson, 1993, s. 36). Ikke sjelden forblir det to prinsipielt
adskilte elementer — praksis og teori. Etter min egen erfaring er mange
studenter flinke til & skrive om enten bare teori eller bare empiri, men de
som kan koble disse to elementene sammen ogla dem berike hverandre, er
dessverre langt faerre. Dette er selvfolgelig ikke noe studentene alene kan
klandres for; det er vi undervisere som baerer det tyngste ansvaret.

Dette kapittelet er primeert ment for de underviserne innen heyere
utdanning som ensker & inkludere praktiske elementer i undervisningen
pé en akademisk mate: «Akademisk dannelse er ikke primeert a tilegne seg
kunnskap, men a kunne kritisere og utvikle den» (Universitets- og hagsko-
leradet, 2011, s. 7-8). Kapittelet er viet til a foresld en modell for hvordan
teori og praksis kan knyttes sammen og berike hverandre pa en menings-
full mate. Denne undervisningstilneermingen bygger videre pa bade ideer i
universitetspedagogisk litteratur om hvordan undervisning kan knyttes til
forskning, og pa litteratur om hvordan praktiske elementer kan inkluderes
i hoyere utdanning. Resultatet blir at undervisningen blir bade akademisk
og praksisnzer. En sentral bakgrunn for undervisningstilnermingen er hva
jeg mener forskning er. Mitt hovedpoeng er at det vi kaller «forskning» i
hoy grad kan brukes i - og til og med prege — undervisningen ved hoy-
ere utdanningsinstitusjoner (se ogsé Bjorvatn og Ortenblad, kapittel 13 i
denne boken).

Noen lesere vil kanskje reagere pd min bruk av begrepet «forskning»
nér det handler om & sette egne erfaringer opp mot de teoriene som tas
opp. La meg da presisere, for det forste, at jeg informerer studentene om
at min tilnaerming i all hovedsak tilsvarer «forskning», bortsett fra at som
regel baserer forskere sine resonnementer pé et storre og mer systematisk
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innsamlet empirisk materiale. For det andre er jeg tvilende til at det er
antallet studerte enheter som avgjor hva som er forskning og hva som ikke
er forskning, noe jeg imidlertid ikke tar opp med studentene. I kvalitativ
forskning er det sjeldent at kvantiteten har en avgjorende betydning (se
f.eks. Flyvbjerg, 2006; Silverman, 2013). Dessuten finnes det former for kva-
litativ forskning hvor forskerens egne erfaringer utgjor den viktigste (noen
ganger hele) empirien, som innen autoetnografi (se f.eks. Denshire, 2014;
Engstrom, 2012). En mer detaljert forstaelse for mitt standpunkt i dette
sporsmalet kan man fa ved a lese Paul Feyerabends bok Against Method
(1975), og ogsa boken Beyond Method, redigert av Gareth Morgan (1983).

Formalet med dette kapittelet er a foresla hvordan «gjennomferingen av
empirisk forskning» kan prege undervisningen. Den ultimate ambisjonen
er a skape forutsetninger for hoyere utdanning av god kvalitet. I kapittelet
viser jeg at det er fullt mulig, om enn ikke helt enkelt, & undervise pa mater
som bédde er praksisrelevante og oppfyller kravene til et hoyt akademisk
niva. Forholdene ma legges til rette for at undervisere skal kunne gi under-
visning som inkluderer bade praksis og teori pd en mate som minner om
forskning, ogsa fra forste dag studentene begynner pa studiet.

Erfaringsmessig er det vanskelig a fa studentene til a avlere (Chokr,
2009; Hsu, 2021) en ikke-reflekterende holdning, og derfor vil det veere
lurt a begynne tidlig med undervisning som inkluderer bade praksis og
teori og der studentene lerer en reflekterende holdning. De praktiske ele-
mentene som det na er populert a inkludere i hoyere utdanning, far et
akademisk preg. «Erfaringstyranniet», der praksis anses som selvtilstrek-
kelig, kan unngds. Det samme kan «teorityranniet», hvor teori, uten hensyn
til kontekst eller forskjeller, anses som selvtilstrekkelig (Kvernbekk, 1995;
se ogsa Gutek, 1997). Det er mulig at den tilnaermingen til undervisning
jeg tar opp ikke kan brukes direkte i alle ulike akademiske disipliner, men
kan trenge tilpasning. Jeg vil imidlertid tro at den i det minste kan inspi-
rere undervisere ogsa i andre akademiske disipliner enn min egen (som er
organisasjon, ledelse og arbeidsliv).

Kapittelet er organisert som folger: I neste avsnitt presenterer jeg hvor-
dan undervisningstilnaermingen har blitt utviklet og dens teoretiske bak-
grunn. [ avsnittet etterpa gir jeg mitt syn pa hva forskning kan vere, et syn
som ligger til grunn for TEKS-tilneermingen, som presenteres i avsnittet
etter. TEKS star for teori, empiri, kritikk og selvstendighet, og er en egenut-
viklet metodikk for forskningslignende undervisning hvor teori og empiri
knyttes ssmmen og beriker hverandre. Deretter forklares og eksemplifiseres
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TEKS-tilneermingen, forst i emner generelt, inkludert eksamen, deretter i
en type emne eller emneelement hvor generelle, normative teorier situa-
sjonstilpasses, sa i storre oppgaver, og til slutt i studentenes praksisperioder.

Undervisningstilnaermingens bakgrunn,
utvikling og teoretiske grunnlag

Undervisningstilneermingen presentert i dette kapittelet har blitt utviklet
over lang tid. Helt siden jeg begynte & undervise (tidlig pad 1990-tallet)
har jeg vert interessert i @ prove nye pedagogiske former, og da spesielt
a prove a fa erfaringselementer inn i utdanningen. Utfordringen har ofte
veert knyttet til & kunne naturlig koble disse elementene til teorier, og gjore
det pa en akademisk mate. Risikoen er overhengende for at de praktiske
eller erfaringsmessige elementene pa den ene siden, og teori og akademisk
tenkning pa den andre, forblir to isolerte enheter som ikke henger sammen.
Leaereren ser kanskje sammenhengen, men & fa studentene til & se det er
mye vanskeligere.

Det var imidlertid bare rundt ti &r siden at en forste prototype av
undervisningstilneermingen kunne begynne a bli brukt i undervisningen.
Prototypen har blitt finpusset over tid, bade i lys av erfaringer jeg har gjort
sammen med studenter som jeg har undervist pa denne maten, og ved a
reflektere over undervisningstilneermingen basert pa teori. Na er det pa
tide a skrive om tilneermingen og dele den med flere enn de naermeste
kollegene.

Undervisningstilnermingen kan sies a veere sterkt inspirert av den
universitetspedagogiske litteraturen som foreslar hvordan forskning kan
bringes inn i klasserommet. Ikke sjelden brukes begreper som forskningsin-
tegrert undervisning og forskningsbasert leering. Pa engelsk er research based
teaching og research based learning blant de mer vanlige begrepene, men
en rekke begreper forekommer (se f.eks. Blomster et al., 2014; Brew, 2006;
Dekker & Wolft, 2016; Griffiths, 2004). I tillegg finnes det en mengde ulike
mater a forseke a gjore undervisningen mer forskningsrelatert pa (se f.eks.
Blomster et al., 2014; Brew, 2006; Brew & Saunders, 2020; Griffiths, 2004;
Healey, 2005a, 2005b; Jensen & Dikilitas, 2023; Willcoxson et al., 2011).

I tillegg til a inkludere forskningsbasert pensum - i stedet for bare
sakalte leereboker - kan universitetspedagogisk litteratur sies a foresla to
grunnleggende mater & gjore undervisningen mer forskningsrelatert pa.
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Den ene innebzerer at studentene utforer mer regelmessig forskning, enten
i studentgrupper eller deltar sammen med leereren/forskeren i vedkom-
mendes forskningsprosjekt (f.eks. Blomster et al., 2014; Brew, 2006; Brew
& Jewell, 2012; Dekker & Wolff, 2016; Leiva et al., 2024; Turner et al., 2008;
Willcoxson et al., 2011). Den andre gar det ut pa at studentene svarer pa en
oppgave gitt av leereren, sakalt PBL (problembasert leering/problem based
learning) eller inquiry-based learning/teaching (f.eks. Blomster et al., 2014;
Brew, 2006; Brew & Saunders, 2020; Healey, 2005b; Willcoxson et al., 2011).
Problemstillingen eller spersmalet besvares sa pa en mate som er inspirert
av forskning.

Den undervisningstilneermingen jeg presenterer i dette kapittelet skil-
ler seg relativt mye fra de to typene sammenheng mellom undervisning
og forskning - i hvert fall i sin grunnleggende utforelse (som jeg kommer
inn pa senere i kapittelet kan tilneermingen ogsa brukes pa for eksempel
bacheloroppgaver). Den storste forskjellen er at i den undervisningstil-
narmingen jeg utviklet, er det den helt vanlige undervisningen som legges
opp som om det var forskning. Det er ikke noe spesielt spersmal & svare
pa eller noe spesielt problem a lase. Det er heller ikke noen annen aktivitet
(som forskning) som introduseres, men heller en mate a undervise pa. Mer
spesifikt innebzerer det a behandle og svare pa pensum, som lereren ofte
presenterer, pa en forskningslignende mate. Videre er tilneermingen ikke
bare knyttet til forskningsbasert undervisning, men ogsa til erfaringsbasert
leering.

Den leser som er interessert i filosofien bak ideen om undervisning som
forskning, med tilknytning til erfaringer, anbefales a lese Experience and
Education, hvor John Dewey (1938/1997) beskriver undervisning/leering i
termer av bruken av «vitenskapelig metode» pé erfaringer. Tett knyttet til
Deweys filosofi er teorien om erfaringsbasert laering (experiential learning
theory). I denne innebeerer leering at kunnskap skapes gjennom at erfarin-
ger transformeres med utgangspunkt i den leerendes syn pé hvordan ting
henger sammen (se f.eks. Kolb, 1984; Kolb & Kolb, 2005).

En mer samtidig forfatter som kan anbefales er den australsk-baserte
professoren Angela Brew, som — sammen med kolleger - blant flere interes-
sante bidrag har pekt pa viktigheten av a slette grensene mellom forskning
og undervisning, pa bakgrunn av et perspektiv der all leering er sett pa
som forskning og all forskning som lering. Brew og Boud (1995, s. 272)
oppfordrer oss til & «exploit further the link between learning and research
in the design of courses». De baserer dette pa folgende tankegang:

305



306

KAPITTEL 12

Both research and learning are informed by the tradition and forms of inquiry cha-
racteristic of the discipline and the literature of and what constitutes evidence in the
discipline. They both involve processes of exploration of existing knowledge, yet
both seek to go beyond it. Both involve the human act of making meaning, making
sense of phenomena in the world. Both are, in this sense, developmental. (Brew &
Boud, 1995, s. 267)

Brew og Boud foreslér noe som ligner pa undervisningstilnaermingen jeg
presenterer i dette kapittelet, nemlig «learning is also about creating know-
ledge. The learner develops a personal understanding of a phenomenon by
interacting with conceptions within the literature, ideas presented by teac-
hers and others and by personal experience» (Brew & Boud, 1995, s. 268;
se ogsd Brew, 2006, s. 161). De viser imidlertid ikke konkret hvordan dette
kan realiseres i klasserommet. Undervisningstilneermingen min kan sees
pé som en mate & konkretisere ideene deres pa.

Nar det gjelder hvilket begrep som er mest hensiktsmessig & bruke
for den undervisningstilneermingen jeg foreslar, kan research inspired
teaching (f.eks. Pezaro et al., 2022) veere en mulighet. Men selv dette
begrepet — etter hva som dekkes i litteraturen der det brukes a domme

- ser ut til & veere knyttet til betydninger som ikke er i samsvar med
min undervisningstilnerming i sin grunnleggende utforelse, som at
studentene har kontakter med forskningssentre. Det ble tydelig at det
var behov for et nytt konsept. Etter & ha vurdert begrepet «forsknings-
lignende undervisning/leering» valgte jeg i stedet «forskningsimiterende
undervisning» (research imitative education) for undervisningstilneer-
mingen kapittelet omhandler (alternativt «forskningsimiterende laering»
[research imitative learning).

Forskning - et forslag til en forklaring

Det finnes mange ulike definisjoner av «forskning». Siden akademia gir
rom for ulike paradigmer og perspektiver, finnes det ogsa mange syns-
punkter pa hva «god» forskning er og hvordan den best beor gjennomfores.
Kapittelet tar utgangspunkt i mitt eget syn pa hva forskning er, som jeg
her har forsekt & beskrive pa en sé enkel og oversiktlig mate som mulig.
Mitt syn pa forskning deles kanskje ikke av alle, men det er sannsynlig at
mange vil vere enige i det (se f.eks. Bjorvatn og Ortenblad, kapittel 13 i
denne boken).
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Forst og fremst trenger vi en definisjon av hva «teori» kan vare. En
anerkjent definisjon av «teori» innenfor mitt eget forskningsfelt sier at
det handler om relasjoner mellom ulike begreper, relasjoner som er gyl-
dige under visse gitte forutsetninger: «A theory is a statement of relations
among concepts within a set of boundary assumptions and constraints»
(Bacharach, 1989, s. 496).

Denne definisjonen av teori trenger ikke nedvendigvis brukes eksplisitt
pa alle utdanningsnivaer, og heller ikke implisitt. Det kan vaere vanskelig a
forklare denne betydningen av «teori», i det minste for studenter pa utdan-
ninger av lavere grad. For studenter pa det mest grunnleggende nivaet kan
det veaere tilstrekkelig & likestille «teori» med det som hevdes i pensum. Min
erfaring er at det ogsa ofte er pensum mange studenter mener nar de selv
snakker om teori.

Hva kan forskning veere? Det er ulike tanker om hva det er som skil-
ler forskning fra andre intellektuelle aktiviteter der bade idé og praksis er
involvert — som konsulent- og utredningsvirksomhet. Man kan for eksem-
pel peke pa kravet om apenhet eller metodisk stringens som det som utmer-
ker forskning. Forskjellen jeg har valgt & fokusere pa som grunnlag for den
méten & organisere undervisningen pa som dette kapittelet presenterer, er
at forskning bidrar til mer generelle kunnskapssystemer, som vi ofte kaller
«teorier». Det er likhetstrekk mellom forskning og konsulentvirksomhet,
og ogsa mellom forskning og slik utredningsvirksomhet som skjer i mange
organisasjoner. I alle disse typene av aktiviteter tar forskeren/konsulenten/
utrederen utgangspunkt i en eller annen form for teori, modell eller idé.
Pa bakgrunn av dette sier forskeren/konsulenten/utrederen noe om en
praksis, og som regel blir praksisen ogsé evaluert ut fra teorien. Men mens
konsulenten og utrederen oftest stopper ved a evaluere praksis i forhold
til en normativ teori/modell/idé, gar forskeren et skritt videre. Forskeren
evaluerer teorien sett opp mot den studerte praksisen, noe jeg mener kjen-
netegner forskerens virksomhet. Dermed gir forskeren et bidrag til teorien,
eller — som vi ofte uttrykker det - vi utvikler teorien (se figur 12.1).

=T
t |

Figur 12.1 Forholdet mellom teori og empiri i radgivning og (noen former for)
rapportskriving (hel pil), og i forskning (bade hel og stiplet pil).
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La oss starte med et eksempel hvor en «hverdagsteori»' utgjor det teore-
tiske elementet, for 4 illustrere pa enklest mulig méte hva jeg mener med
forskning. Det er for eksempel ikke uvanlig at folk sier at «den som har
heye forventninger, blir skuffet». Hvis vi na sier at dette utgjor «teorien»,
kunne vi i neste trinn sperre om vi noen gang har hatt virkelig hoye for-
ventninger til noe, forventninger som faktisk ogsa ble innfridd. Kanskje
finnes det tilfeller hvor opplevelsen til og med har overgatt forventnin-
gene. De fleste av oss har sikkert minst én slik opplevelse. Neste skritt er
& vurdere om opplevelsen kunne ha blitt enda bedre hvis forventningene
hadde veert lavere. Dette ville da tilsvare at vi tester om teorien likevel kan
gis forrang og altsé gjelde som «rettesnor». Noen av oss ville nok svare at
forventningene hadde pavirket opplevelsens karakter. Andre ville kanskje
mene at det ikke hadde gjort noen stor forskjell for selve opplevelsen om
forventningene hadde vaert sma, middels eller store. Det siste kan vi ta
som en indikasjon pé at teorien trenger en revisjon. Det er tross alt ikke
sikkert at det er sa viktig for opplevelsen hvor store forventningene er. Ut
fra dette eksempelet ser det i hvert fall ut til at forventningenes innvirkning
pé opplevelsene kan variere fra tilfelle til tilfelle, og mellom ulike individer.

Nar det gjelder akademisk teori kan vi skille mellom normativ og
beskrivende teori (se f.eks. Elqayam & Evans, 2011). En normativ teori kan
bidra til praksis ved & foresla/foreskrive hvordan den studerte praksisen
best skulle kunne utfores eller pa annen mate forholde seg. En normativ
teori kan blant annet evalueres med utgangspunkt i det som fungerer godt
i praksis, uten a allerede innga i eller bli nevnt i den eksisterende norma-
tive teorien. Teorien kan i slike tilfeller hente inspirasjon fra praksis, og
derved utvikles. Vi kan ta det som ofte kalles the managerial grid (Blake
et al., 1962; Blake & Mouton, 1981) som eksempel. Denne teorien fore-
skriver at den sunneste (soundest) lederstilen er at lederen tar hensyn til
bade virksomhetens og menneskenes behov i hoy grad, da dette vil sikre
gode resultater bade virksomhetsmessig og nar det gjelder arbeidsmoral
og arbeidsglede. Praksis kan imidlertid peke i en delvis annen retning.
I en viss situasjon kan det for eksempel fungere godt for lederen a kun
beakte virksomheten. I en annen situasjon kan det fungere godt at lederen
bare beakter menneskene. Dette skaper behov for en utvikling av teorien,
i form av en tilfoyelse om at det i den spesifikke situasjonen ogsé fungerer

1 Med hverdagsteori mener jeg den typen «sannhet» som vi ofte tar for gitt og kanskje til og med lever
etter, men som i de fleste tilfeller ikke har noe vitenskapelig grunnlag.
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pa andre mater enn det teorien opprinnelig foreskrev. Alternativt kan den
beskrevne erfaringen fore til at teorien utvikler seg slik at den ikke lenger
foreskriver én beste lederstil for alle situasjoner. En slik utviklet teori kan
apne for at ulike lederstiler kan vere hensiktsmessige i ulike situasjoner,
slik Hersey og Blanchard (f.eks. 1982) foreslar.

En beskrivende teori kan bidra til praksis ved a tilby en alternativ for-
stielse av noe, sett i forhold til den vedtatte forstielsen. Teorien kan da
evalueres pa grunnlag av den praksisen den ikke tidligere har veert brukt
til & forsta. Et eksempel kan veere moteteori, som allerede har blitt brukt
for a skape forstaelse for lederes forbruk av ledelseskunnskap. Dette har
ledet til utviklingen av en ledelsesmote-teori (se f.eks. Abrahamson, 1991,
1996; Kieser, 1997). Denne teorien kunne i sin tur danne grunnlag for en
studie av forskeres forhold til teorier og litteratur. Et mulig resultat kunne
veere utviklingen av en teori om «forskermote». Den nye teorien skulle da
ha sin basis i ledelsesmote-teori sa vel som i den opprinnelige moteteorien,
men vere utviklet spesifikt for tilfelle med forskere. Faktum er at kimen
til en slik teori om forskermote allerede har blitt sddd (f.eks. Bort & Kieser,
2011; Sunstein, 2001; Ortenblad, 1999). Her har vi altsa et eksempel pa en
teoriutvikling hvor forutsetningene for gyldigheten har endret seg - fra &
gjelde for ledelse til a gjelde for forskere.

En type teoriutvikling kan ogsa besta i at den aktuelle teorien bekreftes
som gyldig, uten at den i seg selv trenger a endres. Bidraget blir da & utvide
teoriens gyldighet. Dette kan for eksempel handle om at teorien viser seg
a vere gyldig i en annen tid, eller i en annen kultur enn der den forst
ble utviklet. Teoriutvikling kan enten skje pa et grunnere niva, innenfor
rammene for de grunnantakelser teorien hviler p4, eller vaere mer dyptga-
ende. Den sistnevnte, mer grunnleggende typen teoriutvikling er en méte
a handtere det som noen ganger kalles «anomalier». Disse oppstar nar et
fenomen fremstar som merkelig nér forskeren forseker a tolke det ut fra
det radende paradigmet (Duggan, 2016). En annen mate & uttrykke det
pé, er at det er en anomali nar forskeren blir oppmerksom pé et fenomen
som det radende paradigmet ikke har forberedt forskeren pa (Kuhn, 1970,
s. 57, min oversettelse).

TEKS-tilnaermingen

TEKS er en undervisningstilneerming som jeg selv har utviklet og
brukt i min undervisning. Forkortelsen star for teori, empiri, kritikk og
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selvstendighet. Den er ment a vaere et minneverdig ord for studentene, ikke
bare under eksamen («ikke glem at det alltid ma veere med TEKS - teori,
empiri, kritikk og selvstendighet») men ogsa for studiene og livet generelt.

T star for teori. Nar jeg utformer undervisning i samsvar med TEKS-
tilneermingen, lar jeg i de fleste tilfeller «teori» svare til den eksisterende
kunnskapen om det aktuelle emnet. Teori i form av referanseramme kan
komme i tillegg nér studentene skal skrive mer omfattende oppgaver. Som
nevnt tidligere kan teori, avhengig av undervisningsniva, bety alt fra «det
som hevdes i pensumb» til det som Bacharach (1989) definerer som teori,
det vil si sammenhenger mellom begreper innenfor visse gitte betingelser.

E star for empiri og tilsvarer her den sakalte «praksis». Dette kan veere
studentens egne erfaringer, som de har tilegnet seg tidligere, eller erfaringer
de gjor seg i lopet av studietiden. I sistnevnte tilfelle kan det for eksem-
pel veere erfaringsbaserte ovelser som underviseren organiserer i lopet av
emnet. Ogsd andres erfaringer kan refereres til som «empiri». Dette kan
veere erfaringer som studentene selv studerer, for eksempel gjennom inter-
vjuer, eller gjennom observasjoner ilgpet av sin praksisperiode. Alternativt
kan det vaere erfaringer som andre har beskrevet i tekstform.

K stér for kritikk og skal her tolkes i den akademiske betydningen, «a
ikke ta for gitt». Det handler om & granske ogsa — eller ikke minst — det
som ofte kan virke apenbart. Det er altsa ikke nedvendigvis snakk om
kritikk i betydningen 4 innta en negativ holdning til noe, men a utfordre
det som oppfattes som apenbart eller den beste maten a forstd noe pa.
Hvis T-en bestar av en teori som bade presenteres og kritiseres i pensum,
er hovedregelen at presentasjonen tas opp under T-en, mens kritikken tas
opp under K-en. Det er imidlertid nedvendig & gjere mer enn bare & ta
med de kritiske synspunktene som litteraturen selv tar opp, for at K-en
skal anses som komplett.

S star for selvstendighet, noe som egentlig oppsummerer helheten sna-
rere enn a vere et separat element. Studenten forventes & kunne knytte
empirien til den gitte teorien pa en selvstendig méte, samt & kunne legge
frem alternative tilneerminger. Tanken er ogsa at studenten skal komme
frem til en selvstendig konklusjon. Dels omfatter konklusjonen hvilken av
teorien og empirien studenten har god grunn til 4 mene og argumentere
ber ha forrang. Dels omfatter konklusjonen hva studenten foretrekker a
folge, hvis valget stair mellom den aktuelle teorien og den fremlagte empi-
rien (det finnes selvsagt ogsa mellomalternativer). Studenten tvinges med
andre ord til & svare pa spersmal som: «Bor empirien - i betydningen det
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som det som gjennomferes i den konkrete situasjon eller tilnaermingen
som de har som gjennomferer dette — endres pa grunnlag av teorien, eller
er det grunn til & revidere teorien pa grunnlag av den empiriske under-
sokelsen?» «Er teorien som brukes, i samsvar med studentens eget syn
pé hvordan ting ber vaere og studentens egne verdier?» Det siste spors-
malet er basert pa en antakelse om at fa (om noen) teorier er noytrale, i
hvert fall innen omréadet organisasjon og ledelse. Sannsynligvis gjelder det
samme ogsd i mange andre samfunnsvitenskaper. En slik selvstendighet
kan med fordel kultiveres hos studentene fra forste dag i studiet. De bor
aldri fa lov til a tro at pensum har det riktige svaret for alle situasjoner, i
enhver kontekst, for alle mennesker uansett verdisyn og for all tid. Bedre
enn at underviseren gir tilleggsinformasjon slik at pensum gir svar for
alle tenkelige situasjoner, er det at studentene selv oppmuntres til a leere
a opptre kritisk pa en sa selvstendig mate som beskrevet ovenfor og at de
leerer a kunne vurdere relevans for ulike teorier og tilpasse dem for a vaere
relevante for ulike situasjoner. Vanligvis kreves det god veiledning for at
studentene skal laere & bli selvstendige. Velbegrunnede forslag til kritikk
og oppdateringer av teorier fra studentene ber tas imot med apne armer.

Studentene ber leere seg at man forst kan konkludere etter & ha studert
og sammenlignet teori og empiri ngye. Det vil ikke vaere gitt pa forhand
at pensumlitteraturen har «rett», og dette trenger studentene a bli gjort
oppmerksomme pa. En gang kan konklusjonen vere at praksisen i den
spesifikke situasjonen ikke ber endres (i samsvar med teorien). En annen
gang, eller for en annen student, kan konklusjonen veere at teorien ma
oppdateres for a gjore den relevant for den studerte praksisen. Ofte vil
konklusjonen bli at bdde teori og praksis ber gjennomga noen endringer.
I TEKS-tilneermingen fremstar teori dermed mer som et forslag til hvor-
dan noe bor vere (normativ teori) eller kan forstds (beskrivende teori),
snarere enn som en urokkelig sannhet. Teorien antas dermed a veere bade
situasjonsbestemt og tidsbestemt — de fleste samfunnsvitenskapelige teorier
utvikles i takt med at vi gjor ulike erfaringer som danner grunnlag for a
utvikle eksisterende teorier, og for av og til 4 foresla nye teorier.

Det er viktig & papeke at den teorien som studenten utvikler, det vil si
studentens egen versjon av den opprinnelige teorien etter at den har gjen-
nomgiétt en TEKS-prosedyre, ikke nedvendigvis er egnet for andre enn den
spesifikke studenten. Det kan for eksempel vere snakk om at studenten
blir bedt om & vurdere relevansen av en teori for studenten selv og for
dette formal bruke egne erfaringer som empiri. Noyaktig hvordan dette
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héandteres, avhenger av faktorer som formal, niva og emne. I lederskapsem-
ner kan for eksempel normative teorier om hvordan ledelse best bor uteves,
danne grunnlag for studentenes refleksjoner over sitt eget naveerende eller
fremtidige lederskap. Dette kan innebaere 4 tilpasse en teori til den enkelte
student, eller & velge en normativ teori fremfor en annen, som siktemél for
den enkelte student og huns eller hans fremtidige lederskap. Det vil her
handle om 4 tilpasse teorier til situasjoner, der studenten selv er «situasjo-
nen», pa en mate som ligner mye pa hvordan vi i organisasjonsfaget tilpas-
ser teorier til situasjonsfaktorer som for eksempel bransje eller storrelse. I
denne sammenhengen kan vi snakke om at studenten reflekterer over den
egen «teori» som ligger til grunn for handlingene deres (se f.eks. Argyris,
1991; Cunliffe, 2004; Hickson, 2011).

Det er ikke skrevet i stein at alle prosesser i henhold til TEKS-
tilneermingen ma starte i T-en. Pa litt hoyere utdanningsnivaer, nar stu-
dentene har leert det grunnleggende om TEKS-tilnaermingen, kan empirien
godt introduseres forst. Pa samme mate kan kritikken introduseres for den
empiriske delen, hvis man likevel velger a starte i T-en. Min anbefaling er
imidlertid at teorien pa de mer grunnleggende utdanningsnivaene presen-
teres forst, spesielt nar studentene blir introdusert for TEKS-tilnaermingen.
Huvis det gis valgfrihet, er det en overhengende fare for at studentene begyn-
ner med 4 kritisere teorien direkte, noen ganger for de i det hele tatt har
forstatt den. Dette kan for eksempel resultere i at studentene ikke tar seg
tid til & forstd den aktuelle teorien i dybden, eller at teorien ikke brukes
aktivt for & forsta empirien.

Forholdet mellom teori og erfaring, der det ene danner grunnlag for
vurderingen av det andre, er et tema som med fordel kan gjores til en
naturlig del av studentenes universitetsutdanning. Pa denne maten kan
studentene trenes opp til & tenke kritisk og evaluere eksisterende praksis
samtidig, og dermed reflektere over bade teori og praksis. Bade den nyut-
dannede og arbeidsgiveren kan dermed fa et reelt utbytte av at studenten
har gjennomgatt akademisk utdanning. Slike nyansatte vil ha evnen til &
bruke teori bade til a tolke den praksisen de forventes a arbeide med, og
a foresld hva som kan forbedres i praksis, basert pa teori. Men det stopper
ikke der. Studenten far ogsa evnen til & innse at teoriene ikke passer i alle
situasjoner, og at det ogsa finnes situasjoner der den eksisterende teorien
ma tilpasses den spesifikke situasjonen for a veere relevant og anvende-
lig. TEKS-tilnaermingen har dermed gode forutsetninger for a kunne fa
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virksomhetene som ansetter de nyutdannede studentene, til & bedre forsta
og verdsette poenget med a ansette akademisk utdannede personer.

Hele emner, inkludert eksamen, med TEKS-
tilnzermingen

I prinsippet kan ethvert emne utformes i henhold til TEKS-tilnseermingen.
Jeg har selv blant annet brukt det i organisasjonsfaget pa helt grunnleg-
gende niva. Nér studentene blir introdusert for TEKS-tilnsermingen, blir de
ogsa informert om at det er denne tilnzermingen som kjennetegner emnet
og i tillegg forventes a bli brukt pa eksamen.

Undervisningen kan organiseres slik at underviseren forst presenterer
teorien i hver forelesning. La oss si at teorien bestar avideen om at ledelse
har stor innvirkning pa effektiviteten i en arbeidsgruppe eller virksomhet
(se Svensson & Wood, 2005, for eksempler pa slik litteratur). Studentene
blir deretter bedt om, individuelt eller i grupper, 8 komme med egne
eksempler pa empiri, det vil si E-en. Pa dette stadiet av prosessen er det
snakk om & illustrere teorien gjennom erfaringer, uten a stille sporsmal
ved den. Dette kan de gjore ved a bruke egne erfaringer eller noe de har
lest eller hort om. For eksempel kan en student nevne ledere som har blitt
ansett som helter etter at organisasjonen de har ledet, har hatt stor suksess.
En annen student kan nevne at ledere som har oppnédd storre effektivitet i
en organisasjon, ofte ogsa lykkes i neste organisasjon de leder. En student
kan pépeke at fotballtrenere ofte far sparken nar laget presterer darlig, mens
en annen student kan nevne en toppleder som mistet jobben pa grunn
av darlige resultater. En student kan ha lest i media om en leder som fikk
sparken pa grunn av effektivitetsproblemer. Dermed har bade T-en og
E-en blitt introdusert.

Neste trinn er & legge til kritikk, altsd K-en. Kritikken kan veere basert
pd andres eller egne erfaringer, eller hentet fra litteratur, som kan tilbys fra
underviseren eller ma studentene selv soke etter litteratur. I dette tilfellet er
det kanskje lite sannsynlig at noen av studentene har lest noe av kritikken
mot ideen om at lederen er svert viktig for organisasjonens effektivitet.
Etter at studentene har fatt anledning til a fremfore egne kritiske synspunk-
ter, kan underviseren derfor nevne litteratur som setter spersmalstegn ved
det faktum at ledere sa ofte forbindes med virksomheters suksess og fiasko
(f.eks. Andersen, 2006; Svensson & Wood, 2005). Svensson og Wood (2005)
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argumenterer for eksempel for at faktorer som flaks kan spille en rolle - det
er viktig for lederen 4 komme inn i organisasjonen pa et tidspunkt hvor det
er lagt opp til suksess. En mulighet er naturligvis a inkludere noen slike
kritiske artikler i pensum. Kritikken fra studentene selv kan for eksempel
besta i at de kjenner til et eksempel der en fotballtrener matte ga og ble
erstattet av en annen trener, som heller ikke klarte & lede laget til suksess.
Det kan tyde pa at ansvaret for nederlag ikke (bare) ligger hos den enkelte
treneren. Eller studentene kunne ta opp at det har snudd for en fotballtre-
ner som en gang ble ansett a veere ansvarlig for lagets motgang. Noen vil
kanskje hevde at ikke alle ledere som ma ga, ma gjore det pa grunn av lav
effektivitet. Like ofte kan det handle om at de har opptradt uetisk og derfor
ble tvunget ut - til tross for god effektivitet. Noen studenter kan ha egen
ledererfaring & bygge pa og hente eksempler fra, kanskje fra foreningslivet
eller til og med yrkeserfaring. En annen student kan trekke fra erfaringer
fra a lede venner, familie eller rett og slett fra & lede seg selv. Dermed har
vi T-en, E-en og K-en.

S-en, selvstendighet, kan til en viss grad allerede sies a vere befestet i de
tilfellene hvor studentene pa egen hand har satt ord pa i hvert fall E-en og
K-en. Na gjelder det imidlertid & foreta en selvstendig avveining av de ulike
brikkene og komme frem til en selvstendig konklusjon. Er det mer i den
opprinnelige teorien, eller gir kritikken som reises opphav til at studenten
foreslar at teorien revideres? Kanskje mener studenten at det kan ligge mye
i bade teorien og den empiriske situasjonen som er studert. For eksempel
kan studenten argumentere for at det noen ganger kan veere slik at ledere
faktisk har stor innvirkning pa effektiviteten, men at ledernes betydning
for virksomhetens suksess andre ganger er liten eller til og med fravaerende.
Dermed har vi ogsa S-en i TEKS.

Jeg har brukt fremgangsmaten som er beskrevet ovenfor med studen-
tene, om ikke for hver teori jeg gjennomgar, sa i hvert fall én gang per
leksjon. Eksamen er lagt opp i samme stil (se ogsd Bjorvatn og Ortenblad,
kapittel 13 i denne boken). En typisk TEKS-eksamen er pa mange mater
lik en undervisningstime organisert etter TEKS-tilneermingen. Studentene
forventes a behandle et tema i henhold til TEKS-tilnaermingen. Ofte er
temaet et emne som er gjennomgatt i lopet av emnet, eller et som ligner
pé et av dem. En slik eksamen gis fortrinnsvis som hjemmeeksamen, men
kan ogsa gis som skoleeksamen. I sistnevnte tilfelle ma den emneansvarlige
naturligvis ta hensyn til at studentene ikke har tilgang til litteratur under
eksamen. En mulighet er imidlertid at studentene tillates a ta med eller pa
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annen mate fa tilgang til pensum under eksamen. Nar det gjelder karak-
tersetting, er det sveert viktig at sensor unngar a vurdere studentenes egen
vurdering av hvilken av teori og empiri som prioriteres. Det er kun graden
av selvstendighet i selve prosessen som skal ligge til grunn for karakteren,
som & finne relevant empiri for a belyse teorien, komme med relevante
kritiske argumenter og argumentere godt for den valgte posisjonen. Det
er opp til studenten selv a ta stilling til litteraturen som brukes, eller til
selve eksamensspersmalet. Hvilken posisjon studenten inntar i forhold
til litteraturen som brukes eller til selve eksamensspersmalet, er opp til
studenten. Studenten kan for eksempel vere helt uenig i et utsagn som
stilles i selve eksamenssporsmalet, men likevel fa samme karakter som en
student som er helt enig i det samme utsagnet, forutsatt at argumentasjo-
nen holder samme hoye kvalitet. Pa eksamen legges det altsa stor vekt pa
den vitenskapelige argumentasjonen.

Det er selvfolgelig ogsa mulig a praktisere TEKS-tilnseermingen i emner
pé en mer implisitt méte enn det som er beskrevet ovenfor. Elementene
kan flettes inn pa en mer usynlig mate. Et eksempel er det emne i ledelse
og lederskap, pa svensk chefskap och ledarskap, tilsvarende 7,5 studiepoeng
som jeg utviklet sammen med en kollega og holdt i Sverige pa 1990-tallet og
iforste halvdel av 00-tallet. Emnet inneholdt store elementer av opplevelses-
og erfaringsbasert pedagogikk. Det var ingen tradisjonelle forelesninger
pa emnet, men en rekke ovelser ledet av leereren. Undervisning ledet av
studentene selv var ogsa en betydelig del av emnet. Studentene ledet selv

- uten tilstedeveerelse av underviser - litteraturseminarer, lederintervjuer
og ferdighetsovelser.

Det elementet som var tettest knyttet til TEKS-tilneermingen (pa en
implisitt mate), var hjemmeeksamenene. Det ble avholdt flere slike i lopet
av emnet. Hver deleksamen tok for seg en av pensumbekene, som ikke
var «lerebeker» i tradisjonell forstand, men beker som hver presenterte
en tese om ledelse. Ved hver deleksamen skulle studentene ikke bare foku-
sere pa den aktuelle boken, men ogsa pa beker fra tidligere deleksamener.
Studentene skulle skrive en A4-side som svar pa et sporsmal fra under-
viseren til hver deleksamen. De ble forventet & utvikle sin evne til & argu-
mentere overbevisende i lopet av emnet. Slike ferdigheter kan antas a vaere
sentrale ikke bare i akademia, men ogsa i utevelse av ledelse og lederskap.
De fikk skriftlig tilbakemelding pa hver deleksamen, og det var forventet
at de skulle bruke denne til a forbedre sin argumentasjonsevne til neste
deleksamen. Malet var at studentene skulle leere & skrive godt, strukturere
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teksten forstaelig og, viktigst av alt, argumentere overbevisende. Vart favo-
rittspersmal var: «Hva synes du om boka sin leeresetning?» Noen ganger
stilte vi det samme sporsmalet for hver pensumbok. Studentene matte lese
bekene ngye for a forsta forfatternes grunnleggende tese. Dette var utfor-
drende, men de leerte mye av denne prosessen. I tillegg ble det forventet at
de skulle presentere overbevisende argumenter helt i samsvar med, delvis
i samsvar med eller i motsetning til den utkrystalliserte leeresetningen.

Akkurat som i TEKS-tilnaermingen kunne argumentene underbygges
med empiri, litteratur eller begge deler. Studentene ble ogsa forventet a
ta en selvstendig stilling til leeresetningen. Helst skulle de presentere et
plausibelt kritisk argument mot leeresetningen, selv om de var enige i den.
Pa denne maten var det elementer av teori (leeresetningen), empiri (nar
argumentene var basert pa erfaring), kritikk (gjennom a stille sparsmal ved
tesens gyldighet) og selvstendighet (i prosessen med a strukturere, skrive og
argumentere, samt i holdningen til laeresetningen). Hjemmeeksamenene
utgjorde hoveddelen av eksaminasjonen. I tillegg krevdes 90 prosent fram-
mete, innlevering av grupperapporter fra de ulike aktivitetene som ble ledet
av studentene selv, og en refleksjonsoppgave der de reflekterte over hva de
hadde leert i lopet av emnet. Studentene fikk enten karakteren bestatt eller
ikke bestatt.

Emnet var sveert populert, og nesten alle studentene ga emnet gode
til sveert gode anmeldelser. Ofte uttrykte de at dette var emnet de hadde
leert mest av. Flere studenter papekte at det & fjerne alle andre karakterer
enn bestatt og ikke bestatt bidro til at de kunne fokusere pa leering fremfor
karakterjag.

Situasjonstilpasning av normative teorier og
«ideer» i henhold til TEKS-tilnaermingen

Pa hoyere nivaer i hoyere utdanning kan emner inspirert av TEKS-
tilneermingen organiseres, der studentene lerer a tilpasse generelle, nor-
mative teorier, modeller og ideer — som jeg for enkelhets skyld heretter
vil samle under termen «normative teorier» — til konkrete situasjoner. De
normative teoriene som hevder a ha universell gyldighet, har et iboende
problem. Pa den ene siden passer slike teorier aldri fullt ut til noen enkelt
situasjon. Pa den andre siden er slike normative teorier heller aldri helt irre-
levante for noen enkeltsituasjon. A leere noe om hvordan disse problemene
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kan overvinnes ved a tilpasse teoriene til situasjonen, kontekstualisere teo-
riene, er viktig fordi i hvert fall i noen disipliner er elementet av denne
typen normative teorier som hevder a veere universelle stort. Det har faktisk
vist seg mulig & organisere bade hele emner og kortere emneelementer péa
denne maten ogsa pa grunnleggende niva.

For & kunne forklare hvordan TEKS-tilnseermingen kan brukes i denne
sammenhengen, trenger jeg forst a forklare litt neermere hvilke problemer
normative teorier med krav pa universalitet har. La meg ta et eksempel
jeg kjenner godt, nemlig ideen om den leerende organisasjonen. Fra lit-
teraturstudier (se f.eks. Ortenblad, 2004, 2015) vet vi at litteraturen som
helhet inneholder en rekke kjennetegn ved den leerende organisasjonen:

« Organisasjonen er organisk

« Organisasjonen er flat

« Organisasjonen er desentralisert

» Menneskene i organisasjonen oppmuntres til a eksperimentere

+ Selve organisasjonen leerer gjennom de ansatte og deres kunnskap, som
lagres utenfor de enkelte individene

« Kunnskapen som er lagret i organisasjonen spres til alle i organisasjonen

+ Alle i organisasjonen har et helhetlig perspektiv og hjelper hverandre

+ Organisasjonen er fleksibel

« Organisasjonen stiller fra tid til annen, med jevne mellomrom, spers-
mal ved sitt eget fundament

» Organisasjonen tilbyr gode forutsetninger for at medarbeiderne skal
kunne lere, samtidig som de utferer sine oppgaver.

Ingen organisasjon ville tjene pa a implementere alt dette fullt ut. Deler
av det kan imidlertid veere relevant for mange individuelle organisasjoner.
Et spesifikt aspekt kan passe en type organisasjon godt, mens det samme
aspektet slett ikke er relevant for andre organisasjoner. Et sykehus kan for
eksempel ikke tillate for mye eksperimentering — seerlig ikke i de delene
av organisasjonen som har med menneskelig omsorg a gjore. Tilsvarende
kan det for en organisasjon i sikkerhetsbransjen neppe vere hensiktsmessig
at for mye kunnskap spres til for mange mennesker. I en kommune kan
organisasjonsstrukturen neppe gjores helt flat. Dessuten finnes det heller
ikke noen organisasjon som ikke allerede praktiserer et lite element av
ideen om den leerende organisasjonen (se f.eks. Ortenblad, 2019). En eller
annen form for uformell leering blant de ansatte kan for eksempel forventes
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4 finne sted i alle organisasjoner. Det er derfor neppe meningsfullt 8 bruke
én enkelt malestokk for alle organisasjoner, uansett type, som egnsker a
kalle seg en «leerende organisasjon». Ingen organisasjon kan gjennomfere
alt, men mange aspekter kan vaere relevante for mange organisasjoner, og
ingen organisasjon er helt uten elementer av hva det vil si a veere en lerende
organisasjon uten & matte gjore noe i det hele tatt.

Hvis det skal veere meningsfylt & skille mellom organisasjoner som opp-
fyller en standard for & kunne kalle seg en «leerende organisasjon» og de
som ikke gjor det, ma det finnes en form for malestokk. Av grunnene som
er nevnt ovenfor, vil det fungere dérlig & ha én enkelt malestokk som alle
organisasjoner méler seg mot. I stedet er det behov for flere ulike male-
stokker. Det kan for eksempel vaere behov for ulike malestokker for ulike
bransjer, organisasjonssterrelser og nasjonale kulturer. I dag finnes det
sveert fa slike malestokker, i hvert fall for ideen om laerende organisasjoner
(men se Ortenblad, 2015; Ortenblad & Koris, 2014). Disse variantene av
ideen kan kalles «situasjonstilpassede modeller» eller «kontekstualiserte
standarder» (se f.eks. Ortenblad, 2019). Forst nar slike modeller finnes,
blir det rimelig a hevde at et bestemt sykehus har oppfylt de kravene vi
kan stille til et «lzerende sykehus», det vil si et sykehus som oppfyller de
spesifikke kravene som kan stilles til ethvert sykehus som gnsker & kalle seg
en «laerende organisasjon». P4 samme mate kan vi resonnere rundt at en
bestemt bilfabrikk har klart & leve opp til det vi med rimelighet kan kreve
av en «leerende bilfabrikk».

Siden det er behov for a utvikle slike modeller, er det relevant a la stu-
dentene leere a produsere dem. I lopet av studietiden kan studentene med
fordel trene seg i a tilpasse generaliserte, normative teorier til konkrete
situasjoner. Det er her TEKS-tilneermingen kommer inn i bildet. Selv har
jeg ofte latt studentene gve seg pé a kontekstualisere ideen om den leerende
organisasjonen.

Som teori (T) pleier jeg & gi studentene en bred modell som oppsum-
merer flere eksisterende definisjoner av den leerende organisasjonen,
en modell som ikke er helt ulik listen over aspekter ved ideen som er
presentert tidligere i dette avsnittet. Flertallet av slike generaliserte, nor-
mative teorier, som den leerende organisasjonen er et eksempel pd, er
ofte formulert pa en slik mate at ikke enhver organisasjon skal kunne
si at den allerede lever opp til den aktuelle modellen. I de tilfellene der
modellen ikke allerede er rendyrket, kan det veere lurt 4 tilfore modellen
en slik grad av foredling at det kan antas at det vil kreve noe fra stort
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sett enhver organisasjon organisasjoner for & leve opp til modellen. En
normativ teori som foreskriver noe som alle allerede er eller gjor, frem-
star som noe meningslos.

Som empiri (E) gir jeg studentene i grupper i oppgave a konstru-
ere en fiktiv typeorganisasjon, det vil si en organisasjon i en bestemt
bransje, av en viss storrelse og sa videre. Oppgaven for studentene er sa
a teste relevansen av alle de ulike aspektene som den brede modellen
inneholder, for typeorganisasjonen. Gruppene kan fa i oppgave & soke
etter informasjon pé nettet for a beskrive typeorganisasjonen de lager
mer utfyllende. Alternativt kan de bygge pa generell kunnskap som folk
flest sannsynligvis har om den typeorganisasjonens bransje. Kanskje
har de valgt en type organisasjon som et av gruppemedlemmene har
arbeidserfaring fra.

I altfor mange vitenskapelige artikler om den leerende organisasjonen
i en spesifikk bransje neyer forfatteren seg med & evaluere empirien med
utgangspunkt i teorien (Ortenblad, 2015). Organisasjonen som studeres,
og noen ganger alle organisasjoner i bransjen, foreslas endret i samsvar
med teorien om den leerende organisasjonen (T). I TEKS er det imidlertid
flere elementer, inkludert den kritiske tilnaermingen (K). Dette innebaerer
at vi ikke tar for gitt at teorien skal vaere veiledende. Like godt kan orga-
nisasjonens mate a veere pa (E) vurderes til a veere god som den er, uten &
matte transformeres i henhold til teorien, og i slike tilfeller prioriteres E.
Studentene ma vurdere relevansen av hvert enkelt aspekt av teorien for den
valgte typeorganisasjonen.

Oppgaven de far, er & konkludere med en versjon av ideen om den
leerende organisasjonen som er fullt ut tilpasset for & kunne implemen-
teres i typeorganisasjonen. Studentene forventes & ta stilling til i hvilken
grad hvert enkelt aspekt av teorien skal prioriteres foran méten tilsva-
rende praksis i dag utferes pa, eller om aspektet skal forkastes fordi det
ikke kan sies a veere relevant for typeorganisasjonen i noen grad. Det
trenger altsa ikke nedvendigvis handle om a beholde eller forkaste hele
aspekter, men deler av dem kan anbefales a beholdes og dermed anbefa-
les inspirere typeorganisasjonen. For eksempel kan den organiske struk-
turen som ideen om den leerende organisasjonen foreskriver, til en viss
grad anbefales & hente inspirasjon fra den byrakratiske strukturen som
ofte antas a veere motpolen til den organiske strukturen, det vil si at en
miks mellom de to strukturtypene anbefales for organisasjonen i bran-
sjen som egnsker & kalle seg en leerende organisasjon. I tillegg forventes
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det at de skal ta stilling til hvilken form de elementene som er vurdert
som bevaringsverdige, skal ha. For eksempel kan formen pé eksperimen-
teringen som de ansatte ifolge teorien oppmuntres til av organisasjonen,
variere mellom ulike typer organisasjoner, som sykehus og bilfabrik-
ker. Det kan i hvert fall antas at det er mer rom for eksperimentering
med ting enn med mennesker. Hele gjennomferingen av relevanstesten
i henhold til TEKS-tilneermingen er preget av selvstendighet (S), ikke
minst konklusjonen. Denne inneberer & presentere en modell som er
resultatet av en rekke valg studentene har gjort i lopet av gruppearbeidet.
Resultatet kan for eksempel veere en variant av ideen om den lerende
organisasjonen som er utviklet til a vaere fullt ut egnet for implemente-
ring i offentlige mellomstore sykehus i Norge, som onsker a bli, veere og
kalle seg «leerende organisasjoner» (eller «lzerende sykehus»).

For den som er interessert, finnes det mer a lese om situasjonstilpas-
ning som undervisningselement og -form, selv om det ikke alltid er
med en eksplisitt TEKS-tilneerming (f.eks. Lamb et al., 2016; Ortenblad
et al., 2015).

Oppgaver i henhold til TEKS-tilnzermingen

En annen idé om hvordan TEKS-tilneermingen kan brukes i undervis-
ningen, handler om oppgaver som studentene skal skrive, basert pd min-
dre, empiriske studier. Dette er noe jeg selv har praktisert pd det som
tidligere, i hvert fall i Sverige, ble kalt «B-nivé». Det dreide seg om andre
semesters studier i et fag, hvor studentene i noen emnedisipliner skrev en
«B-oppgave» som tilsvarte en fjerdedel av semesteret (7,5 studiepoeng).
Formelt sett var det et eget emne, men med en sterk kobling til temaene
som ble tatt opp i de andre emnene i lopet av semesteret. Jeg pleide & be
studentene velge noe fra pensum som de enten stilte sparsmal ved, eller
som interesserte dem spesielt.

Deretter fikk de i oppgave a gjennomfore en liten empirisk studie for
4 undersoke om det var slik som beskrevet i pensum. Minimumskravet
var ett intervju, men de kunne ogsa velge & gjennomfere flere inter-
vjuer. En oppdiktet forutsetning for oppgaven var at pensum i de andre
emnene dekket all eksisterende kunnskap om temaet studenten valgte
a skrive om. De trengte altsa ikke forst a kartlegge eksisterende kunn-
skap pa feltet, noe som er en viktig nok ingrediens i forskning, men som
studentene altsa ikke fikk praktisert i dette oppgaveemnet. I stedet ble
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det lagt vekt pa & leere 4 planlegge og gjennomfere en mindre empirisk
studie, og & la teori og empiri settes opp mot hverandre. Studentene fikk
i oppgave a formulere intervjuspersmal, noe som ble tillagt relativt stor
vekt. De matte unnga a stille det «opplagte» sporsmaélet, altsd «stemmer
det som star i pensum?». I stedet skulle de leere 4 stille spersmal som
indirekte kunne gi svar pa det de ensket & undersoke. Selvsagt fikk de
forklaringer pa hvorfor de skulle unnga a stille det dpenbare spersmalet.
Dermed fikk de ogsa en viss trening i & operasjonalisere teori, slik at den
kunne brukes i en empirisk studie. Etter at de hadde gjennomfert sine
empiriske studier, begynte det sentrale elementet i emnet - & sette empi-
rien opp mot den valgte teorien. De skulle uten forutfattede meninger
resonnere seg frem til om det var teorien eller empirien som var mest
relevant. Hvis vi antar at den valgte teorien var normativ, kunne et mulig
svar veere at teorien med fordel kan inspirere til endringer i praksis. Men
svaret kunne like gjerne vere at den konkrete praksisen som er studert
peker pé behovet for & revidere teorien. La oss anta at en student fra
pensum hadde valgt a fokusere pa pastanden om at «transparent lenn
er & foretrekke» (f.eks. Chamberlain, 2015). Videre kan vi anta at stu-
denten intervjuet en person som sa at vedkommende ikke ville like at
andre fikk vite lonnen deres, fordi det ville oppleves som pinlig a tjene
lite. Pa bakgrunn av resultatene fra den empiriske undersegkelsen kunne
studenten velge a gi teorien forrang, for eksempel hvis vedkommende
prioriterte likebehandlingsprinsippet fremfor andre hensyn. Alternativt
kunne studenten oppdatere teorien i henhold til intervjuresultatene. En
slik oppdatering kunne vaere at apenhet om lonn kun er a foretrekke nar
ingen av dem hvem sin lenn offentliggjores, misliker det. Konklusjonen
kunne ogsa vere at bade praksis og teori trenger utvikling. Studenten
kunne i det minste konkludere med at ikke alle er enige i at transparente
lonninger er a foretrekke. Ved 4 reflektere grundig over forholdet mel-
lom teori og empiri/praksis, fikk studentene en god mulighet til & leere
seg kritisk tenkning i henhold til TEKS-tilnzermingen. Det var forventet
at de skulle ta stilling til det de studerte, i trad med TEKS-tilnaermingens
prinsipp om selvstendighet.

Viktige elementer i forskningen som ikke ble dekket i denne korte opp-
gaven, ble i stedet tatt opp nar studentene skulle skrive mer omfattende
oppgaver. Et eksempel pa et slikt element er teori/referanseramme, det vil si
annen teori enn den som i TEKS-tilneermingen svarer til den eksisterende
kunnskapen innen det aktuelle feltet.

321



322

KAPITTEL 12

TEKS-tilnzermingen i studentenes
praksisperioder

TEKS-tilneermingen kan ogsa brukes nar studentene er ute i praksis.
Tilneermingen ber presenteres og forklares for studentene for praksisopp-
holdet starter. De ber ogsa fa hjelp til & avklare hvilken teori de forventes
a sette opp mot praksisen de skal fa erfaring fra. Valget av teori kan gjores
av den ansvarlige underviseren, eller i samrad med studenten. En annen
mulighet er at studenten i samrad med underviser/veileder velger teori
etter hvert som praksisoppholdet pagér og studenten far et bedre bilde av
hva som kan veare interessant og mulig a studere.

Studenten skal ogsa gis mulighet til a forstd om det er egne erfaringer
som skal innga som empiri i studien, eller om det er praksis i organisasjonen
der praksisoppholdet finner sted som skal studeres. Forventningene til selve
oppgaven ma selvsagt ogsa spesifiseres. Vi kan for eksempel tenke oss at en
student pa HR-studiet med praksisplass i et rekrutteringsfirma, far i oppgave
a sammenligne en bestemt teori/modell for hvordan rekruttering ber forega,
med hvordan rekrutteringen faktisk foregér i rekrutteringsfirmaet. I et slikt
tilfelle vil det sannsynligvis veere vanskelig & bruke studentens egne erfarin-
ger fra rekrutteringsarbeidet, da det av hensyn til taushetsplikten neppe er
noe studenten selv kan utfore eller delta i. I stedet ma studenten skape seg
et bilde av hvordan rekruttering foregar ved & snakke med, eller til og med
intervjue, de som faktisk utforer disse oppgavene.

Andre ganger kan studentens egne erfaringer fra praksisperioden brukes.
Det kan for eksempel veere & ssammenligne en bestemt teori om organisasjons-
struktur med studentens egne erfaringer fra praksisperioden. Teorien kan
vaere Mintzbergs strukturteori, med fokus pa det klare skillet mellom organisk
og byrakratisk struktur som Mintzberg ser ut til & forfekte (f.eks. Mintzberg,
1983). Denne teorien kan stilles opp mot studentens opplevelse av strukturen
i praksisorganisasjonen. Opplever studenten at organisasjonsstrukturen er
helt og holdent byrakratisk eller organisk, eller kanskje et sted midt imellom?

Gjennom hele prosessen trenger studentene veiledning. Dette er seerlig
viktig nar studenten setter teorien opp mot empirien og diskuterer teoriens
implikasjoner for empirien og hvilken innsikt empirien kan gi til teorien.

Avsluttende ord

I dette kapittelet har jeg presentert et forslag til et undervisningsopplegg
der teori og empiri samspiller: TEKS-tilnaermingen, som jeg foreslar kalles
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forskningsimiterende undervisning. Med en slik tilneerming kan praksisele-
menter i undervisningen gjores mer faglig relevante. Teoriene som gjen-
nomgas i undervisningen, kan gjores mer relevante for arbeidslivet. Hvis
studentene har lert seg a beherske den tilnaermingen som er beskrevet i
kapittelet, burde de kunne handtere sa a si hvilken som helst teori pa til-
svarende mate. Pa denne maten far studentene forutsetninger for a kunne
leere selvstendig ogsa etter fullforte studier, bade i yrkesrollen og i livet
generelt. Dette kan ogsd med stor sannsynlighet skape gode forutsetninger
for a forberede studentene pa bachelor- og masteroppgavene.
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the master’s level. Nevertheless, the purpose of practice is often unclear. This also

makes it difficult to formulate Llearning objectives, define learning activities and

develop suitable assessment criteria. While previous research has focused mostly
on practice in vocational education, this chapter focuses on academic education

(generalist education). The chapter assumes that practice in academic education

has a different purpose than in vocational education. Thus, learning objectives

and assessment criteria will also be different. With support from literature, the

authors propose the following learning objective for practice-based teaching in

academic education at the master's lLevel: The student should understand the con-
nection between theory and practice. The same objective is common in empirical
research within social science. Thus, established quality criteria in research can

also be used as a basis for assessing practice-based learning. In this chapter, we

take this approach a step further and propose practice as data collection.
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Innledning

I dette kapittelet tar vi utgangspunkt i at praksis har en rolle a spille ogsa
i disiplinstudiene. I profesjonsutdanningene er integrering av praktiske
elementer neppe kontroversiell eller problematisk i det hele tatt. For profe-
sjonsfagene er det naturlig a inkludere elementer der studentene praktiserer
omtrent det samme som de har leert ved laerestedet. Men det er langt mer
uklart hva praksis skal vaere og hva den kan tilfore innenfor disiplinfagene.
Ikke sjelden stopper det ved at studentene far erfaring fra arbeidslivet mer
generelt, og i beste fall far et innblikk i et yrke de kunne jobbe i etter studi-
ene. De kunnskapene skal ikke bagatelliseres, men det er minst tre gode
grunner til & grave litt dypere i dette og se hvordan praksiselementer kan
tilfore noe mer relevant og nyttig for disiplinutdanningene.

En grunn er at mange studenter far arbeidserfaring pa andre mater
enn gjennom praksis, for eksempel feriejobb eller arbeid parallelt med
studiene. En videre grunn er at det er ganske enstemmig viten om at man
knapt leerer mye av verdi av praksis eller erfaring i seg selv — god lering
krever ogsa refleksjon:

Requiring learners simply to engage in experience is not enough. Experiences,
whether field-based, simulated, or on the job, must be processed through reflection
and debriefing in order to maximize their value. (Lewis & Williams, 1994, s. 14; se
ogsa f.eks. Sweitzer & King, 2014)

Den tredje grunnen er at arbeidserfaring alene neppe kan anses som grunn-
lag for at studenter skal gis studiepoeng. Smith (2012) slar fast at praksisien
universitetsutdanning ikke forst og fremst bor handle om arbeidserfaring
eller oppleering pa en arbeidsplass. I stedet fastholder Smith (2012) at det
viktigste leeringsmalet er a la studenten erfare sammenhengen mellom teori
og praksis. Ortenblad og Rypestel (kapittel 1 i denne boka) drefter nettopp
dette sporsmalet (se ogsd Ortenblad, kapittel 12 i denne boka). Dette argu-
mentet har blitt mer brukt i litteratur om praksis i disiplinemner, for eksem-
pel innen samfunnsplanlegging (Coiacetto et al., 2011; se ogsa Jackson et al.,
2017) og statsvitenskap (Lucas, 2024), kanskje fordi det er mer relevant der
enn for profesjonsfag. Men den samme argumentasjonen finner vi ogsa i
litteratur om praksis i profesjonsfag, som for eksempel vernepleie (Hoium,
2009), og innenfor fag som kan sies a vaere hybrider mellom profesjons-
fag og disiplinfag, som kommunikasjons- og mediefag (Garrison, 1981).
Blant de problemene som vanskelighetene med a vurdere praksis kan fore
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til, som er nevnt i litteraturen, er risikoen for karakterinflasjon, som er
observert blant annet i kommunikasjons- og mediefag (Ciofalo, 1988).

I dette kapittelet foreslér vi at praksis i disiplinutdanninger kan veere
en mulighet til & samle inn empiri, og dermed et sentralt element i en
forskningsprosess. Dette loser i hvert fall flere av problemene som ellers
eksisterer med praksis i disiplinfagene. Mens det mangler kunnskap om
hvordan alle aspekter ved en slik tilneerming kan implementeres, vil vi i
kapittelet fokusere pa leeringsmal og vurderingskriterier, og overlater mer
eller mindre til andre & utvikle gode mater & undervise og veilede studen-
tene i lopet av praksis nar en slik tilneerming implementeres.

Det er flere grunner til at vi velger & fokusere pé leeringsmél og eksamen
og ikke selve undervisningen. En arsak er at laeringsmal og evaluering
sjeldnere behandles i litteratur om praksis i hoyere utdanning. I stedet
er et gijennomgaende tema i litteraturen veiledning i praksisperioden (se
f.eks. Hoium, 2009; Ripamonti et al., 2018; Vagstel et al., 2007). En annen
grunn er at kapittel 12 (Ortenblad) i denne boka, i likhet med dette ser
pa hvordan undervisning kan inspireres av forskningsprosessen og delvis
bergrer undervisning pa praksisemner og under praksis. En tredje grunn
er at vurdering av praksis er forbundet med vansker — uavhengig av om det
er i disiplin- eller profesjonsfag. Vanskeligheten med a vurdere praksis er
ikke en ny problemstilling. Det ble nevnt minst sa tidlig som pa 1980-tallet
(se f.eks. Ciofalo, 1988; Garrison, 1981), men emnet kan godt ha blitt skrevet
om tidligere enn det. Grunnen til at vi bade tar opp leeringsmal og vurde-
ring er at sammenhengen mellom leeringsmal og vurdering selvsagt ma
vare sterk — den ene er alltid avhengig av den andre.

Diskusjonen er direkte relevant for nasjonale politikere sa vel som for
ledere og undervisere i hoyskolesektoren. Formalet med praksis pavirker
nasjonale utdanningspolitiske malsettinger, prioriteringer og virkemidler.
Diskusjonen griper inn i strategier pa universitets- og fakultetsniva og set-
ter tonen for samtaler om universitetspedagogikk og undervisningskvalitet
pé emne- og studieprogramniva.

Kapittelet er bygget opp slik at vi forst gir en generell bakgrunn, for
deretter & ga inn pa det konkrete spersmalet om leeringsmal for og vur-
dering av praksis i hoyere fagutdanning. Vi peker derfor i neste avsnitt
pa betydningen av praksis i hoyere utdanning generelt og gir eksempler
pa hva praksis kan veere i denne utdanningssektoren. Sa tar vi opp noen
argumenter for hvorfor leeringsmél er viktige i hoyere utdanning gene-
relt. Kapittelets lengste underkapittel sammenligner deretter praksis i
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profesjonsfag og disiplinfag. Vi foreslar en funksjonstypologi for praksis
og hevder at begge utdanningsformene har det til felles at deres praksis
skal gi studentene innsikt i hvordan en akademisk tilnaeerming kan berike
praktisk yrkesutovelse, men det er ogsa forskjeller. Innen profesjonsfag er
det en tendens til & se pa praksis som 4 gi arbeids- eller yrkeserfaring, mens
det innenfor disiplinsere emner snarere er en tendens til & se pa praksis som
a gi studentene forskningskunnskap. P4 denne bakgrunn er resten av kapit-
telet viet til & foresld og utdype en variant av praksis som en mate a leere
& forske pa, en variant vi kaller «praksis som datainnsamling». Kapittelet
avsluttes med et avsnitt om implikasjoner for leeringsmal og vurdering,
samt noen avsluttende merknader.

Praksis i hgyere utdanning

Det er flere grunner til @ inkludere praktiske elementer i hgyere utdanning.
En grunn er at de som har den endelige beslutningsmyndighet over hoy-
ere utdanning gir klare indikasjoner pé at praktiske elementer ma inklu-
deres. Politiske foringer i inn- og utland tilsier mer bruk av praksis pa
universitetene (Meld. St. 16 (2020-2021); OECD, 2018). Det har fort til at
norske og utenlandske universiteter oppretter praksistilbud - ikke bare i
profesjonsutdanningene, men ogsa i disiplinutdanningene (Billett, 2009;
NOKUT et al., 2020). Kvalitetsutvalget (St.meld. nr. 27 (2000-2001), s. 30)
papekte dette allerede i begynnelsen av millenniet, da de skrev at under-
visningsmetodene i norsk heyere utdanning «ma baseres pé en stor grad av
mangfold» og ga «bruk avkombinasjoner av forelesning, skriftlige arbeider,
IKT-basert undervisning, gruppearbeid, seminarer, veiledning, praksis/
utplassering, laboratoriearbeid og problembasert leering» som eksempel.
En annen grunn er at studentene i dag forventer og ensker en mer praktisk
tilneerming enn de gjorde tidligere (se f.eks. Ortenblad og Rypestol, kapittel
1 i denne boka). En tredje grunn er at studentene kan antas a leere bedre
ved a veksle mellom teori og praksis, i stedet for a kun studere teori (se
f.eks. Kolb & Kolb, 2011).

I den akademiske litteraturen er ikke begrepet «praksis» entydig defi-
nert. Pa universitetene meoter vi undervisningsaktiviteter som praktikant-
ordning (internship), praksisemne og semester- og masteroppgaver skrevet
i samarbeid med virksomheter i naeringsliv eller offentlig sektor. I samsvar
med for eksempel NOU 2020: 2 (s. 110) inngér alt dette, og mer til, i det vi
her omtaler som praksis. I kapittelet er det imidlertid en viss type praksis
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som star i fokus, nemlig det Kunnskapsdepartementet sikter til med begre-
pet: «Praksis: leeringsaktivitet som innebzerer at studenter (for kortere eller
lengre perioder) er utplassert i en virksomhet som en del av utdanningen»
(Meld. St. 16 (2020-2021), s. 18, kursiv i originalen).

Kunnskapsdepartementet ser pa slike praksisopphold som en «viktig
leeringsarena» ikke bare for profesjonsutdanning men ogsé for «utdan-
ninger uten tilsvarende tradisjoner for praksis» (Meld. St. 16 (2020-2021),
s. 60).

Betydningen av laeringsmal og vurderingskriterier

Fra et pedagogisk stasted ma enhver leeringsaktivitet ha et tydelig mal. Bare
med et tydelig leeringsmal kan studentens leeringsoppnaelse vurderes, for
eksempel i form av en karakter. I litteraturen omkring «samstemt undervis-
ning» — ogsa omtalt som «meningsskapende samsvar» (constructive align-
ment) — legger Biggs (2014; Biggs & Tang, 2011) vekt pa samsvar mellom
leeringsmal (intended learning outcomes), undervisnings- og leeringsaktivi-
teter (teaching and learning activities) og vurderingsaktiviteter (assessment
tasks). Derfor er det ikke nok & hevde at praksis er viktig. Man ma ogsa
fastsla leeringsmalet — pd emneniva sa vel som pa programniva. Forst nar
leeringsmalet er entydig definert, kan man legge opp undervisningen og
utforme krav til forventet leeringsutbytte.

I dette kapittelet ser vi seerlig pa det siste, nemlig vurderingskriterier for
praksis i disiplinutdanninger. Det er minst to grunner til 4 rette sokelyset
mot vurderingskriteriene. For det forste er vurderingen en kritisk del av
enhver leeringsaktivitet ved et universitet. Studenter forventer at vurderin-
gen er konsistent, objektiv og basert pé tydelige vurderingskriterier. Mer
enn det: Vurderingen pavirker studentenes leering. Vurderingskriteriene
retter studentens oppmerksomhet mot det som er viktig i emnet (Boud &
Falchikov, 2007).

For det andre, for & imgtekomme studentenes forventninger om trans-
parent vurdering, og i trad med «samstemt undervisning» (Biggs, 2014;
Biggs & Tang, 2011), ma den emneansvarlige eller studieprogramlederen
formulere egnede leeringsmal og utvikle tilherende vurderingskriterier.
Imidlertid fins det sveert fa retningslinjer for hvordan praksisbasert leering
skal vurderes (Ajjawi et al., 2020; Yorke, 2011). Dette savnet gjelder uan-
sett utdanningslep, men er serlig patrengende i disiplinutdanningene.
Formalet med dette kapittelet er & bote pa denne mangelen.
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Laeringsmalene, og dermed vurderingskriteriene, vil typisk sett vaere
annerledes i disiplinutdanningene enn i profesjonsutdanningene. Dette er
like sant - eller kanskje enda mer - for praksis som for teoriemner.

Praksis i disiplinfag sammenlignet med profesjonsfag

Dette kapittelet setter sokelyset pa disiplinutdanningene. Vi gjor et nummer
ut av at formalet med praksis langt pa vei er ulikt i de to utdanningstypene
(Yorke, 2011). Denne péastanden er forholdsvis ny innenfor universitetspe-
dagogikken. Vi utfordrer vanlige forestillinger i det akademiske ordskiftet,
antakelser i hoyskolemiljoene og vaner blant ledere og laerere pa studie-
programmene. Men enten man er for eller mot a utforme egne leeringsmal
for disiplinutdanningene, er det akademiske ordskiftet tjent med storre
bevissthet rundt hensikten med praksis.

Grensene mellom de to utdanningstypene kan vere flytende. Men vi
tar utgangspunkt i folgende definisjoner: Profesjonsutdanningene spisser
undervisningen mot ett bestemt yrke, for eksempel leerer, sykepleier, lege,
politi eller prest. Disiplinutdanningene er generalistutdanninger som ikke
utdanner fagfolk til én bestemt profesjon (Yorke, 2011). Eksempler kan vaere
sivilokonomstudiet, statsvitenskap og juss.

Profesjonsstudiene har en lang tradisjon med praksisbasert undervis-
ning. Ogsa det meste av den akademiske praksislitteraturen handler om
profesjonsutdanningene. Et enkelt sok pa Google Scholar («hvor som helst
iartikkelen») avslorer at begge ordene «profesjonsutdanning» og «praksis»
forekommer i 3 220 tekster, mens «disiplinutdanning» og «praksis» kun
finnes i 20 tekster. Videre finnes uttrykket «praksis i profesjonsutdanning»
i 27 tekster, men «praksis i disiplinutdanning» far null treff.' Sa etablert er
denne tradisjonen at akademiske forfattere ofte tar for gitt at konteksten
er et profesjonsstudium. Denne mangelen pa kontekstbevissthet hemmer
det akademiske ordskiftet om praksis i universitets- og hoyskolesektoren.
Enda verre, politiske beslutningstakere, nasjonale fagorgan, universitets-
rektorer, dekaner og studieprogramledere i disiplinutdanningene har fa
holdepunkt for hvordan praksis ber organiseres i undervisningshverdagen.
I verste fall vedtas lover, retningslinjer og rutiner som bygger pa erfarin-
ger i profesjonsutdanningene, men som gir mindre mening for praksis i
disiplinutdanningene

1 Begge sokene ble utfort 5. november 2024.
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Det er flere ulike syn pa hva en praksisplass skal veere for noe (Ripamonti
et al,, 2018), og generelt kan praksisopphold sies & ha en rekke ulike funk-
sjoner. I en studie av praksis i ssmfunnsplanlegging peker forfatterne pa at
praksis kan vurderes ut fra studentenes evne til & reflektere kritisk, utfore
typiske arbeidsoppgaver eller uteve skjonn (Coiacetto et al., 2011). Delvis
basert pa disse kategoriene, foresldr vi i stedet at funksjonene som prak-
sisopphold kan ha deles inn i folgende kategorier av funksjoner: 1) at stu-
denten skal fa erfaring fra arbeidslivet generelt og/eller et spesielt yrke; 2) &
bedre kunne bruke en akademisk tilneerming og la den berike ens praktiske
yrkesutovelse, for eksempel gjennom kritisk tenkning, kunnskapsseking
og problemlgsning; 3) & utvikle kompetanse til selv a kunne utfere (empi-
risk) forskning. Disse kategoriene skal helst ses som idealtyper, da det er
vanskelig a finne en serskilt praksis som enkelt kan plasseres i en enda
av de tre kategoriene. Det vi har funnet i litteraturstudier og studier av
emnebeskrivelser og lignende pa nett, peker mot at bade disiplinarfag og
profesjonsfag ser pa praksis som & gi studentene kunnskap om hvordan
en akademisk tilnaeerming kan berike praktisk yrkesutovelse. Funksjonen
med a gi studentene arbeid eller yrkeserfaring ser imidlertid ut til a ligge
naermere profesjonsfag, mens funksjonen med a la studentene leere a forske
ser ut til & veere forbeholdt disiplineere emner.

For a begynne med den forste av praksisens tre funksjoner, er det ikke
lett & finne eksempler - verken fra profesjons- eller disiplinstudier — hvor
praksis utelukkende er begrunnet med a gi studenten arbeids- eller yrkeser-
faring. Det naermeste er en artikkel som nevner at legestudenter far yrkeser-
faring gjennom praksis (Ahern et al., 2017). Imidlertid er det noe litteratur
om de profesjonsrettede studieprogrammene hvor formalet med praksis
er beskrevet som a forberede studenten pa a uteve sitt yrke i virkelige
omgivelser. Den framtidige yrkesutegvelsen krever praktiske ferdigheter
som ikke kan tilegnes i en forelesningssal. Laeringsmalet for praksis er
altsa, ifolge denne litteraturen, at studenten skal fa en myk overgang til
arbeidslivet (Jackson, 2015; McNamara, 2013; Rowe & Zegwaard, 2017; Tran
& Soejatminah, 2016).

Generelt er det imidlertid ikke bare arbeid eller yrkeserfaring for praksis
i profesjonsutdanning som papekes, men ogsa a kunne bruke en akademisk
tilneerming - ikke sjelden i form av & koble teori og praksis, det vil si en
kombinasjon av de to forste av de tre funksjonstypene med praksis nevnt
ovenfor. Bide NOKUT (Kantardjiev et al., 2019; Lid et al., 2019) og den
internasjonale akademiske litteraturen (Billett, 2009; Duignan, 2003; Smith,

335



336

KAPITTEL 13

2012) framhever sammenhengen mellom teori og praksis som et sentralt
leeringsmal i praksisbasert leering. Litteraturen inneholder eksempler pa
at studenter i fysioterapi forventes a leere ikke bare emnespesifikk kunn-
skap, men ogsa a kunne kritisk reflektere og soke kunnskap (Vagstel et al.,
2007). For sykepleiestudenter er praksis ikke bare for faglig leering, men
ogsa & leere & soke kunnskap, kritisk tenking, problemlosning, det vil si
vitenskapelig bevissthet (Ehrenberg & Haggblom, 2007). Det samme vitner
leereplanen for praktiske studier til bachelor i sykepleie ved Hogskolen pa
Vestlandet om. Der er formalet med de obligatoriske oppgavene i praksis-
studier oppgitt & vaere «a fremme evne til refleksjon/analytisk tenkning
og & gi hjelp til & integrere praktisk og teoretisk kunnskap» (Hegskolen
pa Vestlandet, 2018). Vernepleiestudenter forventes a leere refleksjon over
egen praksis (Hoium, 2009). I et praksisstudium for tannlegestudenter,
som imidlertid er nedlagt, er det overordnede malet a «forberede odon-
tologistudenter pé yrkeslivet og lette omstillingen fra a vaere student til
& praktisere som tannlege», men blant de generelle malene finns ogsa at
studenten «skal gjennom praksisstudiet styrke sin integrering av teori og
praksis» (Universitetet i Oslo, u.d.). I leererutdanningen er det flere ulike
praksisplasser, og ved Universitetet i Innlandet er leeringsutbyttet beskrevet
i form av ulike trinn:

Det er tydelig progresjon i praksisoppleringen fra at studentene i begynnelsen av
utdanningen skal observere og analysere undervisning til at studentene tar et selv-
stendig ansvar for undervisning. Studenten skal ogsa utvikle erfarings- og forsknings-
baserte undervisningspraksiser som bidrar til & bevege skolens praksiser fremover.
(Universitetet i Innlandet, 2021)

Selv i et disiplinfag som ledelse indikeres det at funksjonen med praksis
er en blanding av - eller kanskje «hybrid» er en mer relevant term - a gi
studenten erfaring og 4 gi kunnskap om forholdet mellom teori og praksis,
da studentene forventes a fa forstaelse for problem i virkeligheten og disses
kompleksitet (D’Abate et al., 2009). Som NOKUT et al. (2020) papekte, gir
praksisundervisning i disiplinemnene en unik mulighet til a synliggjore
sammenhengene mellom teori og praksis.

Det er ogsa tekster som fokuserer p4, eller i det minste har som sentralt
element, & betrakte praksis som en mate a leere a forske pé. Flere foreslar
at praksis i disipliner ikke automatisk skal gi studiepoeng, men at det ma
veere en eller annen form for supplerende, akademisk oppgave forst. Innen
kommunikasjons- og mediefag foreslar Garrison (1981) at selve praksis kun
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er en grunn, mens studiepoeng gis for et seminaremne rett etter praksis,
hvor erfaringer fra praksis analyseres. Lucas foreslar akademiske tilleggs-
oppgaver for at studenten skal kunne gis studiepoeng for praksis:

Students are required to conduct a survey of academic research on a specific topic
related either to the activities that the students performed while completing their
internship or to the work that the internship agency performs, but they are also
instructed to interject their own experience and their own voice into their Internship
Reflection Paper. (Lucas, 2024, s. 96)

I et fag som mikrobiologi er det eksempler pa at studenter forventes & leere
noe som ligner veldig pa forskningsprosessen (Boury et al., 2021).

Forslaget til praksis i disiplinfag som vi presenterer i dette kapittelet,
bygger framfor alt videre pa det som er blitt presentert av de som har anty-
det at praksisens hovedfunksjon ber veere at studentene skal leere & forske.
Men det er ogsé et element, i forslaget, av at studentene leerer a koble teori
og praksis, som er et sentralt element i de fleste forskningsprosjekter. Dette
leeringsmalet er serlig relevant pd masterniva, hvor kravene til teoriforan-
kret leering er storre enn pé bachelorniva.

Praksis som datainnsamling

Empirisk samfunnsvitenskapelig forskning og praksisbasert leering i disi-
plinemnene er nart beslektede prosesser. Begge aktiviteter handler om
a samle inn data og deretter analysere dataene i lys av teori. Gjennom
personlige observasjoner, intervjuer og analyser av tekster og tallmateriale
samler forskeren data, som sa sammenlignes med resultat fra tidligere
studier. «Hovedmalet med all forskning er & konfrontere teori med den
empiriske verden», sier Dubois og Gadde (2002, s. 555, var oversettelse).
Det er noyaktig det samme som skjer i praksisbasert undervisning. Smith
(2012, s. 251) hevder at «kombinasjon, assimilering eller kobling av teori
og praksis er kjerneaktiviteter for studenter».

I tabell 13.1 sammenfattes grunnleggende steg i en empirisk, teoristyrt
forskningsprosess i henhold til deduktiv eller abduktiv (Dubois & Gadde,
2002; Gioia et al., 2013) metode. Stegene bygger pa forskningens tre faser:
forberedelser til datainnsamling, gjennomfering av datainnsamling og ana-
lyse avinnsamlede data. Til hvert av de ni stegene er det oppfort referanser
til anerkjente metodeverk innenfor samfunnsvitenskapelig forskning. Se
ogsa David E. Grays (2018, f.eks. figur 1.2, s. 7) kjente metodebok, som tar
utgangspunkt i de samme stegene.
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Tabell 13.1 Referanser til de akademiske kvalitetskravene

Steg Akademiske Referanse
kvalitetskrav

1. Velge litteratur/ «A paper using a case as illustration might more usefully
teori present the case after the theory.» (Siggelkow, 2007, s. 22)

2. Formulere «Defining your research question(s) is probably the most
forskningsspgrsmal | important step to be taken in a research study.» (Yin, 2018,

s. 11)

3. Begrunne «Itis often desirable to choose a particular organization
organisatorisk precisely because it is very special in the sense of allowing
kontekst/utvalg one to gain certain insights that other organizations would

not be able to provide.» (Siggelkow, 2007, s. 20)

4. Forklare og «A research design is a statement written, often before any
begrunne metode data is collected, which explains and justifies what data
for datainnsamling | is to be gathered, how and where from.» (Easterby-Smith

etal., 2018, s.93)

5. Samle data «All six sources discussed here are commonly found in
case study research: documentation, archival records,
interviews, direct observations, participant-observation
and physical artifacts.» (Yin, 2018, s. 113)

6. Legge fram egne «One of the most common issues that qualitative

funn researchers face is how to condense highly complex and
context-bound information into a format that tells a story
in a way that is fully convincing to others.»
(Easterby-Smith et al., 2018, s. 234)

7. Sammenligne «[The research] should synthesize by bringing into dialogue
egne funn med theory and data in a way that translates into a cohesive
litteraturen argument.» (Easterby-Smith et al., 2018, s. 6)

8. Reflektere omkring | «Essentially [the conclusions] need to summarize the
begrensninger nature of the research, the main findings or contributions,

provide an indication of the limitations of the work,
and make suggestions for future research directions.»
(Easterby-Smith et al., 2018, s. 374)

9. Levere inn «For Bachelor of Business Administration (BBA) and

refleksjonsnotat Master’s courses, the required dissertations are often
longer than project reports (perhaps 10,000 to 20,000
words), and are the product of individual rather than group
efforts.» (Easterby-Smith et al., 2018, s. 384)

Basert pa disse ni stegene kan vi utlede indikatorer for vurdering av prak-
sisbasert leering i en disiplinutdanning pa masterniva. Figur 13.1 bygger
pa stegene i tabell 13.1 og gjengir ni objektive vurderingskriterier som
emnesansvarlige, sensorer og studenter kan forholde seg til. De ni stegene
i figur 13.1 tjener som en sjekkliste for studenten som skal planlegge og
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gjennomfere leeringsaktivitetene, for emneansvarlig som skal veilede og
for sensor som skal vurdere studentens leeringsutbytte. I sin praksisrap-
port eller praksisbaserte masteroppgave (casestudie, intervjustudie eller
lignende) bor studenten henvise til de ni stegene og redegjore for sine
metodevalg og funn. Sensor har dermed et grunnlag for a vurdere leeringen.
De ni stegene danner ogsé et godt utgangspunkt for kommunikasjonen
mellom universitet og praksissted.

I steg 1 skal studenten posisjonere sin praksis innenfor en relevant viten-
skapelig litteratur, eventuelt ogsd innenfor en bestemt teoretisk ramme (for
eksempel en modell som viser arsak/virkning-effekter mellom begreper, jf.
Whetten, 1989). I et studieprogram innen disiplinutdanningene pa master-
niva gjennomgas som regel flere slike teoretiske rammer.

@ Velge litteratur/teori (© Levere inn refleksjonsnotat
@ Formulere forskningsspgrsmal Reflektereomkring
® Begrunne organisatorisk begrensninger f.eks overfgrbarhet
kontekst/utvalg @ Sammenligne egne funn med
litteraturen
@ Forklare og begrunne « Er teorien bekreftet?
metode for datainnsamling « Andre svar enn teorien skulle tilsi?
« Personligobservasjon « Bidrag til teorien?

« Intervjuer

« Dokumenter, nettside osv. DATA

® Samle data

® Legge fram egne funn

Figur 13.1 Praksis som datainnsamling

Vitenskapelig litteratur vil ogsa inngé i pensum i de fleste emnene. Derfor
skal studenten til en viss grad veere rustet til & posisjonere sin praksisleering
innenfor en akademisk diskurs og en teoretisk ramme. Studenten ber kunne
si noe om hvordan praksis (masteroppgaven, utplasseringen eller praksis-
emnet) kan belyse viktige diskusjoner i den akademiske litteraturen pa fag-
feltet. Erfaringsmessig er det i steg 1 at praksisstudenten trenger mest stotte
fra emneansvarlig eller veileder. Arsaken er at en masterstudent ikke vil ha
oversikt over alle de sentrale artiklene eller bokene i den aktuelle litteraturen.

I steg 2 formulerer studenten et forskningsspersmél som skal styre
datainnsamlingen. Forskningsspersmalet avgjor hvem studenten skal
intervjue, eventuelt hva studenten skal observere. Forskningsspersmalet
gir retning til hele praksisopplevelsen. Derfor mé det veere enkelt, entydig
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og presist. Forskningsspersmalet kan gjerne begynne med sporreord som
«hva?» eller enda bedre «hvordan?». Etablerte forskere gnsker ofte a fastsla
«hvorfor?» (Whetten, 1989), men dette kan veere for krevende for en student
pa masterniva.

Steg 3 krever at studenten begrunner hvorfor det aktuelle praksisstedet
(virksomheten) er valgt: Hvorfor er den valgte organisatoriske konteksten
relevant for a kunne besvare forskningsspersmalet? Studenten ma deret-
ter (steg 4) redegjore for valg av metode for datainnsamling: intervjuer,
personlig observasjon, arkivdata eller annet.

Stegene 1-4 finner sted for datainnsamlingen. Ofte har studenten hast-
verk og slurver med disse stegene. Dette forer uvegerlig til vansker senere
i prosessen. Veileder mé derfor hjelpe studenten til & forsta at disse stegene
har betydning for kvaliteten pa dataene - og for karakteren studenten kan
forvente pa praksisrapporten.

Steg 5 handler om selve datainnsamlingen. Dette er et kritisk steg som
pa mange mater utgjor hovedaktiviteten i praksis. Studenten ma beskrive
hvordan dataene ble samlet inn og drefte eventuelle metodologiske utfor-
dringer knyttet til innsamlingen av data.

Neste trinn, steg 6, innleder analyse-fasen. Na er dataene samlet inn
og studenten skal sette ord pa sine funn. Studenten skal besvare sitt eget
forskningsspersmal - sa konkret og tydelig som mulig. Studenter som ikke
har formulert et enkelt og entydig forskningsspersmal (jf. steg 2), far van-
skeligheter her.

I steg 7 reflekterer studenten kritisk over forholdet mellom egne funn
og den akademiske litteraturen. Allerede i steg 1 har studenten gatt gjen-
nom litteraturen. Studenten forklarer hvordan funnene sammenfaller eller
avviker fra tidligere studier. Studenter pa masterniva har liten forsknings-
erfaring og begrenset overblikk over litteraturen. Noe stotte fra veileder er
derfor ofte nedvendig. Likevel er steg 7 langt enklere med en deduktiv eller
abduktiv tilnaeerming enn ved en induktiv forskningsstrategi — som krever
et enda bredere kjennskap til litteraturen.

Steg 8 innebaerer & vurdere de metodologiske begrensningene ved eget
arbeid. Det er ogsa naturlig & omtale generaliserbarheten av funnene til
andre organisatoriske ssmmenhenger. Her kan studenten si at selv om funn
gjort i en enkelt casestudie ikke har statistisk overferbarhet, kan funnene
ha en analytisk overforbarhet (Welch et al., 2022). Til slutt, i steg 9, leverer
studenten rapporten til vurdering. Dersom stegene i figur 13.1 er lagt til
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grunn fra begynnelsen, har studenten og sensor samme referanser for hva
som utgjer et godt praksisopphold og hvordan en god praksisrapport ser ut.

Implikasjoner for Leeringsutbytte og vurderingsformer

Alle som har ambisjon om & la praksis fungere som en periode for data-
innsamling, ma selvsagt tenke pa hvordan dette kan komme til uttrykk i
leeringsmélene, hvordan dette skal undervises og hvordan praksisen sa skal
vurderes. Som nevnt ovenfor retter vi i dette kapittelet sokelys pa leerings-
mal og vurdering. Men for & si noe om selve undervisningen, ber den med
fordel rettes mot den type metodiske og vitenskapsteoretiske spersmal som
har a gjore med (1) relevant datainnsamling med utgangspunkt i en spe-
sifikk problemstilling, og (2) kobling mellom teori og empiri, blant annet
anvendelse av teori for a si noe interessant om empirien.

For & kunne formulere leeringsmal og deretter fundere over hvordan
disse kan evalueres, er det noen avgjorelser som emneansvarlig og/eller
studieprogramleder forst ma ta. En av disse beslutningene er hvordan vek-
tingen mellom de tre funksjonene i praksis skal se ut. Skal det eneste malet
med praksis for eksempel vaere at studentene leerer & forske? Eller bor det
suppleres med a leere 4 koble teori og empiri, og ogsa ved 4 fa arbeids- eller
yrkeserfaring? Et annet spersmal er hvilke deler av forskningsprosessen
som er relevante for studentene a leere i lopet av praksisperioden - skal de
helst leere alle deler av den, eller skal fokuset for eksempel veere pa data-
innsamling og analyse av data basert pa teori? Et beslektet sporsmal er om
det praktiske emnet bor suppleres med et annet studiepoenggivende emne,
hvor for eksempel analysen av de innsamlede dataene gjores — som fore-
slatt av Garrison (1981) - eller om alle deler ber ligge innenfor rammen av
praksisemnet (se f.eks. Boury et al., 2021; Lucas, 2024)? Dersom analysen
skulle veere et eget kurs, ma det tas stilling til om selve praksisoppholdet
skal gi studiepoeng.

Personlig ville vi gjort det pa folgende mate — men den neyaktige
utformingen av faget, og dermed laeringsmalene og vurderingen av disse,
avhenger selvsagt av en rekke ulike ting, ikke minst konteksten. Ettersom
vi mener at arbeids- eller yrkeserfaring ikke i seg selv kan belonnes med
studiepoeng, vil det veere naturlig & inkludere forskningselementene i selve
praksisemnet, der praksisoppholdet — som nevnt ovenfor - gir studenten
anledning 4 samle inn data. Videre hadde vi latt forskningsprosessen som
sadan veere et leeringsmal, men vi hadde spesifisert at leeringsutvekslingens
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hovedanliggende skulle vaere (1) relevant datainnsamling med utgangs-
punkt i en konkret problemstilling og ut fra en eller annen spesifikk teori
som er brukt for a sa a si stille spersmal til empirien, og (2) bruk av teori
for & analysere de innsamlede dataene. I lys av dette kan man si at vi faktisk
allerede har bestemt at praksis her ikke bare bidrar til studentenes leering
om forskning, men at de ogsa far mulighet til & Iere a koble teori og praksis.
Muligens far de jobb eller yrkeserfaring pa bakgrunn av praksisperioden, til
tross for at det meste av oppholdet forventes a ga med til a samle inn data,
men det er ikke noe vi tenker & inkludere i leeringsmélene. Nar det gjelder
vurdering av leeringsmalene, hadde vi klart foretrukket at hver student
leverte en rapport som beskriver hele forskningsprosessen, men med fokus
pa de delene av forskningsprosessen vi hadde lagt saerlig vekt pa, det vil
si problemstillingen de har tatt som utgangspunkt, hvordan de har valgt
teori og brukt denne for datainnsamling unner praksis og hva de har a si
om praksisdata ut fra teorien. Det er ogsa nettopp dette vi hadde fokusert
pa i vurderingen. Det hadde sikkert veert mulig & vurdere laeringen deres
ogsa i form av en eller annen type skoleeksamen, men dette ville veert mye
vanskeligere.

Avsluttende kommentarer

Dette kapittelet viser til at praksis i okende grad framheves som en vik-
tig leeringsaktivitet pa universitet, ogsa i disiplinemner pa masterniva.
Samtidig mangler det langt pa vei retningslinjer for sa vel leeringsmal som
vurderingskriterier. Seerlig gjelder dette i disiplinemnene, hvor praksis del-
vis synes a ha et annet formal enn i profesjonsutdanningene. Vi foreslar
a lose dette paradokset ved & anerkjenne at praksis i disiplinutdanninger
pa masterniva kan vurderes pd samme mate som empirisk samfunnsvi-
tenskapelig forskning. Arsaken er at prosessene er svert like. I kapittelet
framholder vi ni steg for datainnsamling og -analyse, som ogsa kan tjene
som indikatorer i vurderingen av praksis. Kapittelet er et bidrag til den
aktuelle universitetspedagogiske debatten om praksis i hoyere utdanning
- en debatt av betydning for den nasjonale utdanningspolitikken, for hoy-
skolenes strategier og samhandling med arbeidslivet og for undervisnings-
kvaliteten pa studieprogram og i enkeltemner.
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KAPITTEL 14

«Reflekter na over dette»: Studentene
fortjener tydeligere instruksjoner

Anders Ortenblad Universitetet i Agder

Abstract: “Reflection” is a widely used term, especially in higher education, where
students are often asked to “reflect” on many different things. The main thesis
of this chapter is that there is a need for more knowledge about how reflection
can be carried out. Inspired by existing literature, the author presents a model of
concrete steps in a reflection process. Contrary to those who claim that it is not
possible or desirable to provide detailed instructions for reflection, the chapter
develops and presents a four-step instructional model. The author suggests that
reflection has at least two ingredients: 1) target and 2) source of reflection. The
model is intended to help teachers communicate to students what they mean,
and expect, when they ask them to reflect on something. Compared to existing
literature, this chapter contributes with a more detailed presentation of what it
means, as well as how, to reflect.
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Refleksjonsbegrepet i betydningen «& tenke» er et lite presist begrep. Det blir raskt
tydelig for leerere gjennom stadige spersmal fra elever og studenter om hva de skal
gjore nar de skal «reflektere», og de kjenner pa vanskelighetene med a forklare opp-

gaven pé en konkret og handlingsveiledende mate. (Klemp, 2013, s. 43)

Ikke sjelden gir vi studentene vare i oppgave & «reflektere». Dette kan vaere
over en teori, en spesifikk opplevelse, deres egen arbeidsinnsats, eller til
og med over seg selv. Ofte klager vi over at studentene ikke har forstitt,
eller til og med at «de kan ikke reflektere». Men vet vi selv hva vi mener
med «refleksjon»? Lykkes vi med a formidle en forstaelse av begrepet til
studentene, slik at de faktisk gjor det vi hadde tenkt at de skulle gjore, og
med onsket laeringsutbytte?

For min egen del har jeg ofte opplevd at jeg ikke har klart & formidle
budskapet mitt til studentene nar jeg har gitt dem i oppgave a reflektere.
Ofte har de undret seg over hva jeg mener, og enda oftere har deres reflek-
sjoner vist tydelig at jeg ikke har nadd frem. Det ville veert merkelig om
ikke flere enn meg hadde hatt lignende opplevelser. A ikke n frem til stu-
dentene pévirker bdde dem og deres leering samt oss leerere som prover a fa
dem til a reflektere. Derfor er det behov for sterre klarhet i hva refleksjon er,
og hvordan den kan gjennomferes. Vi som underviser i hoyere utdanning,
ma kanskje bli tydeligere pa hva vi forventer at studentene skal gjore nar
vi ber dem om & «reflektere» (se f.eks. Moon, 1999).

I dette kapittelet er den ikke helt uvanlige oppfordringen til studentene
om at de skal «reflektere» gjenstand for refleksjon (!), diskusjon og et forsok
pa avklaring. Ifolge mine undersokelser er det riktignok noen som skriver
om refleksjon, men de tekstene er ikke alltid av det mer konkrete slaget.
Malet med dette kapittelet er a skape starre klarhet i hva det kan innebeere
a «reflektere», samt a skape bedre forutsetninger for leering gjennom reflek-
sjon. En modell for hvordan refleksjon kan gjennomferes presenteres. Den
baserer seg pad kunnskap om hva det vil si a reflektere. Med utgangspunkt i
blant annet litteratur om refleksjon, konkretiserer jeg refleksjonsbegrepet.
Med denne konkretiseringen som utgangspunkt, utvikler jeg en instruk-
sjonsmodell for hvordan en kan «reflektere».

Bidraget i dette kapittelet er todelt: konkretisering og universalitet.
Modellen for refleksjon som presenteres er en trinnvis modell, slik at
progresjon bygges inn i modellen (se f.eks. Moon, 1999). Den er ment &
vaere en konkret gjennomferingsmodell som kan brukes som grunnlag for
instruksjon til studenter. I tillegg er ambisjonen a lage en mer eller mindre
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universell modell. I mange tilfeller kan og ber modellen imidlertid tilpasses
den spesifikke sasmmenhengen.

Det bor ogsa papekes at det er en relativt instrumentell instruksjonsmo-
dell for refleksjon som presenteres. Slike modeller ber imidlertid ikke vaere
for detaljert, for da risikerer man at den snarere motvirker enn fremmer
refleksjon (Moon, 1999, s. 172). Det finnes til og med de som gar sa langt
som a si at refleksjon ikke er en «teknikk», men snarere en tilstand eller
en stadig pagaende prosess (Bolton & Delderfield, 2010). Jeg vil imidlertid
hevde at individuelle oppgaver som studentene blir bedt om & gjennomfore,
kan ha en relativt tydelig begynnelse og et tydelig sluttpunkt.

Ikke all refleksjon inkluderer nodvendigvis praksis. Likevel horer kapit-
telet hjemme i en bok om praksisorientert hoyere utdanning. Praksis er
sjelden - i alle fall ikke i hoyere utdanningssammenheng - tilstrekkelig
for & oppna leering. For & leere av praksis ma studentene ogsa reflektere
over sine praksiserfaringer (se f.eks. Bolton & Delderfield, 2010; Boudreau,
2022; Gamble et al., 2001; Lewis & Williams, 1994; Sweitzer & King, 2014;
se ogsa Galindo, u.a.). Flere kapitler i denne boken peker pa refleksjonens
rolle i leeringen (ikke minst Olsen, kapittel 2; Johnsen, kapittel 3; Andersen
et al,, kapittel 5).

Dette kapittelet henvender seg forst og fremst til undervisere innen
hgyere utdanning, som har en ambisjon om & gi sine studenter i oppgave
«a reflektere». Det er mulig at ogsa studentene selv kan ha nytte av a lese
kapittelet. Strukturen videre er svert enkel: Forst begrunner jeg behovet
for kunnskap om refleksjonsprosessen ved blant annet a henvise til regel-
verket rundt heyere utdanning. Deretter presenterer jeg noen eksisterende
definisjoner av «refleksjon» og beslektede begreper. I de neste avsnittene
presenterer og forklarer jeg selve refleksjonsmodellen, nar det gjelder
hvilke ingredienser som inngar, selve prosessen, og hvordan svaret pa en
refleksjonsoppgave kan presenteres. Til slutt gir jeg et eksempel pa hvordan
refleksjon kan praktiseres, det vil si hvordan den trinnvise instruksjons-
modellen kan brukes.

Viktigheten av a undervise i refleksjon

I forarbeidene til den norske universitets- og hoyskoleloven (2024) under-
strekes det flere steder viktigheten av «refleksjon» i hoyere utdanning: «I til-
legg til den rent faglige utviklingen har universiteter og hoyskoler som mal
a utvikle dugelige og reflekterte samfunnsborgere» (NOU 2020: 3, s. 107).
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I samme rapport beskrives et oppdrag for universitets- og hoyskole-
sektoren som at «studenter ma leeres opp i metodisk, selvstendig og kritisk
tenkning» (NOU 2020: 3, s. 108). Utdanningsoppdraget som tilsier at stu-
dentene ved universiteter og heyskoler skal utdannes i «generell kompe-
tanse», spesifiseres som «evnen til & anvende kunnskap og ferdigheter pa
selvstendig vis i ulike situasjoner gjennom a vise samarbeidsevne, ansvar-
lighet, evne til refleksjon og kritisk tenkning i utdannings- og yrkessam-
menheng» (NOU 2020: 3, s. 192).

Neert knyttet til dette er dannelsesidealet, der refleksjon er et sentralt ele-
ment. I en kommentar til Dannelsesutvalgets rapport (Dannelsesutvalget
for hoyere utdanning, 2009) gir forfatteren sin syn pa «dannelse»:

For meg innebzerer visjonen om et dannet menneske at man skal kunne opptre selv-
stendig og myndig, at man skal kunne forholde seg kritisk og reflektert til verden
omkring, at man kan forstd den virkelighet man lever i, og at man ikke lett lar seg

lure eller manipulere. (Sjoberg, 2009, s. 33, kursiv i originalen)

I en oppfolgingsrapport til Dannelsesutvalgets rapport skriver Universitets-
og hogskoleradet (2011, s. 19) at «kjernen i akademisk dannelse [...] &
kunne se en sak fra ulike sider; studere og forske pa et fenomen ut fra
ulike perspektiver, benytte ulike fag og metoder». «Dannelse» kan defineres
som «developing, unfolding and enlightening the human mind» og som en
«endless voyage of the individual towards him/her self as part of an ideal
humanity» (Masschelein & Ricken, 2003, s. 140).

Hva er poenget med «dannelse», spor leseren seg kanskje? Vi som
underviser universitets- og hayskolestudenter, kan bidra til a gjere verden
litt bedre. Eller, som André og Frost uttrykker det:

What professors can contribute to society is better students, individuals who think
critically and broadly and who become enthusiastic about learning. [...] If we want
narrowly focused, passive learners who are organizational conformists and pallid
citizens, then give them rote learning from a canned curriculum ... (André & Frost,
1997, s. x)

Noen eksisterende definisjoner

«Refleksjon» er et uklart begrep (se f.eks. Klemp, 2013), og det ville veere
vanskelig, basert pa eksisterende litteratur, & uteve «refleksjon» i prak-
sis. Litteraturen har en tendens til a veere enten veldig abstrakt eller gi et
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forenklet bilde av hva det handler om. De Gooijer (2011, s. 60) beskriver
for eksempel refleksjon som et nivé av tenkning som inneholder flere ulike
prosesser: registrering av folelser, rasjonell deduksjon, analytisk tenkning
og tolkning av menneskelige erfaringer. En mer konkret definisjon av
«refleksjon» gis av Halvorsen (2020, s. 41):

Vi vender blikket mot oss selv og forsgker a fi tak i inntrykket av uttrykket (for
eksempel det vi ser, leser, horer), og samtidig vender vi blikket mot sammenhengen
som vi og uttrykket inngar i, og forseker a forsta den. For eksempel spor vi oss selv:

Hva leser jeg, hvordan forstar jeg det jeg leser, og hvorfor forstar jeg det slik?

Halvorsens definisjon er innsiktsfull, men for a kunne skape nyttige
instruksjoner trengs en enda sterre grad av konkretisering.

Refleksjon ifglge oppslagsverk og ordbgker

Det kan virke som en merkelig mate & definere et begrep pa i en akade-
misk tekst, men noen ganger kan selv akademikere fa god inspirasjon til
forklare noe pa en pedagogisk mate fra oppslagsverk og ordbeker. Ifolge
slike verk finnes det flere definisjoner av «refleksjon» og «reflektere». Jeg
har fokusert pa tre ulike betydninger: «kaste tilbake», «tenke grundig» og
«introspeksjon», som alle kan bidra til utformingen av en instruksjonsmo-
dell for refleksjon. Innimellom har jeg stottet meg til referanser til annen
litteratur enn oppslagsverk og ordbeker.

Selve grunnlaget for ordet «refleksjon» kan sies & veere «a kaste tilbake».
Dette er noe som flere ordbeker og oppslagsverk indikerer, som for eksem-
pel «a gjenspeile, kaste tilbake lys, bolger eller straling» («Reflektere», 2021);
«det fenomenet at et legeme i bevegelse, en bolge e.l. kastes tilbake ved stot
mot en grenseflate» («Refleksjon,» 2024); og «fra latin reflectere, grunnbe-
tydning ‘boye tilbake'» («Reflektere,» 2024). Skal det, med tanke pa bygging
av refleksjonsmodellen, vaere noen mening med «a kaste tilbake», kan det
neppe vere neyaktig det samme som kastes tilbake. Lyset man ser noe
i, ma ha blitt tilfert noe nytt. Som Klemp (2013, s. 44) uttrykker det, «at
refleksjon faktisk krever noe a speile eller bryne tankene mot» og «et ‘stoff’
studentene kan speile tankene sine i forhold til» (Klemp, 2013, s. 57; se ogsa
Bolton & Delderfield, 2010).

Fra betydningen av refleksjon som «a kaste tilbake» har det senere
blitt utviklet betydninger som ligger naermere det vi i dagligtale mener
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nar vi «reflekterer over noe». En betydning («tenke grundig») innebaerer
a vurdere noe grundig, som for eksempel «(grundig, rolig) overveielse»
(«Refleksjon», 2024), «tenke grundig (over, gjennom noe); drive utfor-
skende, undersgkende tenkning; grunne; overveie» («Reflektere», 2024) og
«a overveie eller tenke over noe» («Reflektere», 2021). En annen betydning
(«introspeksjon») fokuserer pa a studere seg selv, som for eksempel «opp-
merksomhet mot opplevelse av gjenstand, mot egne bevissthetstilstander
[...] jf. introspeksjon» («Refleksjon,» 2024).

Refleksjon versus reflexion

Begrepet refleksjon (eller refleksiv) — stavet med «k» — skiller seg, ifolge
flere akademikere, fra reflexion (eller reflexiv) — stavet med «x». I littera-
turen finnes det flere distinksjoner mellom refleksjon og reflexion. Dette
skillet gjores i hvert fall — og kanskje forst og fremst — pa engelsk, der
begge stavematene/begrepene forekommer (reflection og reflexion). Min
gjennomgang av litteraturen som behandler begge begrepene viser at det
finnes flere mater & skille dem pa (se tabell 14.1).

Tabell 14.1 Forskjeller mellom «refleksjon» og «reflexion» ifglge den studerte
litteraturen

Reflect/reflective/reflection (rK) | Reflexion/reflexive (rX)

Lieberman et al.,
2002

Gjennom rX produseres var lgpende
opplevelse av virkeligheten

Gjennom rK reagerer vi pa
det virkelighetsbildet som rX
produserer

Cunliffe, 2004 Dobbeltkretsleering (f.eks. Argyris,
1991), handler om & tenke

mer kritisk rundt atferd; stille
spgrsmal ved antakelser, verdier
og forventninger; samt & avvise,
oppfinne, produsere og evaluere

nye «programmer» som styrer vare

Enkeltkretsleaering (f.eks. Argyris,
1991), problemlgsning samt
identifisering og korrigering av feil
(errors)

2006

handlinger
Smith & Stirling, | Graden av rK handler om bredden | Graden av rX handler om i hvilken
2006 pé de begrepene som inngarien grad det dpnes opp for involvering i
evaluering evalueringen
Warin et al., Generell vurdering Introspeksjon, vurdering/rK av en

selv
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Reflect/reflective/reflection (rK) | Reflexion/reflexive (rX)

Cunliffe, 2009 En kognitiv, intellektuell, objektiv, En mate 4 kritisere ideologier,

logisk og rasjonell aktivitet, der normalisert sosial og organisatorisk
en selv blir et «objekt» a reflektere | handling, og dens konsekvenser,
over stille spgrsmal ved autoriteter;

stille spgrsmal ved var mate a vaere
pa, relaterer til andre, og handle pa

Bolton & Undersgke hendelser eller Undersgke seg selv i relasjon til
Delderfield, situasjoner utenfor seg selv i andre

2010 dybden

Healey Kognitiv, intensjonell og Affektiv, ikke-intensjonell og intuitiv
etal, 2015; kontrollert prosess prosess

Hodgkinson &

Healey, 2011

Ryan, 2015 Forer ikke ngdvendigvis til Fgrer til forandring

(se ogsd forandring

Mantzoukas,

2005; Tocco

etal, 2023)

Jeg kan absolutt sympatisere med dem som mener at det er viktig a skille
mellom refleksjon og reflexion (f.eks. Cunliffe, 2009). I dette kapittelet,
som handler om a lage en (universell) undervisningsmodell, mener jeg
imidlertid at det er mer hensiktsmessig a holde seg til ett enkelt begrep. I
modellen vil jeg kun bruke ordet refleksjon (med «K»). Med dette mener
jeg en primeert kognitiv prosess, men med affektive elementer (se ogsa
Moon, 1999). A reflektere over seg selv er definitivt et element (men ett
av mange) av «refleksjon», og det kan, men ma ikke nedvendigvis, fore til
forandring. Modellen har altsa trekk av elementer av béde refleksjon og
reflexion. La meg forklare litt naermere.

I flere av modellens distinksjoner mellom refleksjon og reflexion (se
tabell 14.1) har jeg hentet inspirasjon fra begge begrepene. Dette gjelder
for eksempel den distinksjonen som flere gjor (f.eks. Healey et al., 2015;
Hodgkinson & Healey, 2011) mellom refleksjon som noe mer kognitivt og
reflexion som noe mer affektivt — begge far plass i instruksjonsmodellen.
I andre tilfeller har betydningen av det ene begrepet blitt foretrukket. Nar
det gjelder sporsmalet om refleksjon forer til endring, har jeg gitt betydelig
mer plass til det Ryan (2015; se ogsa Mantzoukas, 2005; Tocco et al., 2023)
kaller refleksjon, som ikke ngdvendigvis forer til endring, enn til det som
betegnes reflexion, som alltid anses & fore til endring. Min oppfatning er
at refleksjon definitivt innebzerer en svert grundig gransking, men at dette
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ikke nodvendigvis ma fore til endring - i hvert fall ikke hvis begrepet
«endring» refererer til handling. Jeg mener at refleksjon kan fore til at den
som reflekterer, konkluderer med at status quo tross alt er det mest hen-
siktsmessige. A bli mer sikker pé at status quo er det riktige, kan neppe sies
4 innebeere en endring i handling, men et endret tankemonster (jf. Cook
& Yanow, 1993, og deres forstielse av begrepet «organisatorisk leering»). I
det store og hele er det imidlertid riktig at jeg er minst like inspirert av det
i tabell 14.1 som betegnes som reflexion som det som betegnes som reflek-
sjon. Dette kommer spesielt til uttrykk ved at jeg har latt meg inspirere
av den dybden Cunliffe (2004, 2009) gir til prosessene hun omtaler som
reflexion.

Begrepet «kritisk refleksjon» (f.eks. Brookfield, 1994; Hickson, 2011;
Reynolds & Vince, 2024) mener jeg er ganske unedvendig, ettersom all
refleksjon naturlig inneholder en viss grad av kritikk.

Refleksjonens hovedingredienser:

mal og kilde

Hver refleksjon bestar av minst to elementer — det man reflekterer over,
og det man reflekterer ut fra. Med inspirasjon fra metaforteori (se f.eks.

Lakoff & Johnson, 1980) kaller jeg det man reflekterer over for «mal» (jf.
target domain), og det man reflekterer ut fra for «kilde» (jt. source domain).

Det man reflekterer over: «<malet»

Studentene kan bli bedt om a reflektere over seg selv, noe som ofte er tilfelle
iundervisningssammenheng, men de kan ogsa bli bedt om a reflektere over
en bestemt teori, idé eller tekst. I noen sammenhenger handler det om &
reflektere over mer praksisnzre fenomener og hendelser, for eksempel en
praksisperiode.

Hva man reflekterer ut fra: «kilden»

Refleksjon inkluderer alltid en form for sammenligning, der man sam-
menligner noe med noe annet. I trdd med den leksikalske betydningen
av & reflektere som «kaste tilbake» (f.eks. «Reflektere», 2021), er det neppe
meningsfullt & reflektere bare over sin egen erfaring eller seg selv. Noe
annet, som kaster nytt lys over det man reflekterer over, ma legges til (se
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f.eks. Bolton & Delderfield, 2010; Klemp, 2013). Ellers risikerer refleksjonen
abli et identisk speilbilde. A reflektere, slik jeg bruker begrepet, kan derfor
ikke bety & «reflektere over seg selv» uten at det tilfores en eller annen form
for ny input. Om ikke annet kan det handle om to ulike opplevelser som
personen har hatt, der den ene er kilden og den andre malet, eller om &
reflektere over seg selv i fortiden (malet) ut fra seg selv i natiden (kilden):
«Hva ville ditt jeg’ i dag si om ditt ‘jeg’ da du startet pa utdanningen?» «En
selv» kan altsd ogsa vaere en kilde. Kilden kan vaere kjent, men vanligvis er
den noe som ikke er en del av det den reflekterende allerede er kjent med.
Dette gjelder sarlig i tilfeller der kilden er en teori.

S4, slik jeg ser «refleksjon», ma det alltid veere minst to ingredienser,
men det kan ogsa veare flere:

Utforer Mal Kilde
Student Student Teori
Student Student Praksis
Student Idé Student
Student Praksis Student
Student Praksis Teori
Student Idé Teori
Student Praksis Idé

Nar to ingredienser er involvert, er studenten enten mal eller kilde. Studenten
kan for eksempel reflektere over seg selv (mél) ut fra en teori (kilde), eller
over en teori (mal) ut fra seg selv (kilde). Det er nar en selv er malet at vi kan
snakke om introspeksjon, noe som mer eller mindre eksplisitt finnes i flere
definisjoner av refleksjon (f.eks. «Refleksjon», 2024) og av reflexion (Warin
etal, 2006). I de fleste tilfeller der det er mer enn to ingredienser involvert,
er studenten verken mal eller kilde, men den som utferer refleksjonen (en
prosess flere sannsynligvis ville kalle refleksjon snarere enn reflexion - f.eks.
Cunliffe, 2009; Healey et al., 2015; Hodgkinson & Healey, 2011).

Instruksjoner til studenten

Det er viktig, for ikke 4 si sentralt, at ingrediensene som forventes & innga
i refleksjonen, er tydelig definert, slik at det ikke er noen tvil om hva disse
er, pa et overordnet niva.
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Huvis studenten for eksempel blir bedt om a reflektere over seg selv med
utgangspunkt i en bestemt teori, ma det fremga tydelig og klart neyaktig
hva med teorien - hvilket eksakt aspekt eller element av den - som stu-
dentene forventes & bruke. I hvilken grad ingrediensene ber spesifiseres,
avhenger av hva formalet er og hvilket utdanningsniva det gjelder. Men
det er klart at underviseren ma veere tydeligere enn utsagn som «din erfa-
ring med ...» eller «deg selv». Til en viss grad kan ekt tydelighet rundt
mal og kilde sies a skape bedre forutsetninger for laering av god kvalitet.
Uten tydelighet er risikoen stor for at studentene reflekterer over alt og
ingenting. Samtidig er det en balansegang — det finnes en gvre grense for
hvor spesifisert oppgavene kan vare. Denne grensen er imidlertid flytende.
Hvis mal og kilde spesifiseres i sa stor grad at det blir lite eller ingen rom
for selvstendighet, er det en risiko for at leering ikke finner sted (se f.eks.
Moon, 1999).

Underviseren kan ogsa velge a la studenten selv spesifisere ngyaktig hva
hun eller han skal reflektere over, basert pa en mer generell instruksjon,
som for eksempel «reflekter over dine erfaringer fra denne undervisnings-
dagen». Underviseren ber i slike tilfeller akseptere det studenten velger &
reflektere over. Det samme gjelder hva studentene velger a reflektere ut fra.

Refleksjonsprosessen: Hva det innebzerer a
reflektere

Her presenterer jeg mitt forslag til hva «refleksjon» kunne veere og hvordan
det kan praktiseres. Pa et overordnet niva ser jeg pa «refleksjon» som en
prosess der studenten ikke bare gransker malet, men ogsa kilden. Med et
apent sinn apner studenten opp for & revurdere det han eller hun allerede
vet — eller til og med seg selv — og for & stille spersmal ved det som ga
opphav til revurderingen.

En tommelfingerregel for de kritiske elementene i refleksjonsprosessen
er a starte med & granske malet, og forst deretter vende oppmerksomheten
mot kilden. Det er sentralt at det skjer i denne rekkefolgen, selv om det
kan virke rart — for hvordan kan vi la oss bli inspirert av en kilde vi ikke
forst har undersokt kritisk? Poenget er at leeringen risikerer 8 komme helt
i skyggen med mindre kilden forst brukes som grunnlag for en granskning
av malet. Det er altfor lett 4 slippe unna med a bare stille sporsmal ved kil-
den. Den kritiske undersokelsen av kilden ma vente til et senere stadium
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av refleksjonsprosessen. Prosessen kan selvfolgelig gjores i en annen rek-
kefolge, og leering og spersmalsstilling kan ogsa skje samtidig. Det viktigste
er at man ikke neglisjerer trinnet der man lerer av kilden, ved a la den
vaere retningsgivende for underseokelsen av malet.

Prosessen med a reflektere kan deles inn i felgende trinn:

1) Forsta mal og kilde.

2) Leere av kilden - grundig evaluering av kildens elementer og helhet, og
vurdere malet ut fra kilden, som om kilden er ledestjernen.

3) Kritisere kilden - kritisk undersekelse av kildens elementer og helhet,
og stille spersmél til kilden, ogsa med utgangspunkt i mélet.

4) Konkludere - relatere malet til kilden og vurdere hva som er verdt a
bevare av mélet, og hva av kilden som er verdt a inkludere.

Nedenfor gér jeg gjennom hvert trinn i refleksjonsprosessen i mer detalj.

Forsta mal og kilde

Det forste trinnet i refleksjonsprosessen er a forsta malet og kilden. For at
refleksjonen skal bli meningsfull, méa studenten ha en god forstaelse for
bade hva hun eller han reflekterer over og hva han eller hun reflekterer ut
fra, men ma ogsa forsta begge i dybden. Som jeg skrev ovenfor, bor det i
relativt hoy grad spesifiseres for studenten hva mal og kilde er. Vi kan skille
mellom spesifikasjoner pa bredden og spesifikasjoner pa dybden.
Bredden kan forklares slik: Hvis vi for en spesifikk refleksjonsoppgave
tenker oss at kilden er en teori, ber laereren tydelig angi hvilke sider ved
teorien som er ment & anvendes i oppgaven. Dersom vi videre antar at
oppgaven er at studenten skal reflektere over seg selv — som da er malet
- bor leereren ogsa her peke pa hvilke sider ved studenten oppgaven viser
til. Det kan for eksempel handle om a presisere en generell ledelsesteori
slik at oppgaven begrenses til kun de delene av teorien som omhandler
leders samtale med enkelte ansatte. Tilsvarende kan malet begrenses til
kun a forholde seg til studentens erfaringer fra & gi tilbakemeldinger til
medstudenter i det aktuelle emnet. Det vil altsa i dette tilfellet kun veere
disse erfaringene studenten forventes & reflektere over, ut fra teorien om
lederes samtaler med enkeltansatte. Uten en sann spesifisering vil det vaere
vanskelig for studenten & fordype forstaelsen for de involverte elementene.
Til en viss grad far studenten ogsa hjelp til den dype forstielsen - spesielt
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ndr mal eller kilde bestér av en teori eller annen form for idé, kunnskap
eller tekst, som forelesninger og lignende bistar med pa & forklare. Uansett
hvor mye hjelp underviserne gir, mé studenten selv serge for a oppna en
tilstrekkelig dyp forstaelse for a kunne fullfore refleksjonsoppgaven pa en
meningsfull mate.

Selvfolgelig kan det veere en del av oppgaven at studenten selv spesifi-
serer bredden, det vil si velger elementer ved for eksempel en teori, men
i et slikt tilfelle bor leereren akseptere studenten sitt valg, uansett hvilke
elementer som velges.

Laere av kilden

Et sentralt trekk ved a reflektere er a gi kilden mye plass til a foresla hvordan
malet kan forbedres (jf. «tenke grundig»). Derfor mé kilden omfavnes pa
dette stadiet. Den reflekterende bor sporre seg selv: «<Kunne dette [kilden]
veert bedre?» Dette innebaerer 4 la seg inspirere fullt og helt av kilden og
prove den ut. Prosessen involverer ikke bare kognisjon, men hele sinnet,
inkludert folelser og andre affektive elementer (jf. f.eks. Healey et al., 2015;
Hodgkinson & Healey, 2011). Den reflekterende ber ha en tilneerming
som innebeerer & veere helt dpen for 4 endre malet i samsvar med kil-
den. Grunnantakelsen ber vaere full enighet med kilden og full tilslutning:
Huvilke konsekvenser ville full tilslutning til kilden fatt for malet?
Konklusjonen av denne prosessen er imidlertid ikke ngdvendigvis at
studenten/den reflekterende endrer malet i samsvar med kilden. Resultatet
kan noen ganger veere at den reflekterende blir sterkere i sin overbevisning
om at mélet i sin eksisterende tilstand er det riktige (for et lignende reson-
nement, se definisjon av «organisatorisk leering» hos Cook & Yanow, 1993).

Kritikk av kilden

I neste fase inntas en kritisk (i akademisk forstand) holdning til kilden. Her
kan vi virkelig snakke om a «kaste tilbake». Denne fasen er tett knyttet til
dannelsesidealet.

Samtidig som refleksjon innebzerer 4 la seg inspirere av kilden, er det
viktig 4 unnga 4 ta for gitt at kilden nedvendigvis er feilfri. Undersokelsen
av kilden gjores blant annet med utgangspunkt i mélet. Etter at studenten
har utfordret malet med utgangspunkt i kilden, inntas en mer aksepterende
holdning til mélet. Sokelyset rettes mot kilden: Er det kilden foreskriver
virkelig & foretrekke?
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Sporsmalsstillingen i dette trinnet av refleksjonsprosessen kan generelt
sies & veere i trdd med betydningen av «kritisk» i akademia, det vil si & ikke
ta for gitt, uten at det nodvendigvis betyr a vaere negativ. Et interessant for-
slag til hvordan dette kan konkretiseres, kommer fra Ohlsson og Rombach
(2015). De foreslar at for hvert utsagn er det relevant a stille seg sporsmalet
om det ikke like gjerne kunne veere omvendt. Dette gir mulighet til 4 stille
sporsmal ved ting som ofte tas for gitt. Vi kan for eksempel sporre oss om
at «vi kan ikke forstd uendeligheten», ikke heller kunne vere motsatt. Er
det ikke snarere endeligheten vi har vanskelig for & forsta, eller i det minste
akseptere? Ikke sjelden knyttes pastanden om var manglende evne til &
forsta uendeligheten til det faktum at det ikke spiller noen rolle hvor langt
ut i verdensrommet vi kommer - det er alltid mulig 8 komme litt lenger.
«Men hva om det bare slutter der?» pleier jeg & sporre. Da fér jeg ofte til
svar at «Ja, men du kan jo alltid dra litt lenger». At svaret jeg far ser ut til &
forutsette uendelighet, tar jeg som bevis pé at det snarere er endeligheten vi
ikke helt kan forsta. Noe kan ikke bare ta slutt, synes argumentet a veere. Pa
samme mate kan vi sporre om ikke pastanden om at «noe ma ha eksistert
for universet ble skapt» snarere handler om vir manglende evne eller vilje
til a akseptere endeligheten.

Ordet «kritisk» har noen ganger blitt kolonisert av de som driver med
kritisk teori, og som stiller spersmal ved de grunnleggende verdiene som
ulike fenomener og institusjoner i vart samfunn hviler pa. Det finnes imid-
lertid de som peker pa at kritikk kan rettes mot ulike ting, og at det derfor
finnes flere ulike betydninger av & veere kritisk. Mingers (2000) foreslar
fire ulike betydninger:

1) Skepsis til retorikk: Skepsis til spraket som brukes; vurdere gyldigheten av anta-
kelser, vurdere om argumenter er logiske, og vurdere om menneskers argumenter
er sunne (sound) ilogisk forstand, altsé det som ofte kalles «kritisk tenkning».

2

~

Skepsis til tradisjon: Skepsis til konvensjonell visdom, til tradisjonelle mater &
gjore ting pa; for 4 i stedet ikke ta noe for gitt, stille sparsmal ved grunnleggende
antakelser; skepsis mot forutinntatte antakelser om fakta og hva som er sosialt
akseptert praksis og verdier; skepsis til méiten & gjore noe p4, til ridende, etablerte
oppfatninger.

3

=

Skepsis til autoritet: Skepsis til at det skulle finnes eft dominerende perspektiv, til
det privilegerte perspektivet; for a i stedet akseptere et mangfold av ulike syns-
punkter, ulike interessenter og interessegrupper med forskjellige erfaringer fra og
perspektiver pa samme sak; skepsis til legitimitet og til hvem sitt synspunkt eller

perspektiv som skal gis forrang.
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4) Skepsis til objektivitet: Skepsis til at informasjon og kunnskap er objektiv og
verdingytral; for & i stedet se informasjon og kunnskap som partsinnlegg og
maktbaserte, altsd som et resultat av noen interesser; skepsis til kunnskapens og
informasjonens gyldighet og objektivitet, og heller anta at det ikke finnes noen
verdingytral kunnskap eller informasjon - det som fremstar som objektivt er

et resultat av prosesser som involverer mange mennesker, valg og beslutninger.

Selv om studentoppgaver kanskje ikke alltid involverer en av disse eksakte
kategoriene for kritisk tenkning, kan Mingers kategorier fungere som et
kart over mulige retninger for refleksjon over kilden. Vi kan for eksem-
pel skille mellom a veere kritisk til normativiteten litteraturen inneholder
(hvem sin interesse gjenspeiler den?), og a veere kritisk i betydningen at det
finnes elementer i teoriene som av en eller annen grunn ikke er relevante
for den aktuelle studenten. I det siste tilfellet kan malet utgjore et passende
grunnlag for kritikk av kilden.

For 4 fa studentene til & giennomfere en kritisk gjennomgang av innhol-
det, er det nedvendig med detaljerte instruksjoner. Som regel ma under-
viseren tydelig angi hva som skal kritiseres, for eksempel ved a henvise til
en eller flere av de ulike betydningene Mingers (2000) legger i det & vere
kritisk. Ellers er mange undervisere i hoyere utdanning altfor godt kjent
med at studentene stopper ved a kritisere formen pa materialet (for eksem-
pel at en bok er vanskelig a lese).

Konkludere

Det siste trinnet i refleksjonsprosessen er & konkludere, noe som gjores pa
bakgrunn av de tidligere trinnene i refleksjonsprosessen. Dette skjer gjen-
nom en detaljert sammenligning mellom malet og kilden. Hva ved malet
er verdt a beholde uendret, og hva ved kilden ensker den reflekterende &
gi rom for? En slik vurdering kan like gjerne resultere i at malet far forrang
som at kilden blir prioritert. Konklusjonen blir som regel at visse aspekter
ved malet bevares, mens noe av det som foreslés i kilden gis plass.

Andre tips

Til slutt folger noen presiseringer og tips som kan bidra til en dypere forsta-
else av den refleksjonsprosessen som er beskrevet ovenfor:
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Spesielt i tilfeller der det er snakk om & reflektere over seg selv (jf. «<intro-
speksjon»), er det sentralt at studenten gjennomforer refleksjonen med
stor innlevelse, og lar seg berore dypt. I denne bemerkelse kan reflek-
sjon og hegyere utdanning neppe betraktes som helt risikofritt:

To suggest that education can be and should be risk free, that learners don’t run any
risk by engaging in education, or that «learning outcomes» can be know [sic] and
specified in advance, is a gross misrepresentation of what education is about. (Biesta,
2005, 5. 61)

Ideelt sett burde hver enkelt student veere villig til 4 ta slike risikoer.
Hva refleksjon er for noe, avhenger til en viss grad av hva man skal
reflektere over. «Introspeksjon» kan det for eksempel bare handle om
nér studenten reflekterer over seg selv, det vil si nar studenten selv er
malet, og ikke reflekterer over en teori. Selv om betydningen av reflek-
sjon varierer kan «kaste tilbake» og «tenke grundig» likevel sies a vaere
elementer i enhver refleksjonsprosess.

Refleksjonsprosessen ber vere nyansert og balansert, og ikke preget av
umiddelbar fullstendig sikkerhet. Prosessen anbefales & karakteriseres
av «pa den ene siden ... pa den andre siden».

Kjennetegnende for synet pa refleksjon som tas opp i dette kapittelet er at
hvert element (se f.eks. Moon, 1999) — samt helheten — undersokes. Dette
aspektet av refleksjonsprosessen knytter an til den sakalte hermeneutiske
sirkelen, som innebarer at helheten ikke kan forstas uten at alle delene
forstas, men ogsa at en del ikke kan forstas uten at helheten har blitt for-
sttt (se f.eks. Inwood, 1998). Pa den bakgrunnen kan det virke umulig
a forsta noe fullt ut. Det kreves imidlertid ikke en fullstendig forstaelse
av helheten for & forsta en del, og omvendt. En tilstrekkelig forstéelse er
nok. Det kan imidlertid veere nedvendig & bevege seg frem og tilbake
mellom & forstd helheten og  forsta enkeltdeler — derav sirkelen. Nar det
gjelder refleksjonsmodellen, handler det ikke bare om a akseptere eller
forkaste helheten, men om a ga gjennom mal og kilde element for ele-
ment. Hensikten er a undersoke alle delene og helheten noye (jf. «tenke
grundig»). Den reflekterende ma avgjore fra tilfelle til tilfelle om det er
rimelig 4 konkludere med at visse detaljer av malet utelukkes, eller om
helheten ikke kan fungere uten at alle detaljer er med.
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« Bevisst tenkning (jf. «tenke grundig») er ikke nedvendigvis det eneste
som trengs for a oppna refleksjon. Noen ganger har ting en tendens til &
bli vanskeligere jo mer vi tenker pa dem (se f.eks. Bolton & Delderfield,
2010). Av og til kan den som reflekterer ha behov for & gjere noe annet
en stund (f.eks. Wisker, 2018, s. 54). I stedet for a prove a tvinge frem
refleksjon, kan det vaere pa tide 4 la tankene vandre fritt. Dermed trengs
bade neerhet og distanse. Personlig far jeg som regel de beste tankene nar
jeg trasker hjem etter a ha konsentrert meg pa jobben. Disse tankene
skriver jeg naturligvis ned sa snart jeg kommer hjem.

« Hvis oppgaven er a reflektere over seg selv («introspeksjon»), kreves det
ogsa distanse i selve arbeidet med a granske seg selv, som om man gjor
det utenfra (se f.eks. Bolton & Delderfield, 2010).

o En person kan aldri bli ferdigreflektert — det er en stadig pagaende
prosess. Men selvsagt kan en student anse seg selv som ferdig med en
refleksjonsoppgave etter et godt utfert arbeid.

« Underviseren kan gjerne legge vekt pa a skape gode forutsetninger for
refleksjon, for eksempel ved & sette av tilstrekkelig tid og skape en god
atmosfere (se f.eks. Gamble et al., 2001; Moon, 1999).

A pakke inn og formidle refleksjonen

De samme trinnene som selve refleksjonsprosessen bestér av (se ovenfor)
ber ogsa prege presentasjonen av refleksjonen. Forst ma studenten vise
for leseren at hun eller han har forstatt mél og kilde. Dette gjores ved at
studenten deler sitt bilde av bdde mal og kilde, slik som de fremstar for
refleksjonens begynnelse. Det kan for eksempel handle om a beskrive en
teori slik den artet seg for man reflekterte over den, eller a beskrive seg
selv for man reflekterte over seg selv ut fra en bestemt teori. Studentene
kan gjerne instrueres til & pa en s& pedagogisk mate som mulig forklare for
leseren av refleksjonsrapporten hva for eksempel en teori innebzerer, gjerne
ved hjelp av eksempler og/eller egne erfaringer. Pa denne maten tvinges
studenten til 4 sette seg grundig inn i teorien.

Deretter viser studenten hvilke implikasjoner det far for mélet med
kilden som ledestjerne. Dette folges av et avsnitt hvor blant annet malet
brukes til a stille sporsmal ved kilden. Rapporten avsluttes med en kon-
klusjon. I denne viser studenten pa en detaljert mate hvilke deler av malet
som er relevant a beholde, og hvilke deler eller aspekter ved kilden som
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ber inkluderes. Korte argumenter for valgene som er tatt om hva som skal
inkluderes og hva som skal avvises, inkluderes ogsa.

Hele rapporten kjennetegnes av en nyansert fremstilling, der resonne-
menter av typen «pd den ene siden ... pa den andre siden» er hyppige, og
hvor bade elementene og helheten undersokes kritisk.

A reflektere: et eksempel

Et fiktivt eksempel pa refleksjon kan bidra til & konkretisere den trinnvise
instruksjonsmodellen. Siden det sannsynligvis er lettere & reflektere over
en normativ teori, i henhold til modellen som kapittelet foreslar, behandler
eksempelet en beskrivende teori. Denne har imidlertid et normativt preg.
Eksempelet handler om a reflektere over sin egen mate a lede andre pa, med
utgangspunkt i en artikkel som tar for seg fire ulike personlighetstyper og
deres respektive effekter pa ens méte & lede péa (Slocum & Hellriegel, 1983).
Artikkelen inneholder en selvevalueringstest som leseren fyller ut, som
dermed far indikasjoner pa sine personlighetstrekk og deres innflytelse
pé lederskapet. Eksempelet er skrevet som en fortelling om hva en student
kan skrive i sin formidlingsrapport om refleksjonen.

Forsta mal og kilde

Den reflekterende studentens mal er deres egen mate & lede pd, mens kil-
den er Slocum og Hellriegels (1983) artikkel og teorien de presenterer der.
For & spesifisere malet gir studenten eksempler pa typiske trekk ved sin
ledelsesstil. La oss si at studenten har erfaring med ledelse fra gruppearbeid
vedkommende har deltatt i under utdanningen. Studenten kan for eksem-
pel beskrive utfordringene med a fa andre gruppemedlemmer med seg nar
han eller hun foreslar hvordan gruppeoppgaven best kan lgses. Studenten
beskriver ogsa at hun eller han har fatt tilbakemeldinger fra medstudenter
om en manglende evne til & se menneskene i gruppen nar han eller hun
leder arbeidet.

Studenten forklarer deretter kilden for leseren. Teorien i artikkelen
(Slocum & Hellriegel, 1983) innebzerer at méten ledere tar beslutninger pa
varierer med deres personlighet, noe som ogsé pavirker hvordan de er som
ledere. Artikkelen er basert pa to dimensjoner: Den ene handler om hvor-
dan en person tar inn informasjon - enten mer gjennom de fem sansene
eller mer gjennom intuisjon. Den andre dimensjonen omhandler hvordan
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informasjonen vurderes — enten mer med tanken eller mer med folelsen.
Disse dimensjonene gir til sammen fire forskjellige personlighetstyper.
Artikkelens mer deskriptive poeng er at alle personlighetstyper har sine
styrker og svakheter, og at det derfor ikke finnes én beste personlighetstype
for ledelse. Det normative poenget er viktigheten av a forsta at andre ikke
nedvendigvis har samme personlighet eller ledelsesstil som en selv.

Selvevalueringstesten viser hvilken av fire personlighetstyper respon-
denten har. Anta at studenten ifolge testresultatet har personlighetstypen
«intuisjon - folelse». Ledere med denne personligheten er karismatiske,
engasjerte i dem de leder, og ser muligheter for bade virksomheten og men-
neskene de leder (Slocum & Hellriegel, 1983). Blant svakhetene finnes et
onske om a behage og bli likt av alle, og en risiko for at de tar beslutninger
basert pa personlige preferanser i stedet for fakta.

Laere av kilden

Neste trinn er a stille sporsmalet: «Hva kan jeg leere om meg selv fra dette?»
I formidlingsrapporten kan studenten til & begynne med gi positive vur-
deringer av det artikkelen forsgker & oppna, spesielt det faktum at alle
ledelsespersonlighetstyper har bade styrker og svakheter, i motsetning
til @ oppgi en enkelt personlighetstype som den beste. Studenten bruker
kunnskapen om styrkene og svakhetene ved sin ledelsesstil slik Slocum
og Hellriegel (1983) beskriver. Studenten kan i sin rapport beskrive at hun
eller han gnsker a la styrkene prege sitt lederskap. I dette tilfellet kan det for
eksempel handle om a fremheve karisma og engasjement i sitt lederskap.
Studenten kan beskrive at han eller hun velger a forsoke a minimere svak-
hetene sa langt det er mulig. Studenten kan ogsa understreke betydningen
av @ unnga a ta beslutninger basert pa personlige preferanser i eget leder-
skap, noe som ifelge Slocum og Hellriegel (1983) er en naturlig atferd for
ledere med denne personlighetstypen. Videre kan studenten ta opp at hun
eller han ma passe pa at i sin lederrolle ikke prove a fa alles godkjenning,
og dermed mister evnen til 4 ta nedvendige, men upopulere beslutninger.
Alternativt kan studenten skrive at han eller hun valgt & handtere sine svak-
heter ved & samarbeide med noen som har en annen personlighetstype, og
som kan komplementere deres egen ledelsesstil. Et annet alternativ ville
vaere & foretrekke a soke en lederstilling hvor ens egne styrker virkelig kom-
mer til sin rett, og hvor svakhetene ikke nevneverdig forringer innsatsen.
Studenten utvikler disse resonnementene og eksemplifiserer med konkrete
eksempler fra sitt eget liv.
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Kritikk av kilden

Et passende sted & begynne a kritisere kilden er fra selve mélet og kritikken
av kilden malet indikerer. Som nevnt ovenfor har studenten mottatt kritikk
for a ha en manglende evne til & se menneskene i gruppen. Dette stemmer
darlig overens med testresultatet og artikkelen, som antyder at ledere av
den aktuelle typen er mer tilboyelige til & fokusere for mye pa menneskene.
Dette presenterer studenten i sin rapport. Videre kan studenten oppleve
at lederatferden hennes eller hans ikke er s stabil som kilden antyder.
Studenten kan ha lagt merke til at graden av karisma i sitt lederskap varierer
med situasjonen, og at avhengigheten av andres anerkjennelse avtar nar
han eller hun foler seg mentalt sterk.

I et neste trinn kan kilden kritiseres mer generelt, uten direkte koblinger
til studentens eget lederskap. En mulig kritikk, som ofte reises av studenter,
er testens evne til & gi en meningsfull indikasjon pa en persons personlighet.
Men la meg gjenta viktigheten av at dette gjores etter at studenten har tatt
testen og reflektert over om hun eller han kan laere noe av resultatet og tolk-
ningen i artikkelen. Hvis denne rekkefolgen ikke folges, er det en risiko for
at introspektiv refleksjon uteblir, og at det kun blir en kritikk av testen. Uten
en grundig introspeksjon av seg selv basert pa teorien, har en slik kritikk en
tendens til a bli negativ og lite konstruktiv. En annen generell kritikk kan
vere maten artikkelen deler mennesker inn i ulike personlighetstyper. For
eksempel kan man stille spersmal ved om det er hensiktsmessig a dele alle
mennesker inn i fire typer. Er personlighet ifolge de to dimensjonene alt
et menneske er? Et annet punkt kan veere hva Slocum og Hellriegel (1983)
anser som henholdsvis styrker og svakheter: Studenten kan ha opplevd at
det de mener er en svakhet ved personlighetstypens lederskap, i mange
situasjoner snarere kan vere en styrke.

Konkludere

Konklusjonen kan gjerne starte med en oppsummering av hva som taler
til fordel for og hva som taler imot kilden, og hva som taler til fordel for og
hva som taler imot malet. Hvis studenten ikke tidligere har sammenlignet
og diskutert kilde og mal opp mot hverandre i rapporten, gjores dette her.
For denne studenten indikerer kilden at det kan vaere grunn til a passe pa
at det ikke legges for stor vekt pd menneskene. Pa den annen side viser
kunnskapen om malet at det finnes argumenter for det motsatte. Her kan
studenten med fordel diskutere hvordan det kan ha seg at kilde og mal
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synes a veere uforenlige, i hvert fall pa dette punktet. Kan det forklares med
at kilden eller malet har blitt misforstatt? Har medstudentene veert erlige
i sin kritikk av studentens lederskap? Kan det veere en mangel i teorien?
Studenten veier for og imot og argumenterer for det av mal og kilde som
virker mest fornuftig.

Kjernen i konklusjonen ber ligge i en redegjorelse for hvilke aspekter
av kilden det er grunn til a hente inspirasjon fra, og hvilke aspekter av
studentens eksisterende lederskap (malet) som prioriteres fremfor kildens
forslag. I det konkrete tilfellet kunne studenten ta opp at det ikke er sam-
svar mellom kilde og mal nar det gjelder hvilken vekt som skal legges pa
menneskene som ledes. Konklusjonen kan for eksempel vaere at studenten
mener at det er grunn til & lytte noe mer til kilden enn til mélet, men at det
sistnevnte ikke forlates helt. Det er altsd rom for bade a leere av kilden og &
kritisere den. Studenten kunne for eksempel argumentere for at testresul-
tatet og artikkelen til sammen viser at der er grunn a bringe frem i lyset at
det ikke er enkelt a fa alle med seg, slik studenten gjor. En positiv effekt av
den fullforte refleksjonen kunne veere at studenten kan forsta og respektere
seg selv bedre og dermed forlike seg med og vaere mer avslappet i forhold
til sitt behov for & f3 alle med, noe studenten med fordel kan nevne i sin
rapport. Som en kritikk av kilden kan studenten pépeke at mennesket nok
ikke er fullt s& konsistent som Slocum og Hellriegel (1983) antyder.

En konklusjon og et forslag

Dette kapittelet har hatt som formal a tilby en instruksjonsmodell for
refleksjonsprosesser. Ingrediensene i refleksjonen har fatt navnene «mal»
og «kilde». Trinnene i prosessen, i form av «forstd mal og kilde», «leere av
kilden», «kritisere kilden» og «konkludere», har blitt beskrevet. Modellen
kan brukes som et verktoy for undervisere innen (serlig) hoyere utdanning.
De kan tilpasse den etter egne behov eller bruke den i sin naveerende form.
Ved hjelp av modellen burde underviserne fa bedre forutsetninger for a
kommunisere sine instruksjoner for refleksjonsoppgaver til studentene pa
en meningsfull méte. Dermed kan den for akademia sa viktige oppgaven, &
bidra til 8 danne mennesker, bedre realiseres. Og praktiske elementer, som
det med rette kan sies har blitt mer vanlige i hoyere utdanning, kan skape
bedre grunnlag for leering. Det er mulig at ogsa studentene selve kan ha
nytte av a lese dette kapittelet.
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Mennesker er forskjellige. Modellen som presenteres i dette kapittelet,
kan ikke antas & passe like godt for alle studenter. Pa samme mate som det
kan vaere meningsfullt & snakke om at mennesker leerer pa ulike mater og
tolgelig har ulike leeringsstiler (f.eks. Kolb & Kolb, 2005), kan vi tenke oss
at det finnes ulike «refleksjonsstiler». Siden refleksjonsstiler ikke er et tema
som er sarlig godt belyst (se imidlertid McKendree University, u.a.), og
heller ikke er noe jeg har inkludert i instruksjonsmodellen, kan det vaere
behov for videre utforskning. En mulig mate a ga frem pa er a bygge et slikt
sett med refleksjonsstiler pa eksisterende kunnskap om leeringsstiler. Den
mest kjente teorien om leeringsstiler bygger pa teorien om erfaringsbasert
leering, hvor refleksjon over erfaringer er et sentralt trekk (f.eks. Kolb &
Kolb, 2005). Det ville imidlertid ogsa vere interessant a basere settet av
refleksjonsstiler pa personlighetstyper, ikke minst siden sistnevnte var et
sentralt tema i eksempelet som ble presentert i forrige avsnitt av kapitte-
let. Dessuten er det allerede flere som har koblet personlighet og leerings-
stil til hverandre (f.eks. Cooper & Miller, 1991; Miller, 1991; Moody, 1988;
Ortenblad et al., 2017).
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Abstract: In this essay, | discuss interdisciplinarity in teaching. | contrast it with
two tendencies: on one hand, disciplinary one-sidedness, which | choose to call
“professional narrow-mindedness” (fagidioti), and on the other hand, disciplinary
superficiality, which | refer to as “dilettantism” (dilettanteri). Despite interdisci-
plinarity being emphasized as important, | attempt to show that in practice, it
is more complicated than it first appears. To support this, | begin by discussing
interdisciplinarity in a broader sense before “entering the classroom” to illustrate
how interdisciplinarity in teaching encounters challenges, as well as what its
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Skomagervise av Harald Laland (1995) er en optimistisk (og ironisk) vise
om skomakeren som klarer & se det positive i tilveerelsen. For i Kristiansand
er «gadan sa hard og sé steinete a rar, at det slide felt pa skoan alle man»,
sa sett fra skomakeres synspunkt «fins der ikke magen by te Kristiansand».
Senere i visen far vi here at kristiansanderne pa sendager gar opp i Baneheia
og synger om hvor skjenn byen er. Men til det sier skomageren: «/& kan
slettes ikke si, at & er enig med di, for pa skjonnhed har « ingen slags for-
stand.» Men han gjentar likevel synspunktet fra forst vers at «iallfall nar
ser det som skomager / sa fins der ingen magen by te Kristiansand». Noen
vil si at «skomageren» holder seg til sin lest — andre vil vel si at han (eller
hun) er en fagidiot!

Man kan jo sperre hvorfor dette a veere en fagidiot tillegges skomakere.
Uttrykket «skomaker, bli ved din lest», har apenbart inspirert Laland. Ifelge
Wikipedia, som jeg velger 4 stotte meg til i denne sammenhengen,' var det
Plinius den eldre (23-79) som fortalte historien om den greske maleren
Apelles som overhorte at en skomaker kritiserte maten han hadde malt
sandalen pa i ett av sine malerier. Ikke bare det, skomakeren fortsatte ogsa
med & kritisere hvordan beinene var malt, hvorpa Apelles ba ham om &
holde seg til 8 kommentere sandalene. Apelles hadde jo et poeng; vi ensker
faglig innsikt og kompetanse nar noen utrykker oppfatninger. Dilettanteri
er ikke noe attraktivt. Vi har respekt for faglige og grundige vurderinger.
Det kan gi grunnlag for kritisk refleksjon og dermed opphav til kreativitet
og utvikling. Ubegrunnet kritikk kan ofte ha stikk motsatt effekt. Sann
sett vil selv en maler som har malt sko eller sandaler kunne ha nytte av
refleksjonene til en dyktig skomaker.

Men, samtidig er ikke skomakeren den eneste som har forutsetninger
for & kommentere hvordan og hvorfor sko er malt. Mer om det senere.
Hovedpoenget her er at én faglig vurdering, selv om den er grundig, i de
fleste tilfeller vil vaere for snever til & se alle sider av en sak. Derfor fremhe-
ver vi i undervisning — og ogsa stadig oftere i forskning, som jeg skal vise
under - tverrfaglighet. Men, hva er tverrfaglighet og hvordan kan vi frem-
elske en bred, tverrfaglig forstaelse hos studentene uten at vi ender oppia
utdanne dilettanter? I fortsettelsen skal jeg forseke a resonnere rundt dette.

For, vi har vent oss til & akseptere fagidioter. Etter Thomas Kuhn har
det blitt en etablert sannhet at vitenskapen deler seg i ulike grupperinger;
paradigmer. Hver av disse har sine perspektiver. Kuhn skrev:

1 https://no.wikipedia.org/wiki/Skomaker,_bli_ved_din_lest


https://no.wikipedia.org/wiki/Skomaker,_bli_ved_din_lest
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As time goes on, however, one notices that the new shoot seldom or never gets assi-
milated into either of its parents. Instead, it becomes one more separate speciality,
gradually acquiring its own specialists’ journals, a new professional society, and often
also new university chairs, laboratories, and even departments. Over time a diagram
of evolution of scientific fields, specialities, and sub specialities comes to look strictly
like a layman’s diagram of biological evolutionary tree. Each of these fields has a dis-
tinct lexicon, though the differences are local, occurring only here and there. There
is no lingua franca capable of expressing, in its entirety, the content of them all or
even of any pairs. (Kuhn, 2000, s. 97-98)

Vitenskapen er blitt fragmentert. Det er en prosess som over hundrer
av ar har veert nyttig. Vi har fitt dypere og mer spesialisert kunnskap.
Vitenskapens rolle har veert a se ned i ting, plukke ting fra hverandre og fa
innsikt i hver eneste bit av virkeligheten. Det har gitt oss masse kunnskap
om ting som ikke uten videre er lett synlig eller lett forstaelig. Vi har for-
sokt, som Martin Heidegger sier, a dekomponere virkeligheten. Det moter
né den utfordringen at spesialiseringen og dybdekunnskapen har gatt ut
over helheten. Mens vitenskapen i en lang periode i stor grad har bestatt
i a plukke verden fra hverandre, er utfordringen i dag a hjelpe a forspke &
sette den sammen igjen (Leroi, 2014).

Fra samfunnets side har denne utfordringen blitt formulert som et
onske om okt tverrfaglighet; vitenskapen og forskningen bor se mer helhet-
lig pa problemene de diskuterer, og det kan vi oppna hvis forskere fra ulike
disipliner og paradigmer, med ulike syn pé virkeligheten, samarbeider. Det
har ikke vert et gnske som i serlig grad har blitt imgtekommet. Jeg vil
pésta at arsaken til det er at for den enkelte forsker (som for skomakeren i
Kristiansand) er tverrfaglighet en eksistensiell trussel; nar skomageren sier
at han (eller hun) ikke har forstand pé skjonnhet, sé star det ikke til tro-
ende. Han sier det fordi han foler seg truet. Sa, hva kan vi gjore med det, og
hvordan kan vi gjere det uten & ende opp i den andre groften; i dilettanteri?

For jeg gir nermere inn pa det, la oss se pa hva vi mener med tverr-
faglighet. Jeg skal argumentere for to fundamentalt ulike mater a tenke
tverrfaglighet. Den ene av disse knytter tverrfaglighet til hva forskerne gjor.
Tverrfagligheten er en utfordring for forskningens tilbudsside. Brukerne av
forskningen, allmennheten, far et tverrfaglig produkt ferdig servert. Den
andre maten a se tverrfaglighet pa, er a se det som en utfordring for bru-
kerne; ettersporselssiden av forskningen. Tverrfaglighet i den forstand er en
kompetanse til & forsta hva ulik forskning er. Jeg begynner med tilbuds-
siden og kommer tilbake til den andre maten & se tverrfaglighet pa; som
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en utfordring for brukerne av forskningen og derfor ikke minst for vare
studenter.

Jeg skal bruke egen erfaring til a illustrere hvordan forskningen selv kan
produsere tverrfaglighet.” Jeg skal bruke Horizon 2020 prosjektet GI-NI
som case. GI-NI-prosjektet star overfor to hovedutfordringer innen fors-
kningsdesign som bade er gjensidig avhengige og samtidig representerer
en unik mulighet for utvikling av kunnskap. Pa den ene siden er prosjektet
interdisiplinaert; pa den andre siden er det flermetodisk. I prosjektbeskri-
velsen star det: «The topic of GI-NI is highly complex in its interrelations
of technology, economy and society and its multilevel issues. Instead of
simple and direct causality, there are many variables which are multi-causal
in several directions.» Derfor skriver vi:

o The project starts with developing the interdisciplinary integration of
concepts and methods (political sciences, economics, sociology). The
applied methodology connects micro to macro, and will be using natio-
nal and international perspectives on the topics.

o There are mediating and modifying relations between those variables.
At least a multi-disciplinary approach is needed to unravel these rela-
tions, and to:

o Ensure the intellectual, conceptual and practical coherence of the
project from an interdisciplinary perspective at the project start.

o Provide a sound methodological underpinning for connecting the
‘deep dives’ to the macro-analyses of the different transformations
and future prognoses.

o In GI-NI, the collaboration of teams of sociologists, political scientists
and economists, with integration of expertise, [will] secure the multi-
disciplinary approach.’

Argumentet for tverrfaglig forskning innen komplekse forskningsomrader
stottes av flere forfattere (Lawrence, 2010; Piketty, 2014; Stember, 1991). Det
er allment akseptert at for & handtere komplekse og integrerte utfordrin-
ger i samfunnet, trengs flere forskningsperspektiver (Liu et al., 2019). For
eksempel skriver Piketty i sitt verk Capital in the Twenty-First Century:

2 Denne gjennomgangen er basert pa et notat jeg har laget til GI-NI og som inngér i publikasjonen Dhondt
et al. (2023).
3 Listen over er hentet fra ulike sider i Dhondt et al. (2023).
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If we are to progress in our understanding of the historical dynamics of the wealth
distribution and the structure of social classes, we must obviously take a pragmatic
approach and avail ourselves for the methods of historians, sociologist, and political

scientist as well as economists. (Piketty, 2018, s. 34)

Derfor krever komplekse prosjekter, som GI-NI, en tverrfaglig tilneerming
som tar eksisterende faglige posisjoner som utgangspunkt, vel vitende om
at det & balansere tverrfaglig dialog ved siden av a fordype seg i forskning
innenfor sine egne, navarende perspektiver er en metodologisk utfordring.
S4, til tross for anerkjennelsen av behovet for tverrfaglighet, er det dpenbare
hindringer for tverrfaglig forskning. Dette gjor at tverrfaglig forskning
viser seg & veere vanskelig (O'Rourke, 2017; Aagaard-Hansen, 2007). En
av grunnene er at det faglige systemet ved universiteter har en tendens til
a oppmuntre spesialisering innen forskning. Muligheten til a publisere i
heyt rangerte tidsskrifter innebzerer 4 relatere seg til ganske smale og spe-
sialiserte akademiske diskusjoner. Derfor mener mange at fragmenteringen
skyldes strukturen i det vitenskapelige samfunnet (Kuhn, 2000; Stember,
1991), slik vi har referert over. I tillegg har ulike fagomrader en tendens til
a utvikle sitt eget sprak og tilneerminger, noe som gjor kommunikasjon pa
tvers av disipliner vanskelig (Ahearn & Whittaker, 2019).

Faglige skillelinjer har fulgt vitenskapen fra dens tidlige dager. Den
tysk/osterrikske metodestriden pa slutten av 1800-tallet er bare et mer nylig
eksempel.* Bevegelsen for & fremme enhet i vitenskapen pa 1930-tallet, var
et forsok pé a finne felles grunnlag for forskning selv pa tvers av forsknings-
omrader. For Rudolf Carnap, en av arkitektene bak enhetsviteskap, var
argumentet at all vitenskap kan formuleres i det samme logiske spraket, og
at ved a ha et slikt felles sprak, kan man skille ut pseudovitenskap fra ekte
vitenskap (Carnap, 1995). Pragmatikeren John Dewey, en pioner innen mer
kvalitative metoder, argumenterte ogsa for stette til enheten i vitenskapen.
For ham ble det sosiale engasjementet i vitenskapen og vitenskapens rolle i
moderniseringen av samfunnet en sentral og forenende idé for vitenskapen
(Dewey, 1938/1955). Likevel har vi endt opp med fragmentering.

I stor grad tar den navaerende diskusjonen om fragmentering Kuhn
og hans konsept om paradigmer, slik vi referete over, som utgangspunkt.
Kuhns bok fra 1962, The Structure of Scientific Revolutions, provoserte
debatten med pastanden om uforenlighet mellom paradigmer. Videre

4 For en gjennomgang av kontroverser i vitenskap og forskning, se min bok: Science Meets Philosophy
(Johnsen, 2023, s. 225 {T.).
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hevdet Kuhn at selv om dette er et generelt problem innen vitenskapen,
er det enda mer tydelig innen samfunnsvitenskapen. Kuhns argument ble
formulert som en kritikk av enhetsbevegelsen innenfor vitenskapen, ikke
minst slik den var fremmet av Rudolf Carnap. Pa 1970- og 80-tallet opp-
levde vi det som har blitt kalt vitenskapskrigen, en ganske fiendtlig konfron-
tasjon mellom forskjellige versjoner av positivisme pa den ene siden, og
pé den andre siden kritisk teori, fenomenologi og senere postmodernisme
(Segerstrale, 2000). Til dette kan vi legge til den mer fortolkende tilnaer-
mingen til vitenskap som avviser en rent logisk tilneerming til vitenskap
(Rehg, 2009).

Dermed kan vi snakke om tre posisjoner innen vitenskapsfilosofi:
enhetsvitenskap (unity of science), som hevder at all vitenskap kan formule-
res pa ett og samme logiske sprak; uforenlighetstesen (incommensurability),
som argumenterer for at paradigmatiske forskjeller ikke kan overvinnes;
og tolkningstilnermingen eller den dialektiske tilnermingen, som argumen-
terer for at vitenskapen i bunn og grunn er en dialogisk virksomhet. Alle
disse posisjonene er til stede i den vitenskapsteoretiske debatten, og alle er
legitime posisjoner a innta. Hver av dem legger vekt pa utfordringen ved
tverrfaglighet pa forskjellige mater. Dermed kan vi hevde, kanskje pé en
noe stigmatisert méte, at folgende utfordringer og muligheter folger disse
tre grunnleggende posisjonene (se tabell 15.1).

Tabell 15.1 Vitenskapteoretiske perspektiver pa tverrfaglighet

Filosofi om vitenskap Utfordringer med Mulighet for tverrfaglighet

og denne filosofiens tverrfaglighet

posisjon

Enhetsvitenskap: Vitenskap kan utvikle felles | Anvende sammenlignbare
Logisk empirisme begreper metoder

Kunnskapssosiologi: Vitenskap produserer i Skape en overordnet ramme der
Uforenlighet av utgangspunktet uforenlige ulike fagomrader kan bidra
paradigmer kunnskaper

Interpretativ-idealisme: Vitenskap bestar av ulike Skape felles sprak og forstaelse
Dialogisk tilnazerming sprakspill

Det er viktig a presisere ulikhetene her. Nar enhetsvitenskapbevegelsen
argumenterer for det vi kan kalle tverrfaglighet, baserer det seg pa det vi
kan kalle en streng eller snever forstaelse av vitenskap. I praksis betyr det
at mye av det som i dag kalles forskning, kanskje det aller meste, overhodet



.. IALLFALL NAR /& SER DET SOM SKOMAGER

ikke er vitenskap. I hvert fall hvis vi legger Carnap til grunn, blir kravene
til vitenskap sa strikte at bare visse typer naturvitenskap har mulighet for
a imptekomme dem. For disse er tverrfaglighet mulig i den forstand at
alle som behersker den vitenskapelige metodologien kan veere med & vur-
dere forskningens kvalitet. Enhetsvitenskap, slik Dewey definerte den, er
derimot bredere og minner mer om det vi kaller en augmentativ/dialogisk
tilneerming til forskning, som jeg sier mer om under.

For de som snakker om uforenlige paradigmer, er holdningene, slik vi
har sett, polarisert. Noen ensker en bred forstéelse av vitenskap, pluralisme,
eksempelvis slik vi finner det i Burrell og Morgan (1979), andre gnsker
en strengere forstaelse, eksempelvis Kuhn. Hvis vi tar Kuhn forst, sa var
han ikke opptatt av forholdet mellom vitenskap og samfunn, kun forhold
innenfor vitenskapen. Kravet om tverrfaglighet, slik vi har argumentert
over, er langt pa vei et krav som kommer utenfor vitenskapen, fra samfun-
net. Om det ville Kuhn ha lite 4 si.

Tilnsermingen til Burrell og Morgan (1979) er langt mer imotekom-
mende bade i form av et bredt perspektiv pa forskning og vitenskap og med
muligheten for a respektere ulike tilnaerminger til forskning. De ser for seg
at man kan ha forskjellige forstéelser av organisasjoner (som er deres fokus),
omtrent slik det er beskrevet i myten om det fem blinde mennene og en
elefant.” I en slik tolkning av Burrell og Morgan er all forskning «blind»,
eller i hvert fall «svaksynt», og gir oss kun brokker av virkeligheten. Men
hvis vi legger disse brokkene sammen far vi en bredere eller mer helhet-
lig forstaelse. Dette (konstruktive) perspektivet tror jeg at i stor grad har
inspirert til ideen om tverrfaglighet.

Na vil noen bemerke at siden mitt utgangspunkt var en skomaker som
jeg under lar mote en filosof, sé er det vanskelig a se at dette med vitenskap
treffer helt: Det finnes ingen skomakervitenskap,® og mange filosofer vil si
at de ikke driver med vitenskap (men derimot med mye viktigere ting enn
det).” Til det vil jeg svare at jeg regner med at leseren har forstatt at jeg her
bruker skomakeren og senere filosofen som illustrasjoner, neermest som
metaforer. Nar det er sagt, vil jeg ogsé si at med den utviklingen av viten-
skaper som vi har sett over et par generasjoner, sa skal man ikke utelukke

5  Opprinnelig skal det vaere en indisk myte om fem blinde menn som stoter pé en elefant. Hver foler seg
fram til en del av elefanten (bein, snabel, hale osv.), men det er forst nar de legger alle disse delen sammen
at de i fellesskap skjonner at det er en elefant (Mintzberg et al., 2020).

6  Pastanden ma muligens modereres. Iowa University har et blogginnlegg om skovitenskap, se Johnk (2017).

7  Seen diskusjon om dette Johnsen (2023, s. 6 ff.).
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at skomakervitenskap kan bli en viktig vitenskapsgren en gang i fremtiden.
Sann sett er jeg bare litt tidlig ute.

Ser vi pa den interpretative/idealistiske/dialogiske tilneermingen til
forskning og vitenskap, er det ogsa her ulike oppfatninger av tverrfaglig-
het. En av disse er representert ved Wilhelm Rehg (2009) og er en reaksjon
pé vitenskapskrigen. Vitenskapskrigen kan ses som en diskusjon innenfor
enhetsvitenskap-bevegelsen. Det var/er en diskusjon mellom pa den ene
siden de som vil forsvare et strengt kriterium for vitenskap (logiske empi-
rister), og dermed holde alle andre utenfor «det gode selskap», og pa den
andre siden de som vil/ville inn i den vitenskapelige varmen eller rive ned
disse barrierene (post-strukturalister). Rehgs respons er a si at hva som er
vitenskap er sosialt definert og gjenstand for pdgaende debatt. Ut fra et for-
tolkende (interpretivt) og idealistisk perspektiv, finnes det ingen sannheter
i ontologisk forstand. Verden er skapt gjennom var forstaelse av verden.

Rehg bygger pa Jirgen Habermas, og ogsd Habermas vil argumentere
for en demokratisk tilnaerming til akademiet. Universitetet og forskning
skjer innenfor et demokratisk samfunnssystem, og er i prinsippet ikke
fristilt fra dette systemet. Sann sett er alt i samfunnet dialogisk. Men,
Habermas kan lett misforstas pa dette punket, fordi han bdde har en streng
og en bred forstaelse av vitenskapen. Noen ganger snakker han om viten-
skap som eksakt vitenskap som gir oss objektive fakta. Disse faktaene kan
ikke endres selv om man ikke liker dem. Snarere, det er maktpaliggende
for Habermas (2018) at vi har respekt for det faktiske. Den andre siden av
dette er at faktaene inngar i en samfunnsdiskurs. I denne diskursen gjelder
diskursregler som ogsa omhandler hvordan vitenskapelig kunnskap skal
forstas. Var historie om skomakeren og filosofen, slik vi skal se under, pas-
ser nok inn i dette.

Nyere forskning har tatt en mer empirisk tilnserming til tverrfaglighet.
Man fokuserer ikke pa grunnleggende filosofiske spersmal, men heller pa
hvordan samarbeidsforskning faktisk blir utfert; de praktiske og prinsipi-
elle utfordringene den stir overfor, og hvordan forskere gar frem for a lose
dem (Lawrence, 2010). Pa anvendt niva hevdes det at utfordringen med
tverrfaglighet er & avdekke de faglige diskursene og oversette innsikt og
sprak fra ett fagomrade til et annet (Pennington, 2008). Ved & anerkjenne
disse utfordringene, vil man se potensialet i & diskutere disse oversettel-
sesproblemene (Hall et al., 2012). Dette krever imidlertid evne til a over-
vinne faglige grenser. Som et utgangspunkt for dette er det relevant a veere
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presis om ambisjonen for forskningen og hva som forstas med begrepet
tverrfaglighet.

Faktisk er det ingen enighet om hva som menes med begrepet tverrfag-
lighet og relaterte termer (Lawrence, 2010; Stember, 1991). Marilyn Stember
(1991) har utviklet en nyttig typologi der hun skiller mellom intradisiplinzer,
tverrfaglig, flerfaglig, interdisiplineer og transdisiplinaer forskning. De kan
sees som pa som ulike nivaer av samhandling mellom fagomrader. Jeg
oppfatter at denne diskusjonen i stor grad relaterer seg til det vi over har
kalt den kunnskapssosiologiske (uforenlighet av paradigmer) vitenskaps-
filosofiske posisjonen, og at den kanskje er noe pavirket av den interpreta-
tive/idealistiske/dialogiske tilnaermingen. Tabell 15.2 oppsummerer denne
tilneermingen, uten & ga inn pa den interdisiplinaere diskusjon.

Tabell 15.2 Grad av tverrfaglig integrering

Tverrfaglig (1) Andre fagomrader sees ut fra synspunktet til en av disiplinene

Multidisiplinaer Disipliner samarbeider der hver diskuterer en del av et stgrre
problem —en slags arbeidsdeling

Interdisiplinaer Ambisjonen her er & integrere kunnskap fra flere disipliner og lage
en syntese av ulike disiplinaere kunnskaper

Tverrfaglig (1) Ambisjonen her er en felles ramme som gar ut over de ulike
i betydning disiplinene og skaper en felles plattform for diskusjon
transdisiplineer

Kilde: Basert pa Stember (1991)

Uavhengig av ambisjonene knyttet til integrasjonsnivaene, vil utfordrin-
gene i et forskningsprosjekt vaere & skape felles begreper og forstaelse.
Dermed vil problemet knytte seg til hvordan man identifiserer teorienes
domener, hvordan man tolker og sammenligner ulike metoder, hvordan
man oversetter mellom praktiske problemstillinger og generelle teorier, og
til slutt hvordan man tilpasser det akademiske spraket til praktiske diskur-
ser, for & organisere gjensidig interaksjon og leeringsprosesser pa tvers av
ulike vitenskapelige grupper.

Gitt disse beskrivelsene, og gitt de teoretiske konseptene presentert
ovenfor, kan man argumentere for at den overordnede posisjoneringen
av GI-NI-prosjektet er innenfor en fortolkende/dialogisk tilnerming, og
at det relaterte tverrfaglige perspektivet er transdisiplineert. Det tverrfag-
lige rammeverket for GI-NI forholder seg séledes til en prosess, innenfor
forskningstemaet og pa tvers av forskere og praktikere i programmet, for a
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identifisere og formidle felles begreper og forstaelse. Mer spesifikt er det en
stor oppgave i prosjektet a se denne prosessen som et forskningstema i seg
selv, for derigjennom & kartlegge og identifisere den dialogiske prosessen
gjennom a formidle og konstruere en felles forstaelse av utfordringene og
mulighetene pa dette feltet. Dette utelukker imidlertid ikke behovet for a
ha bade flerfaglige og tverrfaglige prosesser innenfor prosjektet, pa et mer
metodisk niva. Behovet for 8 sammenligne metoder, data og a konstruere
overordnede meonstre fra ulike datakilder, vil representere en viktig del av
bidraget til GI-NI-prosjektet. La meg likevel si at i dette eksempelet snak-
ker jeg om ambisjonene i prosjektet, ikke hvorvidt man faktisk har eller
vil lykkes med tverrfaglighet. Sa langt GI-NI-prosjektet og tilbudssiden
av tverrfaglighet. Om utfordringene der er store er de ikke mindre for en
skomaker i mote med en filosof. La meg forklare.

Forst, hvorfor er tverrfaglighet sa traumatisk og sé eksistensielt truende
for forskere — eller er det det? Tverrfaglighet gjor at en som forsker lokkes
ut av sin faglige spesialitet, som en snile som ma forlate snilehuset. Da er
man mindre beskyttet av egne begreper og egen fagterminologi — og mer
sarbar. Fallgruven er at det man da bidrar med er rene alminneligheter,
altsa dilettanteri. Men la meg né endre perspektiv og ga over til a snakke
om ettersporselen etter tverrfaglighet: Hvis skomakeren og filosofen ikke
kan lzere hverandre om det de ser i et maleri av sko, hva kan vi andre leere
av det? I og med at dette essayet er skrevet til en bok som handler om
praksis i undervisningen, er det naturlig tenke at «de andre» er studentene.
Med andre ord, hvordan skal studentene forholde seg til det forholdte at
tverrfaglighet er traumatisk, i det minste utfordrende?

En omfattende litteratur har de senere érene fremhevet det positive ved
tverrfaglighet i undervisning (de Souza Marins et al., 2019; Klein, 2022;
Palaiologou, 2010; Veishene et al., 2022). Et gjennomgangstema er hvordan
tverrfaglige perspektiver gir rom for utvikling og leering hos studentene.
Samtidig papekes begrensninger, fallgruver og, ikke minst, hva tverrfaglig-
het krever av pedagogisk opplegg. For ikke a diskutere dette i bare generelle
former, vil jeg under leke litt videre med var «skomager» og la ham eller
henne, som allerede nevnt, bli utfordret av en filosof.

Vincent van Gogh laget maleriet A Pair of Shoes i1885.° Bildet viser kun
to utslitte sko eller stovler. Den tyske filosofen Heidegger forteller at han
som ung hadde sett bildet pa en utstilling samme med sin mor. Det ma ha

8  Eksempelet med van Gogh som folger her er basert pa en diskusjon om dette i min bok: Science Meets
Philosophy (Johnsen, 2023, s. 159).
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veert tidlig pa 1900-tallet, og bildet ma ha gjort et stort inntrykk pa ham.
Mange ar senere reflekterte han over dette bildet i essayet Der Ursprung des
Kunstwerkes, oversatt som The Origin of the Work of Art (Heidegger, 2008),
som ble skrevet pa 1930-tallet, men forst publisert i 1950. Bakgrunnen for
Heideggers refleksjon var en kritikk av modernisme (i kunsten) og den
rasjonelle troen pa vitenskapelig kunnskap: «For Heidegger, then, the ulti-
mate ground of the triumph of the aesthetic view of art is the imperialism
of reason, the triumph of the view that science (in broad, German sense),
and science alone, has access to truth» (Young, 2001, s. 14).

Heideggers diskusjon om van Goghs maleri har av en eller annen grunn
skapt mye debatt. Heidegger hadde sett noe i maleriet som gav ham inn-
gang til viktige erkjennelser:

The deep puzzle here, then, is: How is van Gogh's picture of ‘empty unused shoes’ stan-
ding there like objects supposed to help us uproot and transcend the subject/object
dichotomy lying at the heart of modern aesthetics? To put the puzzle in Heidegger’s
term: How is our experience of a painting of a pair of shoes standing there like objects
supposed to lead us back to a preobjective encounter with ‘equipmentality’? How can
a picture help us find way out of the age of the world picture? How, in other words,

can aesthetics transcend itself from within? (Thompson, 2011, s. 83)

11968 startet Meyer Schapiro en kritisk diskusjon om Heideggers bruk av
maleriet (Schapiro, 1968). Senere kom en lengre, mer sympatisk utredning
fra filosofen Jacques Derrida i boken La vérité en peinture, publisert i 1978,
oversatt som The Truth in Painting (Derrida, 1987). Felles for Heidegger
og Derrida er hvordan var tilgang til virkeligheten gar gjennom mange
ulike lag av erkjennelse. Heidegger erindret maleriet som gjorde inntrykk
pa ham og fikk han til & se aspekter av «virkeligheten» i disse inntrykkene
og den umiddelbare intuisjonen som bildet gav. Derrida, pé sin side, la
sin refleksjon oppa Heideggers ved at han gjennom Heideggers refleksjon
kunne reflektere over det a reflektere. For begge ble det et tema hvordan
ulike lag av anerkjennelse og ulike viklinger pa det vi oppfatter, er med a
bestemme hvordan vi opplever et kunstverk:

Construction in philosophy is necessary destruction, that is to say, a de-construction
of traditional concepts carried out in a historical recourse to the tradition. And this
is not a negation of the tradition or a condemnation of it as worthless; quite the
reverse, it signifies precisely the positive appropriation of tradition. Because destruc-
tion belongs to construction, philosophical cognition is essentially at the same time,

in a certain sense, historical cognition. (Heidegger, 1982, s. 23)
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Dekonstruksjon er altsd bade en dekonstruering av noe vi ser, men samtidig
en konstruksjon av noe ut over det vi ser. For Heidegger (og for Derrida)
var derfor sannhet et sporsmal om 4 se hva som er problemet, altsa hva vi
ser nar vi ser noe som et problem (Thompson, 2011). Erkjennelsen av de
ulike lagene i vér tilgang til ting — vare erindringer, var historie, var sansing
- er en betingelse for at vi kan stille de spersmalene som forere oss naermere
til sannhet. Fagidioter, vil igjen noen si.

Jeg kjenner ikke til om noen skomakere har kommentert van Goghs
maleri. Hvis de har det, i hvert fall hvis de er fra Kristiansand, regner jeg
med at fokuset har vert pa det forholdet at skoene trengte en reparasjon.
Uansett ser jeg for meg at deres kommentar vil representere en viss avstand
til den maten Heidegger oppfattet skoene pa. Sa, vi inviterer en «skomager»
(fra Kristiansand) og en (tysk eller fransk) filosof inn i klasserommet. Vi
presenterer dem for et maleri av sko projisert pa et lerret, eksempelvis van
Goghs A pair of shoes. Bildet viser som bekjent kun et par tomme sko uten
bein, s& det er liten grunn til & frykte at skomageren skal tra feil her. Vi ber
dem holde hver sin lille forelesning/refleksjon om dette maleriet. Leereren
og studentene sitter og lytter. Hva far de to foredragsholderne ut av dette
bildet?

Skomageren fra Kristiansand begynner, og hun papeker at dette er to
slitte sko, de er laget i skinn og maleriet er sapass detaljert at hun kan
anta hva slags skinn det er. Hun bemerker syingen og detaljer som er
interessante. Hun sier litt om hvordan sko ble laget den gang og hvordan
dette avviker fra hvordan vi lager dem i dag. Det viser seg at hun har hatt
interesse for historie, sé, gitt at skoene er fra omtrent den tiden de ble
malt, rundt 1880-tallet i Mellom-Europa, kan hun resonnere rundt hvor
de sannsynligvis er produsert. Hun vet ogsa en del om hvordan man den
gangen arbeidet med skinn og lzer for a lage sko. Hun sammenligner disse
med sko laget for ulike samfunnsklasser, og konkluderer med hva slags
samfunnsklasse eieren av skoene sannsynligvis kom fra.

Sa er det filosofens tur. Hun begynner med & referere til den belgiske
maleren René Magritte og hans maleri La Trahison des Images fra 1929; et
bilde av en pipe der det star skrevet under Ceci nest pas une pipe. Det minner
oss om at det vi ser pa lerretet ikke er sko, men bilde av sko, sier hun. Bildet
er en representasjon av noe, det er ikke tingen i seg selv. Som representasjon
holder det oss pa avstand av tingen selv. Det setter i gang en refleksjon, men
denne skjer i vart eget hode. I virkeligheten er mye av det vi ser rundt oss
nettopp representasjoner, og ikke tingene i seg selv. Bilder som A pair of shoes
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eller La Trahison des Images kan hjelpe oss 4 reflektere over hvordan vi lager
bilder av bilder, og hva det gjor med hvordan vi forstér verden.

Na viser det seg at filosofen ikke er en kvinne, men en mann ved navn
Martin Heidegger, og han henvender seg til skomageren. Han sier han er
dypt imponert over det hun kunne fortelle, for det hun sier avslgrer hvil-
ket neert forhold hun har til det materialet hun arbeider med. Nér hun ser
bildet ser hun ikke bare et bilde, men hun viser gjennom det hun forteller
at hun foler pa hvordan materialet i disse skoene har vert, hun sanser det.
Hun har en sé stor grad av naerhet til sitt handverk at hun kan assosiere til
det & holde pa disse skoene, arbeide med den og forme dem. Hun er i sko-
ene; nar hun sitter og arbeider, smelter hun samme med det hun skaper;
hun gér i ett med materialet og overskrider dermed materialitet.

Noen vil protestere og si at dette kan umulig veere den Martin Heidegger,
men snarere en litt korpulent, middelaldrene mann med bart og tysk aksent
som utgir seg som ham. Jeg lar den diskusjonen ligge. Men en student rek-
ker opp hdnden og sper skomageren om hva hun synes om det filosofen sa.
Hun svarer at hun satte veldig pris pa de fine ordene om skomakeryrket,
og ogsa det at han bifalte hennes analyse av bildet. Ut over det var vanske-
lig helt a forsta hva filosofen sa. En annen student sper filosofen om han
kunne tenke seg a prove seg som skomaker. Filosofen svarer heflig at med
all respekt for skomakeryrket tror han ikke at det ville veere noen god idé.
Det er ingen flere spersmal, sa vi takker skomakeren og filosofen for at de
kom, og studentene tar en pause for neste time.

Hva med tverrfagligheten? For det forste: Selv om filosofen hadde
vist begeistring for skomakeryrket, s var han ingen skomaker. Det han
sa var ikke uten videre noe var skomager kjente seg igjen i. A provosere
skomakeren til & ga inn pé de filosofiske argumentene (eller & uttale seg
om Kristiansands skjennhet) ville veere like meningslest som 4 be filoso-
fen forsoke & lage en sko. I begge tilfeller ville det veere eksistensielt tru-
ende. Skomageren var konkret, praktisk, relatert til tid og sted og holdt
seg (snevert) til sitt fag. Filosofen var abstrakt, generell og stilte seg pa
utsiden av verden (selv om vir tyske dobbeltgjenger forsekte a snakke
om nerhet til verden). Begge kunne sine ting, men de to tiln@ermingene -
den praktiske og konkrete og den abstrakte og generelle — hadde svert fa
bergringspunkter.’

9  Jeg har i et annet kapittel i denne boken (Johnsen, kapittel 3) gatt nermere inn pa skillet mellom det
praktiske og det abstrakte som ulike erkjennelsesformer.
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Nér studentene er tilbake i klasserommet blir spersmalet hva de kan
ta med seg fra den forrige timen. Disse studentene har ikke tenkt a bli
hverken skomakere, filosofer eller kunsthistorikere. S& hva kan de lere?
Her vil jeg begynne med a referere til at annet kapittel jeg har skrevet i
denne boken, «Teori er ikke praksis». Jeg skal ikke gjenta argumentasjonen
i det kapittelet, men bare vise til kompleksiteten i det & bevege seg mellom
ulik erkjennelsesformer. Da stér vi igjen med studentene og hva de selv
har opplevd. Noen har fatt nye ideer, noen har blitt inspirert til & studere
videre de temaene som ble nevnt, og noen har latt seg overraske av hvor
mye man kan fa ut av a studere noe (fa dybdeinnsikt) nar man kun ser det
fra én synsvinkel. Det viktige her er ikke disse umiddelbare refleksjonene,
men den kognitive ovelsen i at man kan se at det er mange aspekter av en
sak, og at det ene ikke uten videre kan reduseres til det andre.

Tverrfagligheten er her en kompetanse hos publikum, tilhererne, stu-
dentene - ettersporrerne av kunnskap, hos oss selv. Tverrfagligheten ligger
i det at studentene blir konfrontert med to veldig ulike tilganger pa kunn-
skap: den praktisk/konkrete og den abstrakte/generelle. Selv om vi ikke
uten videre kan vandre fra det ene til det andre, er begge likevel aspekter
av vér erkjennelse av verden. Var tverrfaglighet bestar i & oppove evne til a
beherske begge deler - ikke at all faglighet skal reduseres til et minste felles
multiplum eller bli servert som et ferdigprodukt. Sann kunnskap handler
om 4 forsta det komplekse i var tilgang til verden. Tverrfaglighet er var
evne til a se ulike erkjennelseshorisonter. Tverrfaglighet er ikke en metode,
men en kompetanse; en kompetanse vi mé gves opp i, en kompetanse til &
beherske ulike kunnskapsformer. I det perspektivet kan filosofen fortsette
a filosofere, og skomakeren kan bli ved sin lest.

Takk

Jeg takker Hossein Baharmand, Anders Ortenblad og Jan Ole Rypestol for
verdifulle kommentarer.

Forfatterbiografi

Hans Chr. Garmann Johnsen er professor i arbeidslivsforskning ved
Institutt for arbeidsliv og innovasjon, Universitetet i Agder, Norge.
Han har bakgrunn fra ekonomi og statsvitenskap og har en doktor-
grad fra CBS, Kebenhavn. Han har publisert mye innen innovasjon og



.. IALLFALL NAR /& SER DET SOM SKOMAGER

arbeidslivsforskning. Han har i mange ar undervist om kunnskapssosiologi
og vitenskapsfilosofi. Han er for tiden involvert i to EU Horizon-prosjekter,
GI-NI og BRIDGES 5.0, som handler om transformasjonene i arbeidslivet.
Hans siste bok, Science Meets Philosophy: What Makes Science Divided but
Still Significant, kom ut pa Routledge i 2023.

Referanser

Ahearn, M. C. & Whittaker, G. W. (2019). Sustainability: Challenges of cross-disciplinary
research. I G. E. D’Souza & T. G. Gebremedhin (Red.), Sustainability in agricultural and
rural development (s. 217-231). Routledge.

Burrell, G. & Morgan, G. (1979). Sociological paradigms and organizational analysis. Ashgate.

Carnap, R. (1995). The unity of science. Thoemmes Press. (Opprinnelig utgitt 1934)

de Souza Marins, B. V., Ramos, H. C., Ferreira, G. S., Costa, S. R. R. & Costa, H. G. (2019).
Interdisciplinarity in higher education: A cross-sectional analysis of the literature in the
period 2014-2018. Brazilian Journal of Operations & Production Management, 16(1), 113-125.

Derrida, J. (1987). The truth in painting (G. Bennington & I. McLeod, Overs.). University of
Chicago Press.

Dewey, J. (1955). Unity of science as a social problem. I R. Carnap, P. Frank, J. Joergensen,

C. W. Morris, O. Neurath & L. Rougier (Red.), International encyclopedia of unified science.
Volume 1, Nos. 1-10. Chicago University Press (s. 29-38). (Opprinnelig utgitt 1938)

Dhondt, S., Alcidi, C. & Johnsen, H.-C. G. (2023, 19. august). Positioning paper on relevant EU
politcy areas and governance models/instruments. GI-NI Project. https://gini-research.org/
wp-content/uploads/2023/09/GI-NI_WP1_-D1.2-Positioning-paper-on-relevant-EU-policy-
areas-analysis_-Revised-final-version-20230811_Not-yet-submitted.pdf

Habermas, J. (2018). Philosophical introductions: Five approaches to communicative reason. Polity
Press.

Hall, K. L., Vogel, A. L., Stipelman, B. A., Stokols, D., Morgan, G. & Gehlert, S. (2012). A four-
phase model of transdisciplinary team-based research: Goals, team processes, and strategies.
Translational Behavioral Medicine, 2(4), 415-430.

Heidegger, M. (2008). The origin of the work of art (D. E. Krell, Red.). Harper Perennial Modern
Thought.

Johnk, C. (2017, 1. september). The science of shoes! [Blogginnlegg]. Lichtenberger Engineering
Library. https://blog.lib.uiowa.edu/eng/science-of-shoes/

Johnsen, H. C. G. (2023). Science meets philosophy: What makes science divided but still
significant. Routledge.

Klein, J. T. (2022). Building capacity for transformative learning: Lessons from crossdisciplinary
and cross-sector education and research. Environment, Development and Sustainability, 24,
8625-8638. https://doi.org/10.1007/s10668-021-01802-5

Kuhn, T. S. (1962). The structure of scientific revolutions. University of Chicago Press.

Kuhn, T. S. (2000). The road since structure. Chicago University Press.

Laland, H. (1995). Skomagervise. I I. Boksle (Red.), Serlandsviser fra Vilhelm Krag til vire dager
(s.160). Aschehoug.

Lawrence, R. J. (2010). Deciphering interdisciplinary and transdisciplinary contributions.
Transdisciplinary Journal of Engineering & Science, 1. https://doi.org/10.22545/2010/0003

Leroi, A. M. (2014). The lagoon: How Aristotle invented science. Bloomsbury.

Liu, X., Park, J., Hymer, C. & Thatcher, S. M. (2019). Multidimensionality: A cross-
disciplinary review and integration. Journal of Management, 45(1), 197-230. https://doi.
org/10.1177/0149206318807285

385


https://gini-research.org/wp-content/uploads/2023/09/GI-NI_WP1_-D1.2-Positioning-paper-on-relevant-EU-policy-areas-analysis_-Revised-final-version-20230811_Not-yet-submitted.pdf
https://gini-research.org/wp-content/uploads/2023/09/GI-NI_WP1_-D1.2-Positioning-paper-on-relevant-EU-policy-areas-analysis_-Revised-final-version-20230811_Not-yet-submitted.pdf
https://gini-research.org/wp-content/uploads/2023/09/GI-NI_WP1_-D1.2-Positioning-paper-on-relevant-EU-policy-areas-analysis_-Revised-final-version-20230811_Not-yet-submitted.pdf
https://doi.org/10.22545/2010/0003
https://doi.org/10.1177/0149206318807285
https://doi.org/10.1177/0149206318807285

386

KAPITTEL 15

Mintzberg, H., Ahlstrand, B. & Lampel, J. B. (2020). Strategy safari: The complete guide through
the wilds of strategic management. Pearson UK.

O’Rourke, M. (2017). Comparing methods for cross-disciplinary research. The Oxford handbook
of interdisciplinarity (s. 276-290). Oxford University Press.

Palaiologou, I. (2010). The death of a discipline or the birth of a transdiscipline: Subverting
questions of disciplinarity within education studies undergraduate courses. Educational
Studies, 36(3), 269-282. https://doi.org/10.1080/03055690903220180

Pennington, D. D. (2008). Cross-disciplinary collaboration and learning. Ecology and Society,
13(2),1-14.

Piketty, T. (2018). Capital in the twenty-first century. Harvard University Press.

Rehg, W. (2009). Cogent science in context: The science wars, argumentative theory, and Habermas.
MIT Press.

Schapiro, M. (1968). The still life as a personal object: A note on Heidegger and van Gogh. I M. L.
Simmel (Red.), The reach of mind: Essays in memory of Kurt Goldstein (s. 203-209). Springer.

Segerstréle, U. (Red.). (2000). Beyond the science wars: The missing discourse about science and
society. State University of New York Press.

Stember, M. (1991). Advancing the social sciences through the interdisciplinary enterprise. The
Social Science Journal, 28(1), 1-14.

Thompson, I. D. (2011). Heidegger, art, and postmodernity. Cambridge University Press.

Veishene, D. & Dsouza, E. C. (2022, 2. februar). A cross-disciplinary teaching approach on
transformational learning for multidisciplinary education. I Proceedings of the International
Conference on Best Innovative Teaching Strategies (s. 48-52).

Aagaard-Hansen, J. (2007). The challenges of cross-disciplinary research. Social Epistemology,
21(4), 425-438.



	_Hlk169269273
	_Hlk169269743
	_Hlk169270406
	_Hlk169270481
	_Hlk169270505
	_Hlk169270620
	_Hlk169270717
	_Hlk145334406
	_Hlk139178477
	_Hlk167878965
	_Hlk169076317
	_Hlk142374418
	_Hlk189742332
	_Hlk189654650
	_Hlk189513189
	OLE_LINK1
	_Hlk189654348
	LinkManagerBM_REF_Yw8ZwUl4
	LinkManagerBM_REF_d8tpxVOW
	_Hlk189654348
	_Hlk157157578
	_Hlk167960954
	_Hlk157251487
	_Hlk156309508
	_Hlk189654915
	_Hlk79396675
	_Hlk156728816
	_Hlk79396685
	https://naob.no/ordbok/interaksjon#52936553

