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Innledning

Det foreligger klart uttrykte forventninger om at universiteter og hagskoler
skal innta ledende roller i utvikling og bruk av teknologiske lesninger for a
fremme studenters laeringsprosesser (Meld. St. 16 (2016-2017)). P& hegsko-
ler og universiteter ma man — og ensker man ofte - a ta i bruk ulike tekno-
logistottede undervisningsmetoder, gjerne med en betydelig andel digitale
innslag (NOU 2014: 5). Blant annet har OsloMet - storbyuniversitetet mal
om a veere i front nar det gjelder & gjore digital og teknologisk kompetanse
til en integrert del av sine studier og fagmiljoer (OsloMet, 2019).

Forventningene og malsettingene begrunnes i forskning. En systematisk
oversiktsstudie viser blant annet at studenter i utgangspunktet er positivt
innstilt til digitale leeringsressurser, og at mange foretrekker at digitale
leeringsressurser benyttes i tillegg til tradisjonelle undervisningsformer
(Olivier et al., 2020). En annen systematisk oversiktsstudie viser at digital
problembasert leering i helsefagene er mer effektiv enn tradisjonell leering,
og like effektiv som tradisjonell problembasert leering nér det kommer til
kunnskap hos studentene (Car et al., 2019). Noe tilsvarende vises til i en
systematisk metaanalyse der man finner at nettbasert undervisning har
en generell positiv effekt pa kunnskap og kliniske ferdigheter sammen-
lignet med tradisjonelle typer programmer, spesielt for programmer med
blandede undervisningsformer, og kortere intervensjonsperioder (Kang
& Seomun, 2018).

Samtidig viser metaanalyser ogsa at teknologi alene sjelden bidrar til
leeringseffekt. Det trengs bade en pedagogisk og en metodisk tilnserming i
utviklingsprosessen for & fremme studentaktive leeringsformer og leerings-
effekter ved bruk av digitale teknologier (Berney & Bétrancourt, 2016;
Hattie, 2009; Mayer, 2014).

I lys av overnevnte innsikter kan vi anta at undervisningsopplegg med
betydelige innslag av digitale leeringsressurser og teknologi kan skape gun-
stige leeringsforlop og gode resultater. Samtidig kan vi anta at for at sa skal
skje, ma det mer til enn bare gode teknologiske lgsninger. Spersmalet er
da hva det kan veere for noe.

Vi vil presentere fire forskjellige undervisningsopplegg, som alle har
betydelige innslag av teknologistottede undervisningsformer, og som i til-
legg er blitt vurdert som vellykket. Med utgangspunkt i disse casene legger
vi til rette for fagdidaktiske refleksjoner over hva som ma veere til stede for
at teknologi skal bidra til & skape gunstige leeringsforlop og gode resultater.
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De fire undervisningoppleggene er utviklet hver for seg, de springer ut
av forskjellige disiplin- og fagtradisjoner, og de har forskjellige fagdidak-
tiske og forskningsmetodiske tilneerminger. I tillegg er undervisningen
tematisk forskjellig: «flipped classroom»-undervisning i legemiddelreg-
ning (Torris, 2020), en digital leeringsressurs i epilepsi og helseveiledning
(Erichsen & Hoium, 2021a), en teknologistettet refleksjonsmodell for stu-
denter i praksis (Urstad et al., 2018) og «Student-Best», et teknologistettet
tverrprofesjonelt samhandlings- og kommunikasjonskurs (Jakobsen et al.,
2018).

Til tross for forskjellene mellom disse mener vi at de ulike undervis-
ningsoppleggene kan veere gode utgangspunkter for a drofte hva som skal
til for at teknologistottede undervisningsformer blir nettopp vellykket. Vi
gjor det ved 4 stille folgende tre analytiske sporsmal av fagdidaktisk karak-
ter knyttet til de fire casene:

- Hva er det som gjor at disse undervisningsoppleggene ble — eller i det
minste ble oppfattet som - vellykket?

- Hva er det med disse fire undervisningsoppleggene som gjorde at stu-
dentenes leering tilsynelatende ble styrket?

— Finner vi fellesnevnere ved disse undervisningsoppleggene som
gjorde at studentene opplevde styrket sammenheng mellom teori og
praksis, og hadde fellesnevnerne betydning for leeringsutbyttene til
studentene?

Metode og utvalg

Kapitlets analyser tar utgangspunkt i fire teknologistettede undervisning-
opplegg (caser) som presenteres kort nedenfor. Vi har hatt en pragmatisk
tilneerming til valg av caser. Viktige sider ved casene, som gjor dem veleg-
net til & svare pa sporsmalene vi stiller, er:

1. Teknologistottet lering har veert viktige elementer i undervisningsopp-
leggene.

2. De tar i bruk én eller flere former for teknologi primert for a oke stu-
denters eller helsepersonells lering. Det er ikke pkonomiske eller orga-
nisatoriske formél som har vert den primeere begrunnelsen.

3. En eller flere av de enkelte studienes forfattere er representert i dette
kapitlet og har veert med i gjennomferingen av undervisningen.
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4. Undervisningspraksisene har vert rigget for a bli forsket pa, og
det foreligger allerede publikasjoner knyttet til hver enkelt av dem.
Dermed foreligger det allerede gode analyser av hva som fungerte
eller ikke fungerte.

5. Undervisningsoppleggene har veert vurdert som vellykket pa bakgrunn
av interne emneevalueringer og de publiserte studiene.

Analysene

Analysene som presenteres i dette kapitlet, opererer pa to nivaer. Det forste
nivaet knytter seg til analysene som ble gjort i forbindelse med de enkelte
studiene av undervisningsoppleggene. Vi sikter her eksempelvis til analy-
sene til Torris (2020) knyttet til «flipped classroom»-undervisningen om
legemiddelhandtering, og som har dannet grunnlaget for hennes publise-
ring. Tilsvarende gjelder for analysene knyttet til de andre studiene som
benyttes i dette kapitlet. Analysemetodene i de enkelte studiene har ned-
vendigvis vert ulike i de forskjellige studiene og beskrives kun kortfattet
i dette kapitlet. For mer utfyllende beskrivelser henvises det til de enkelte
publikasjonene.

Det andre nivaet er analysene som er gjort for & svare pa spersmalene
vi stilte innledningsvis. De har tatt utgangspunkt i casebeskrivelsene som
presenteres nedenfor, og som er skrevet frem av de respektive studienes
forfattere. Disse andrenivaanalysene har foregatt dels individuelt og dels
kollektivt. Individuelt ved at forfatterne har gjentatt lesning av hverandres
tekster knyttet til enkeltcasene og skrevet notater og kommentarer hver
for seg. De individuelle andrenivaanalysene har deretter vaert presentert
kollektivt gijennom gjentatte diskusjons- og samskrivingsmeter. Underveis
i prosessen har var forstaelse av de ulike undervisningsoppleggenes fagdi-
daktiske implikasjoner ekt, vért kritiske blikk pa egne og andres undervis-
ningsopplegg er blitt styrket, og samtidig har vi utviklet en tydelig kollektiv
forstaelse av fellestrekkene ved dem. Det er denne kollektive forstielsen,
basert pa grundige gjentatte lesninger, refleksjon og diskusjon, som pre-
senteres under resultatdelen og diskusjonsdelen i dette kapitlet. Resultatene
fra disse analysene er slik sett ogsd eksempler pa det antologiens redakterer
lofter frem som et av fagdidaktikkens sentrale temaer: Faglereres reflek-
sjoner om hva som gjor at studenter kan fa maksimalt utbytte av de kunn-
skapene, ferdighetene, idealene og verdiene som utdanningen inneholder
og forseker a formidle (se kapittel 11 denne utgivelsen).
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Fire vellykkede teknologistottede
undervisningsopplegg

Her folger relativt kortfattede beskrivelser av studiene som danner utgangs-
punkt for vére analyser. Som beskrevet i innledningskapitlet kan fagdi-
daktikk beskrives som en undervisningsteknologi hvor underviserne
organiserer og tilrettelegger for hva som skal vere utbyttet av leeringen.
Strukturen i de respektive casebeskrivelsene er slik: Forst gis en kortfattet
bakgrunn og hensikt for studien, og av undervisningsmetodikken som
har vert benyttet. Deretter folger en kort beskrivelse av gjennomferingen
av studien. Sa presenteres hovedfunnene eller resultatene fra studiene, for
forfatterne presenterer noen oppsummerende kommentarer om hva de
selv mener har gjort at deres undervisningsmetode kan sies & ha bidratt
til gode resultater og leeringsutbytteoppnaelse for studentene. Fremover i
dette kapitlet er derfor fokuset forst og fremst rettet mot de «sterke» eller
«positive» sidene ved undervisningsoppleggene som forte til de gode resul-
tatene. Gode resultater — i bred forstand — anses i denne sammenhengen a
vere tegn pa undervisningens didaktiske vellykkethet.

Case 1: «flipped classroom»-undervisning i
legemiddelregning
Bakgrunn

I en kvasieksperimentell studie ble leeringsutbyttet ved «flipped classroom»
(FC) og tradisjonell undervisning undersekt i tilknytning til undervisning i
legemiddelregning (Terris, 2020). Her presenteres noen sentrale elementer
fra undervisningen, datagrunnlaget og resultater fra studien.

«Just-in-time teaching» (JiTT) ble benyttet for a optimalisere studen-
ters leeringsutbytte og oke studenters motivasjon og kontroll over egen
leering (Schuller et al., 2015). JiTT er en nettbasert pedagogikk som foregar
i klasserommet, der strategien ligger i a gripe tak i det som ligger mellom
undervisning og leering (Novak, 2011). Kjernen i JiTT er at studentene
kan gi tilbakemelding til leerer om hva de ikke har forstatt, eller om noe
de ser pa som utfordrende, etter at de har fullfert forste del pa internett.
Undervisningen i klasserommet legges sd opp etter disse tilbakemeldingene
(Novak, 2011; Schuller et al., 2015).

Blandede leeringsformer defineres som en kombinasjon av leerings-
aktiviteter, som involverer bade fysiske interaksjoner i klasserommet
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og teknologibaserte interaksjoner (Bliuc et al., 2007). Slike leeringsfor-
mer blir ofte sett pd som bade effektive, tidsriktige og kostnadseffektive
(Lothridge et al., 2013). Vi skal na presentere erfaringer fra et undervis-
ningopplegg i legemiddelregning der disse leeringsformene ble benyttet
med hell.

Deltagere

Studenter (n = 88) fra OsloMets to campuser ble delt i to grupper.
Intervensjonsgruppen fikk «flipped classroom» og kontrollgruppen tra-
disjonell undervisning (kontroll). Intervensjonens undervisningsopplegg
besto av blandede leeringsformer, med tre korte videoleksjoner pé to-tre
minutter og leringsaktiviteter i klasserommet basert pd JiTT og «peer
instruction». Den tradisjonelle undervisningen besto av forelesninger og
oppgavelgsning i klasserommet.

Gjennomfering

Den didaktiske relasjonsmodellen ble benyttet som referanseramme i
planlegging, gjennomfering og evaluering av undervisningsopplegget
(Hiim & Hippe, 2009). Det ble lagt vekt pa at undervisningen skulle vaere
studentaktiv og tilpasset hver enkelt student. Oppgavesettene var basert pa
tidligere eksamensoppgaver med tematisk inndelte oppgaver, og de var de
samme som i testgruppen.

I FC-undervisningen fikk studentene tilgang til tre korte videolek-
sjoner (maks tre minutter) som de skulle se for de meotte til under-
visning i klasserommet. Innholdet i videoleksjonene var blant annet
beskrivelser av fremgangsmater i legemiddelregning, der eksemplene
i videoene ble valgt ut fra hva tidligere studenter hadde opplevd utfor-
drende. I videoleksjonene ble det brukt bilder og animasjoner, men
minst mulig tekst. Til hver film (hvert tema) var det egne oppgaver
med lpsningsforslag.

Undervisningsekten pa campus startet med at leerer holdt en kort
introduksjon med informasjon om strukturen for undervisningsekten.
Studentene fikk sd stille sporsmal relatert til teorien i videoleksjonene, og
hovedutfordringene ble diskutert i plenum. Pa denne maten fikk studen-
tene oppklart eventuelle misforstaelser for leeringsaktivitetene begynte.
Leerer fikk ogsé et inntrykk av om studentene hadde sett pa videoleksjo-
nene og var forberedt for de motte i klasserommet.
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Studentene fikk deretter oppgaver som skulle lgses i smagrupper.
Oppgavesettene besto av tidligere eksamensoppgaver. Gruppene hadde
to—fire studenter som ble definert ut fra hvor i klasserommet de satt.
Klasserommet var et rom med flatt gulv, der studentene kunne flytte pul-
ter og stoler.

Forst forspkte studentene a lose oppgavene selv, for de diskuterte egne
lesningsforslag og utfordringer i gruppen, altsa en form for «peer learning»
(Novak, 2011; Schuller et al., 2015). Leerer gikk rundt i klasserommet og
veiledet, og hvis flere sto fast pa en oppgave, ble den gjennomgatt pa tavlen.
Til slutt ble oppgavene gjennomgatt og diskutert i plenum, og studentene
fikk tilhorende fasit eller losningsforslag. Bade underveis og i etterkant ble
utfordringene diskutert i plenum.

Om resultatene

For a bestd eksamen i legemiddelregning ma alle sporsmal besvares korrekt.
Resultatet («bestatt» eller «ikke bestatt») fra eksamen ble hentet fra vur-
deringsprotokollen, og de anonyme eksamensbesvarelsene til hver enkelt
student ble gjennomgitt. Typer feil i eksamensbesvarelsene ble kategorisert
som «feil i omgjoring», «feil i utregning av dose, styrke og/eller mengde»
og «feil i utregning av fortynning».

Undervisningsopplegget basert pa «flipped classroom» ga bedre
leeringsutbytte, med redusert strykprosent, ssmmenlignet med tradisjo-
nell undervisning. I FC-gruppen var det 22 prosent reduksjon i stryk pa
eksamen, sammenlignet med klassen som fikk tradisjonell undervisning
(kontrollgruppen).

Eksamensbesvarelsene til begge gruppene ble gjennomgatt. FC-gruppen
hadde i gjennomsnitt feerre feil enn kontrollgruppen, med gjennomsnittlig
1,4 feil (spennvidde 1-3) sammenlignet med kontrollgruppen som i gjen-
nomsnitt hadde 1,9 feil (spennvidde 1-7).

I denne studien ble det sett at studenter som fikk undervisningsopplegg
basert pa FC, hadde lavere strykprosent sammenlignet med dem som fikk
tradisjonell undervisning. Videre hadde studentene i kontrollgruppen flest
feil i alle oppgavetyper og til sammen, sammenlignet med FC-gruppen.

Forfatternes oppsummerende kommentarer

Legemiddelregning er en praktisk ferdighet hvor teoretisk kunnskap er
en forutsetning for a kunne utfore det korrekt. Kunnskap og ferdigheter
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tilegnet i undervisningen har dermed direkte relevans og overforbarhet
til praktisk yrkesutevelse. FC - slik det er gjort her - ser ut til a bidra til at
studentene leerer 4 anvende, ikke bare huske, kunnskap.

Et vellykket FC-undervisningsopplegg forutsetter at videoleksjonene
er neert knyttet opp mot leeringsutbyttebeskrivelsene og eksamen, slik at
de oppleves meningsfylte for studentene. De ma veere lett tilgjengelig, og
man ma serge for at studentene ser dem for undervisning, for eksempel
ved at de legges inn i timeplanen. Det er samtidig viktig at videoleksjonene
ikke blir en erstatning for leererens undervisning, men en lgsning som
muliggjor et leeringsrom nar studentene metes i klasserommet. Det er ogsa
viktig at klasseromsaktivitetene er godt designet og oppleves relevante for
studentene. P4 den méten vil studentene bedre kunne aktiviseres i sin egen
leeringsprosess (Bernard, 2015).

Case 2: apen digital Leeringsressurs i epilepsi
og helseveiledning
Bakgrunn

Her deler vi erfaringer fra en pilotstudie som ble gjennomfert med bruk av
det digitale leereverket Epilepsi og helseveiledning hosten 2019.' Malgruppen
for leereverket er helsefagstudenter, helsepersonell og andre med interesse
for temaet.

Leeringsressursen ble utviklet i naert samarbeid med praksisfeltet
og publisert pa OsloMets apne leringsplattform for digitale leereverk
(OsloMet, 2022). E-leringsressursen har en struktur som bestdr av
hovedkapitler og underkapitler, og den kombinerer tekster, illustrasjo-
ner, digitale forelesninger, hyperlenker til forskning og annen litteratur,
korte videoer samt ulike oppgavetyper som test-deg-selv-oppgaver og
refleksjonsoppgaver med blant annet ulike historier fra pasienter og bru-
kere i ulike aldre.

Hensikten med pilotstudien var & undersgke hvordan den digitale res-
sursen fremmer leering nar den inngar som undervisningsstotte i ulike
studieemner.

1 Senere revidert januar 2021 (Erichsen & Hoium, 2021a). Leereverket anvendes na i en heldigital videre-
utdanning i etter- og videreutdanningsportefoljen til OsloMet (2023).
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Deltagere

Deltagere i pilotgjennomferingen (n = 25) var i all hovedsak helsepersonell,
rekruttert gjennom «sneballmetoden». Deltagerne ble invitert fra praksis-
steder der pasienter/brukere med epilepsidiagnosen var godt represen-
tert. De fikk tilbud om & delta som studenter i en pilotstudie for a utvikle
en ny videreutdanning i epilepsi og helseveiledning basert pa det digitale
leereverket.

Gjennomfering

Pilottesting av leeringsressursen ble gjennomfert som ledd i en samlings-
basert videreutdanning i epilepsi og helseveiledning over ett semester. Det
ble benyttet blandede laeringsformer som innebar selvstendige forberedel-
ser med utgangspunkt i den digitale laeringsressursen, gruppesamlinger pa
campus og digitalt etterarbeid.

Eksempler pa forarbeid i den digitale leeringsressursen kunne vaere a
lese fagstoff, & se videoer av epileptiske anfall for & observere utfall og
héndtering og a besvare ulike oppgaver. I de fysiske samlingene var samar-
beidsleering sentralt, der studentene delte sine erfaringer fra forberedelsene
i sma grupper. Deretter ble det gitt korte presentasjoner fra gruppene i ple-
num, med mulighet for spersmal og tilbakemeldinger fra medstudenter og
leerer. Etterarbeidet var skriftlige refleksjonsnotater med tilbakemeldinger
fra leerer. Hensikten med a designe denne «triaden» av leeringsformer med
forberedelser, gjennomfering og etterarbeid var & stimulere til forstaelse
og dybdelering der deltagerne leerte av og med hverandre (Erichsen &
Hoium, 2021).

Om resultatene

Etter gjennomfering fikk studentene en lenke til et nettbasert evaluerings-
skjema. Svaralternativene var en fem punkters graderingsskala med alterna-
tiver fra «i sveert stor grad» til «i sveert liten grad», med apne svarkategorier
for kommentarer til hvert av sporsmélene. 17 av 25 deltagere besvarte det
nettbaserte evalueringsskjemaet.

Som del av det pedagogiske opplegget skrev deltagerne ogsa reflek-
sjonsnotater underveis. Refleksjonsnotatene er inkludert i det kvalitative
datagrunnlaget etter samtykke fra studentene. Samtlige kvalitative data ble
gjennomgitt, tematisert og analysert (Kvale et al., 2015).
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Hovedtendensen i materialet viser at studentene opplevde leeringsres-
sursen som funksjonell og brukervennlig. De fremhevet variasjon, tilgjen-
gelighet og fleksibilitet som positivt. Den digitale leeringsressursen bidro
til storre forstaelse for sammenheng mellom teori og praksis.

Over halvparten av deltagerne svarte at den digitale leeringsressursen i
stor grad bidro til ekt kunnskap om epilepsi og om a leve med diagnosen.
Sitatet under er et eksempel pa denne opplevelsen:

Leringsressursen gir fine eksempler bade i form av tekst, film og refleksjonsoppgaver.

Den er informativ, og det er virkelig noe jeg vil og bruker i jobbsammenheng.
En annen fremhevet:

Mest nyttig var det 4 lese og se pa videoer om hvordan det er & leve med epilepsi -

samt sidene om medisinering og bivirkninger.

Andre ting som gikk igjen i kommentarene i sporreskjema var folgende:

Flott med lenkene til forskning, artikler og veiledere til bruk i egen undervisning.

Bruk av pasienthistorier har vert svaert nyttige.

Over halvparten av deltagerne fremhevet at leeringsressursene om helse-
veiledning ga dem nye perspektiver pa hvordan de kunne kommunisere
mer profesjonelt for & fremme mestringsopplevelse hos pasienter og
brukere.

Nyttige forelesninger og opplegg om helseveiledning.

Kommunikasjon med pasienter og brukere kan veere vanskelig, her fikk jeg gode
eksempler til bruk i egen praksis.

Helseveiledning og mestring — opplever at jeg handterer det bedre allerede na. Er
blitt en bedre samtalepartner.

Har fatt mer teori som gir meg mer a tenke igjennom til neste gang jeg skal veilede.

Flesteparten opplevde at test-deg-selv-oppgavene var motiverende. Andre
oppga at noen av oppgavetekstene var uklare, mens andre oppgaver ikke
ga forventet spontan respons. Noen fa skrev at de savnet tilbakemelding
pa refleksjonsnotatene de leverte i tilknytning til seminarene pa cam-
pus. I to av evalueringsskjemaene kommenterte deltagerne at de savnet
a kunne a ha mulighet til & kommunisere med medstudenter for & dele
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informasjon underveis i kurset, og at de savnet organisert samarbeid om
gruppeoppgaver.

Forfatternes oppsummerende kommentarer

Vare erfaringer er at e-leeringsressursen har nytteverdi for studentene nar
den inngér i strukturerte undervisningsopplegg. Studentene opplevde til-
gjengeligheten og fleksibiliteten som ligger i bruk av teknologistottet leering,
som avgjorende, serlig fordi mange kombinerer jobb og studier. Svarene gir
oss en pekepinn pa at digitale ressurser med blandede leeringsformer bidrar
til & fremme leering og har potensial til a styrke sammenhengen mellom
teori og praksis. At leeringsressursen er apen og gratis tilgjengelig, gjor den
lett & dele og anvende i praksisfeltet. Denne fleksibiliteten kan ogsa gjore
det lettere for studenter @ innlemme det digitale fagstoffet i praksisstudiene
samt & dele fagressursen i praksisfelt og med kollegaer. Denne fleksibilite-
ten gir muligheter for nye samarbeidsmodeller som kan bidra til a styrke
leeringsfellesskapet mellom praksisfelt, utdanningsinstitusjon og student.

Case 3: digitale historiefortellinger og faglig
refleksjon i klinisk praksis
Bakgrunn

En digital historiefortelling (DH) er en kort, multimedial fortelling pa cirka
to—tre minutter som bestar av bilder, tegninger, video, musikk eller andre
lydeftekter (Haug & Jamissen, 2015). DHs kjerne er den personlige stemmen,
prosessen og refleksjonen underveis og i etterkant av utviklingen av den.

Workshop-modellen «Digitale historiefortellinger og faglig refleksjon
i klinisk sykepleie praksis» ble utviklet ved OsloMet i 2015 av Jamissen
fra OsloMets medieseksjon, Haug fra barnehageutdanningen og Jacobsen
Ulfsby og Lokhaug Jensen fra sykepleierutdanningen. Studentene produse-
rer personlige fortellinger i en individuell og kollektiv prosess hvor de aktivt
forteller, lytter og reflekterer sammen med medstudenter, fagleerere og
helsepersonell. I 2016-2017 ble modellen testet ut i et samarbeidsprosjekt
mellom sykepleierutdanningen ved OsloMet og Universitetet i Stavanger
(UiS). Hensikten med samarbeidsprosjektet var a se pa sykepleierstuden-
ters erfaringer med DH i kliniske studier. Prosjektet og er beskrevet i artik-
kelen «Digital storytelling in clinical replacement studies: Nursing students’
experiences» (Urstad et al., 2018).
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Deltagere

37 studenter fra to ulike sykepleierutdanningsinstitusjoner i Norge deltok
i gjennomferingen av studien. 17 var forstearsstudenter i klinisk praksis
pa sykehjem, mens 20 var tredje ars sykepleierstudenter i kirurgisk eller
medisinsk praksis ved et universitetssykehus.

Gjennomfering

Workshop i DH og faglig refleksjon i praksis bestar av tre etterfolgende
faser: 1) seminar med teori, historiesirkel og tekstutvikling, 2) produksjon
og 3) presentasjon. Seminaret starter i plenum, med en teoretisk intro-
duksjon til DHs innhold og form. Studentene deltar sa i en historiesirkel
(4-10 studenter og en lerer). Der starter de med a presentere en valgfri
praksisnear situasjon som har berert dem. Studenten far sa tilbakemel-
dinger fra medstudenter og lerer. I leeringsfelleskapet blir det tilrettelagt
for nye perspektiver, idéutvikling og idékonkretisering. Deretter skriver
studentene ned sin historie ved hjelp av «fri flyt»-teknikk for & fa frem
flest mulig assosiasjoner, tanker og folelser. Sa finpusses, spisses og kom-
primeres fortellingen med veiledning fra leerer, for studentene gar sammen
to og to og presenterer tekstene for hverandre. Seminaret avsluttes med
individuelt arbeid med produksjon av et «storyboard», en oversikt over
planlagt produksjon med bilder og tekst.

I produksjonsfasen far studentene to uker pé a ferdigstille den multi-
mediale fortellingen, med avsatt tid til veiledning, for hver student far 25
minutter i siste praksisuke til a dele den ferdige fortellingen (DH) med
medstudenter, leerere, tverrfaglig personell og sykehjemmets ledelse for i
felleskap a reflektere over det som er presentert.

Om resultatene

Et utforskende kvalitativt design med semistrukturerte fokusgruppe-
intervjuer ble valgt for 4 undersoke studentenes erfaringer med DH. Noen
sentrale funn presenteres her.

Studentenes egen fortellerstemme og effekter som lyd og bilder gjorde
fortellingene personlige, nzre og relevante, noe som gjorde at DH vekket
folelser og engasjement:

Historiene berorte meg; jeg fikk tarer i oynene ... (Forstearsstudent)
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DH skilte seg fra studentenes tidligere erfaringer med skriftlige refleksjons-
logger. Skriftlige logger ble beskrevet som lange og teoritunge med sokelys
pé akademisk skriving. Studentene opplevde dette som en leeringsform
som skapte lite entusiasme og motivasjon. Fortellingen i DH, med for-
tellerstemmen og de visuelle effektene, tydeliggjorde budskapet, skapte
motivasjon og ga et godt utgangspunkt for faglig diskusjon og refleksjon,
ogsa etter endt fremvisning:

De visuelle elementene er klistret til hjernen. Nar jeg sitter i bilen ... sa tenker jeg
fortsatt pa historiene. Jeg tror jeg vil huske det vi har diskutert, lenge, og fortsette

refleksjonen pa egen hand. (Tredjearsstudent)

De digitale historienes personlige og muntlige sjargong bidro ogsa til at
studentene folte seg friere i refleksjonen:

Nar jeg skriver, sa blir jeg opptatt av sprak og setninger [...] Na er budskapet mer
i fokus, det er lettere, og du foler deg fri til a faktisk reflektere. (Tredjearsstudent)

Studentene oppga at de mange rundene med refleksjon, fra idéutvikling
til endt refleksjonsrunde etter presentasjonen av DH, fremmet dypere
forstdelse. Studentene fikk hele veien se sin egen historie fra nye og ulike
perspektiver giennom innspill fra medstudenter, laerere og ansatte:

Prosessen gjor det mulig for deg & knytte historien din til teoretiske perspektiver.
Det kan forklares som en voksende refleksjon. Forst s& fokuserer du pé det enkelte
budskapet i historien. Sa gir medstudenter feedback, sa supplerer laereren, sa relaterer
vi den til relevant teori og lovverk. Det blir bare bedre og bedre, og til slutt sa ser du
hele bildet. (Tredjedrsstudent)

Forfatternes oppsummerende kommentarer

Studien og vére erfaringer viser at DH kan vere et verdifullt redskap for &
fremme dybderefleksjon og -leering. Kombinasjonen av workshop-model-
lens mate a knytte teori og praksis pa gjennom flere runder med refleksjon,
ser ogsa ut til & gjore det lettere for studentene a kunne se sammenhenger.

DH gir mulighet for kreativitet, hvor studentene far vist at de er gode pa
observasjon, faglig refleksjon og formidling i en estetisk og kreativ sjanger.
At de fikk vist frem at de var faglig sterke, ga dem glede og motivasjon, som
er viktig for leering.
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Studentene var forngyd med prosessen de selv fikk lede frem, og de
satte pris pa tverrfaglige innspill i refleksjonen og viste tydelig stolthet over
produktene. Den gode gruppedynamikken som arbeidsformen inviterte
til, hvor ogsé tverrfaglig personell og ledelse deltok aktivt, skapte faglig
engasjement. Som leererveiledere erfarte vi okt studentaktivitet i de faglige
refleksjonene, hvor ogsé leererveiledere og andre ansatte kunne hjelpe stu-
dentene til a spisse temaet samt lofte frem etiske og teoretiske aspekter.

Case 4: «Student-Best»
Bakgrunn og deltagere

Student-BEST, der BEST er akronym for «Bedre og systematisk teamtrening,
er et tverrfaglig undervisningskonsept som foregar ved OsloMets simule-
rings- og ferdighetssenter, hvor sistearsstudenter pa lege- og sykepleier-
studiet trener pd kommunikasjon og samarbeid i simuleringssituasjoner.
Tverrfaglig samarbeid og rolleforstaelse er en vesentlig del av oppleringen.
Konseptet bygger pa BEST-stiftelsens prinsipper. Student-BEST ble startet i
2008 som et mindre prosjekt for anestesisykepleierstudenter og legestuden-
ter. 1 2014 ble kurset utviklet til et obligatorisk kurs for sykepleierstudenter
pa OsloMet (campus Pilestredet) og for legestudenter fra Universitetet i
Oslo (UiO). Til sammen gjennomferer 650 studenter kurset arlig.

Gjennomfering
Fasilitatorene kommer fra legeutdanningen ved UiO og sykepleierutdan-
ningen ved OsloMet. Ved hver av de fire simuleringsstasjonene studentene
skal innom, gjennomferes ett akuttmedisinsk scenario. Omtrent én uke
for kursdagen far studentene tilsendt digitale leeringsressurser i form av
YouTube-videoer med gjennomgang av aktuelle akuttmedisinske prosedy-
rer og observasjoner og informasjon om kursdagens hensikt og program.
Studentene organiseres i faste team bestaende av cirka fem sykeplei-
erstudenter og to medisinerstudenter. For de starter med simulering, far
de en gjennomgang av utstyret og en paminnelse om formalet med simu-
leringen. Studentene mottar deretter rapport om aktuelt scenario, og sa
far de litt tid til & fordele roller og oppgaver for de moter «pasienten»,
representert av en mennesketro simuleringsdukke som de har mulig-
het til 8 kommunisere med, og som de kan registrere ulike verdier som
blodtrykk, puls og EKG fra.
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Under simuleringen trener studentene pa ulike roller og oppgaver i de
forskjellige scenarioene, neert opptil slik scenarioene utspiller seg pé reelle
akuttmottak. Legestudentene deler pa a veere teamleder eller undersokende
lege, mens sykepleierstudentene har ansvar for luftveier, administrasjon av
medikamenter og veeske og oppkobling av monitoreringsutstyr og lignende.
De ulike scenarioene krever at studentene tar i bruk teamets samlede kunn-
skaper og ferdigheter nar de behandler «pasientenn».

Studentene gjennomferer aktuelle undersokelser og tiltak, og far status-
oppdateringer fra leerer nar de er gjennomfert. Ut fra hva studentene
faktisk foretar seg, justeres «pasientens» sirkulasjonsstatus og adferd av
fasilitatorene. Hvert scenario spilles i cirka 15 minutter, med etterfolgende
debrifing pé cirka 40 minutter under ledelse av laererne. Det sentrale her er
refleksjoner rundt hva som skjedde i simuleringen, hvordan de opplevde
kommunikasjon og samarbeid, samt hvilke omrader de kan ove pa a forbe-
dre ved neste stasjon. Ved debrifing benyttes tidvis video for & tydeliggjore
ulike leeringspunkter som oppsto underveis i scenarioene. situasjoner, og
slik at studentene kan se gjennomforingen av scenarioet i etterkant.

Mellom hver simuleringsstasjon gis det korte, felles forelesninger og
avspilling av en oppleeringsfilm med det relevante temaet for simulerings-
treningen, som systematisk undersekelse av pasient samt kommunikasjon
og samarbeid i tverrfaglige team.

Om resultatene

Alle gjennomferinger av kurset blir evaluert. Etter hver gjennomkjering
samles studentene for muntlige tilbakemeldinger til leererne. Videre far
studentene tilsendt et evalueringsskjema via nettskjema.no. Her bes de om
a svare pa hva som fungerte bra, og hva som kan forbedres i etterkant av
kurset. Resultatene som presenteres her, er basert pa disse evalueringene.
Uavhengig av faglig bakgrunn er de fleste studentenes tilbakemeldinger
sveert positive. En sykepleierstudent skrev eksempelvis folgende:

Det var gode caser og god oppfelging. Alle fasilitatorene ga god informasjon for,
under og etter casene. Det var veldig fint med debrief etter hver case, som jeg leerte
mye av! Det var ogsa veldig interessant at vi matte begynne med 4 si noe positivt om
oss selv eller gruppen etter simuleringen. Jeg foler det loftet stemningen og bidro
positivt pa motivasjonen videre. Det var ogsa veldig hjelpsomt at vi diskuterte hva
som ikke fungerte sa godt sammen i gruppen, og at vi fikk konstruktiv kritikk og

feedback fra fasilitatorene. (Sykepleierstudent)
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Studentene synes ogsa det er nyttig & metes pa tvers av utdanningene for &
trene sammen. Det gir dem mulighet til a bli kjent med hverandres kom-
petanse, noe som er nyttig nar de som ferdig utdannet helsepersonell skal
samarbeide videre. En legestudent begrunner nytteverdien av kurset slik:

Na forstar jeg bedre hvor «skoen trykker» for en fersk sykepleier, og jeg tror ogsa at

de forstar bedre hvilke svakheter en fersk lege kan ha. (Legestudent)

Flere studenter uttrykker at denne formen for tverrfaglig trening burde
gjores oftere, her formulert av legestudent:

Vi ber ha flere sanne dager i lopet av studiet! Sa blir vi enda flinkere til 4 kommu-
nisere, samarbeide og a handtere stress, og det vil bli rom for & gve mer pa tekniske

ferdigheter i stressende settinger. (Legestudent)

Hovedbildet er at de fleste onsker mer av denne type samhandlingstrening
gjennom utdanningen, med tydelige tilbakemeldinger, i trdd med denne
legestudenten evaluering:

Jeg skulle gnske vi hadde mer undervisning pa denne maten — og ikke minst tidligere
istudiet. Jeg har aldri fatt direkte tilbakemeldinger pé eget arbeid pa samme mate. Vi

har aldri jobbet i team pa samme méte, noe som var utrolig laererikt. (Legestudent)

Forfatternes oppsummerende kommentarer

Utarbeidelse av scenarioer i et miljo tilnsermet likt et sykehus, med pasi-
entsimulatorer som responderer pa studentenes handlinger, gjor at vi far
laget realistiske situasjoner som studentene lett kan leve seg inn i. P4 denne
maten behandler studentene «pasienten», og samarbeider ut fra de parame-
tre og data de far presentert. Studentene blir engasjert og opplever at simu-
lering gir godt leeringsutbytte. Studentene blir utfordret pa sine kunnskaper,
ferdigheter og samarbeid i disse pasientsituasjonene. I debrifingen far de
mulighet til & gi utrykk for hvordan de opplevde simuleringssituasjonen,
og de far tilbakemeldinger av bade gruppemedlemmene og leerere pa det
de har gjort. Dermed far gruppen av studenter og leerere mulighet til a fa
frem og reflektere over komplekse samhandlingssituasjoner som de vil
mote som nyutdannede leger og sykepleiere; situasjoner som kan vaere
utfordrende 4 handtere fordi de krever ulik faglig kompetanse og evne til
a samarbeide i team. Ettersom studentene har det samme teamet gjennom
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hele kursdagen, far de mulighet til a jobbe videre med de tilbakemeldin-
gene de fir pa hver simulering.

Diskusjon

Vi har na presentert fire ulike undervisningsopplegg som vi oppfatter som
vellykket. Vi har lagt vekt pa at undervisningsoppleggene har fatt gode eva-
lueringer, at resultatene (eksamensresultater, skriftlige eller multimediale
arbeider og ferdigheter) har vert vurdert som gode, og at de involverte
leererne selv har vurdert undervisningsoppleggene som vellykket.

Vi vet godt at vi ikke kan hevde at undervisningsoppleggene vi har pre-
sentert, er kvalitativt bedre eller gir mer effektiv leering enn andre alterna-
tiver. Ingen av studiene er rene eksperimentelle studier, og vi kan dermed
heller ikke snakke om effekter - i streng forstand - av undervisningen vi
har gitt. Hatties (2009) paminnelse om at all undervisning virker i noen
grad, og Deslauriers et al. (2019) sin viktige pdpekning av at studenters
oppfatninger om egen lering i visse tilfeller kan vaere omvendt korrelert
med deres faktiske leering, tar vi ogsd med oss videre.

Innledningsvis i dette kapitlet beskrev vi at vi opererte pa to analyse-
nivaer (se figur 1). Det forste nivaet knyttet seg til de enkelte casene, og
vi viste til publikasjonene for grundigere beskrivelser av dette nivaet. Det
andre nivéet av analyser beskrev vi som de prosessene som har ledet frem
til en felles forstaelse av «fellestrekkene» i casene. Diskusjonen som folger,
kan kanskje derfor bedre beskrives som vare fagdidaktiske refleksjoner
over vellykkede undervisningspraksiser, og den bygger pa var kollektive
forstaelse av hva som er felles suksesskriterier.

Vi inviterer derfor til fagdidaktiske refleksjoner over hva som har gjort
undervisningsoppleggene vellykket, og hva som skal til for at teknologistet-
tede undervisningsformer kan bli vellykket ogsa i andre sammenhenger.
Vi tror det ligger viktige innsikter gjemt her. Slik vi ser det, er det to over-
ordnede omrader eller dimensjoner som peker seg ut som sentrale for at
undervisningsoppleggene har oppnadd de gyensynlig positive resultatene.

For det forste virker det som om studentene har mett undervisnings-
opplegg som har dannet rammer for velfungerende le@ringsfellesskap.
Oppleggene har vert faglig imgtekommende og sosialt inkluderende.
Etableringen av disse leeringsfellesskapene ser ut til & vaere grunnleggende
viktig for studentenes leeringsprosesser. Forste del av den fagdidaktiske
diskusjonen dreier seg derfor om viktige sider ved leeringsfelleskapene.
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For det andre har den teknologien som har veert benyttet, under-
stottet og bygget opp under bade leeringsfellesskap og laeringsprosesser.
Leeringsfelleskapene er blitt aktivisert og forsterket av teknologien. I andre
del av diskusjonen retter vi derfor oppmerksomheten mot teknologien som
strukturerende, tilretteleggende og aktiviserende pedagogiske redskap og
verktoy.

Velfungerende laeringsfellesskap

Lering skjer gjennom dialog, samarbeid og aktivitet (Séljo, 2016) i leerings-
fellesskap. Leeringsfelleskap er grupper av mennesker engasjert i kollektive
leeringsprosesser innenfor et omrade av felles interesse (Wenger & Snyder,
2000). Det er i felleskapenes sosiale interaksjon kunnskap, forstielse og
sammenhenger utvikles, og det er i leringsfelleskapene vi finner de gode
leeringssituasjonene (Dysthe, 2001). Felleskap, aktivisering og dialog er der-
med sentrale dimensjoner i utviklingen av gode leeringssituasjoner. Casene
vare ser ut til & «treffe» godt langs disse dimensjonene. Laringsfelleskapene
har fungert for studentene.

Smd, forutsigbare og aktiviserende lceringsfelleskap

Ett kjennetegn ved leeringsfellesskapene i casene er at undervisningsopp-
leggene inviterer studentene til relativt sma og oversiktlige student- og
undervisningsgrupper som de skal arbeide og lere i. Eksempelvis orga-
niseres studentene i Student-BEST i faste team bestaende av omtrent sju
studenter. Selv om dette leeringsfellesskapet eksisterer i kun én dag, er
denne tiden nok til at studentene blir trygge pa hverandre i samarbeids-
situasjoner underveis i simuleringen og i refleksjonsarbeidet i etterkant.
Tilsvarende sma studentfelleskap finner vi ogsa i de andre casene. Det
ser ut til at de sma felleskapene har gitt en oversiktlighet som har bidratt
til at studentene lettere har kunnet ta del i det sosiale samspillet og dia-
logen som er nodvendig for a laere. Studentene har fétt et sosialt og trygt
rom hvor de har kunnet la seg engasjere, bade faglig og gjennom sosial
interaksjon.

I et sosiokulturelt leeringssyn foregar leering ved bruk av sprak og
aktiv deltagelse. Leering skjer i aktive prosesser néar studenter samhand-
ler. Aktiv leering er en form for selvregulert leering og har vist seg & oke
studentenes prestasjoner (Freeman et al., 2014; Goodman et al., 2018).
Modeller som er basert pa aktiv leering, oppmuntrer til meningsfull
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leering gjennom samarbeidsaktiviteter som stotter det studentene tenker
og gjor (Mintzes & Walter, 2020). I slike sammenhenger blir leerere og
medstudenter medierende stotte i undervisningen. Studentens natur-
lige utvikling forseres dermed ikke, men stotter seg pa undervisningen
som skjer.

Det kan se ut som om studentene i vare undervisningsopplegg har opp-
levd nettopp mestring og glede, noe som gjerne bidrar til a gke studenters
selvtillit og motivasjon til videre leering (Imsen, 2009). Det er alle viktige
elementer i studenters evne til & regulere egen leering. Vi kan altsa si at de
sma fungerende leeringsfelleskapene gir rom for aktiv leering.

En forutsetning for at undervisningen med rom for aktiv leering skal
«falle pa plass», er at undervisningen og meteplassene fremstar som pro-
duktive og trygge steder. Denne forutsetningen ser ut til @ ha veert til stede
i vare undervisningsopplegg. Det kommer kanskje tydeligst til uttrykk i
hvordan forlgpet knyttet til utviklingen av digitale historiefortellinger leg-
ger til rette for dialog mellom studenter, leerere og praksisfeltet, og hvor
dialogen, bade underveis i produksjonen og etter presentasjonen, invi-
terer til refleksjon og dermed ogsa til leering. Tilsvarende kan man se at
medikamenthédndteringskursets vektlegging av felles oppgavelgsning sik-
rer en slik produktiv, dialogisk arbeidsprosess for studentene i veksling
mellom smagruppediskusjoner og plenums- eller klasseromsdiskusjoner.
E-leeringskurset i epilepsi og helseveiledning la ogsa til rette for slike sma
fungerende leeringsfellesskap, med presentasjoner og tilbakemeldinger til
hverandre som del av undervisningen. Til slutt ser vi ogsé at Student-BEST
ser ut til a klare a skape sma leeringsfellesskap, pa tvers av utdanningsbak-
grunn, selv om studentene aldri har mott hverandre tidligere. En drsak kan
veere at undervisningsoppleggene har fokus pa studentaktive leeringsfor-
mer med nearhet til reelle praksissituasjoner, pa mestringsopplevelse, pa
konstruktive og konkrete tilbakemeldinger pa samarbeid i gruppene og pa
hvordan kommunikasjonen i gruppen foregar.

Alle de fire undervisningsoppleggene ser pa noe ulike mater ut til ut til
4 ha skapt slike fungerende leeringsfellesskap, hvor grupper av studenter
(og leerere) har inngatt i konstruktive samhandlingsformer for & utvikle sin
egen og hverandres kunnskap og leering.

Damsgaard (2019) understreker betydningen av forutsigbarhet for
studenter. Forutsigbarhet gir struktur og tilrettelegger for leering. Mangel
pa klar struktur og forutsigbarhet i leeringssituasjoner gjore det vanske-
ligere & knytte de nodvendige forbindelsene mellom laeringsaktiviteter
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og leeringsmal (Hatlevik & Havnes, 2017). Mangel pé forutsigbarhet tap-
per trolig studenter for energi som ellers kunne veert brukt til leerings-
aktivitetene. Derfor, om forutsigbarhet i undervisningsdesign ikke er en
nedvendighet, sa er det en viktig tilrettelegger for leering. Vi mener at
forutsigbarhet - i form av avklarte laeringsmal og aktiviteter - er en viktig
grunn til at vare undervisningsdesign ser ut til & skape gode resultater og
positive studentvurderinger.

I alle de fire casene ble studentene presentert for tydelige og planlagte
undervisnings- og laringsforlep. I Student-BEST fikk studentene tilsendt
lenker til digitale leeringsressurser og informasjon om gjennomforin-
gens hensikt omtrent én uke for kursdagen, og kursdagen startet med en
grundig gjennomgang av det pedagogiske metodikken, forelesningenes
temaer og antall simuleringssituasjoner. I DH var hele forlgpet med de tre
fasene beskrevet og formidlet i begynnelsen, og studentene visste dermed
hva de skulle gjore, nar og til hvilken hensikt. Studentene som var med i
FC-studien i legemiddelregning, hadde allerede sett videoleksjonene for de
kom i klasserommet, og de visste at de sammen skulle lose oppgaver nar de
mottes i klasserommet. Tilsvarende forutsigbarhet var tilrettelagt i kurset
om epilepsi og helseveiledning gjennom strukturen og tilgjengeligheten
til de digitale leeringsressursene.

Sé langt har vi argumentert for at casene er kjennetegnet av at de invite-
rer studentene til deltagelse innenfor forholdsvis smé og trygge leerings-
fellesskap med forutsigbare og strukturerte rammer. Slike forhold kan bidra
til okt motivasjon og engasjement for egen leering (Ferrer et al., 2022). Men
ogsa andre forutsetninger har veert til stede og bidratt til undervisnings-
oppleggenes gode resultater.

Meningsfylt, nyttig og viktig

Hatlevik og Havnes (2017) bygger pa Bandura (1997) og Wigfield og Eccles
(2000) nar de hevder at det er viktig for studenters leeringsmotivasjon at
leeringsinnholdet oppfattes som meningsfylt, nyttig og viktig. I tillegg hev-
der de at det er viktig at studentene oppfatter at det potensielle utbyttet
star i rimelig forhold til innsatsen som kreves for a oppna leeringen. De
hevder at studentenes forventninger om at de vil kunne mestre det som
skal leeres, og deres vurdering av nytte av denne leeringen, er avgjorende
for deres innsats, utholdenhet og ytelse i leeringsprosessene, som igjen er
avgjorende for leeringen deres.
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De fire undervisningsoppleggene ser ut til a veere kalibrert slik at de
oppfattes som nettopp nyttige og viktige. Studentene ser eksempelvis ut
til enkelt a identifisere de tverrfaglige simuleringssettingene som praksis-
relevante, og som noe de vil ha fremtidig nytte av. Tilsvarende gjelder ogsa
undervisningen i legemiddelregning samt i epilepsi og helseveiledning. I
de digitale historiefortellingene forankres imidlertid arbeidsoppgavene i
studentenes egne praksiserfaringer, med pafelgende refleksjoner omkring
temaer. Her har studentene selv allerede identifisert situasjonen som
relevant og vesentlig, og gjennom refleksjoner kobles laeringen opp mot
relevant teori. Engasjementet i arbeidet med oppgaven henter neering fra
allerede sterke erfaringer fra praksis, noe Haug et al. (2012) understreker
er noe av styrken ved DH.

Alle de fire undervisningsoppleggene forutsetter aktiv studentdeltagelse
og medvirkning innenfor en faglig strukturert ramme. Nar studentene
inntar et aktivt forhold til de faglige utfordringene som tilbys, bidrar det
til a oke motivasjonen og engasjementet deres for egen leering (Ferrer et al.,
2022). Med henvisning til Ryan og Deci (2020) nyanseres skillene mellom
motivasjon og engasjement i leering hos Ferrer et al. (2022). Opplevelsen
av nytte er en subjektiv opplevelse som kan knyttes til indre motivasjon,
mens engasjement kan ses som et resultat av ytre motivasjon, som noe
objektivt som viser til effekt og mestringsopplevelse (Ferrer et al., 2022).
Studentene ser ut til a ha blitt engasjert i arbeidet som skulle gjores, og dette
engasjementet har bidratt til en opplevelse av okt leering.

Engasjement er ileeringssammenheng et begrep hvor det ikke foreligger
konsensus nér det gjelder innholdet. Samtidig er det stor enighet om at
engasjement faktisk er viktig i leering (Halverson & Graham, 2019). Uten
a ga i detaljer nar det gjelder former for engasjement, oppfatter vi det
viktig & kommentere dette aspektet ved casene, nettopp fordi undervis-
ningsdesignene engasjerte studentene. Det sa vi eksempelvis i studentenes
adferd da de arbeidet konsentrert i grupper i legemiddelregningen, i deres
DH-produkter, i deres innsats i simuleringssituasjoner og i hva de oppga
i evalueringene.

Om undervisningsoppleggene faktisk bidro til engasjement, blir spors-
malet om hvilke aspekter ved undervisningen som skapte engasjement,
desto viktigere. Var det det substansielle innholdet i undervisningen (selv
den kjedeligste artikkel kan skape engasjement i et klasserom), var det
leerernes karisma - eller var det at teknologien som ble benyttet, var tilpas-
set og traff studentene der de var? Vi vil hevde at det var kombinasjonen av
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forutsigbarhet, oversiktlige leeringsfellesskap og opplevd nytte og viktighet
som la grunnlaget for engasjement. Denne pastanden star seg ogsa godt i
mote med det Hauge (2018) beskriver: At sosiale relasjoner etablert gjen-
nom aktivisering, involvering og medinnflytelse bidrar til engasjement,
meningsdannelse og kunnskapsutvikling hos studentene.

Tilstrekkelig feedback pa lceringsaktivitetene

De sma trygge leeringsfelleskapene som ser ut til a ha hatt gode rammevil-
kar i casene, danner ogsé grunnlag for et annet viktig aspekt ved laerings-
prosesser: tilbakemeldinger eller feedback. Det har vist seg at feedback til
studenter — og feedbackens form - har sveert stor betydning for leering.
Tilbakemeldinger pa oppgavelosning og selvregulering i leringsprosessene
viser seg a vaere serlig effektivt. Eksempelvis insisterer Hattie og kollegaer
i flere publikasjoner pa at det er nar studentene far hjelp og svar pa spers-
malene «hvor er jeg», «hvor skal jeg» og «hvordan kommer jeg meg dit»,
at tilbakemeldinger er sarlig effektive (Hattie & Timperley, 2007; Hattie
& Zierer, 2019). Jo mer informasjon en tilbakemelding inneholder, dess
mer effektiv er den (Wisniewski et al., 2020). I tillegg vet man at variasjon
i tilbakemeldinger ogsa bidrar til & forsterke studentenes laeringsutbytte
(Deschénes et al., 2019).

Studentene gis eksempelvis i Student-BEST mulighet til & beskrive hvor-
dan de selv har opplevd simuleringen, og hva de har gjennomfert. De blir
utfordret pa om det var noe de ville gjort annerledes, og de fér tilbakemel-
dinger fra fasilitator og fra medstudenter. Gjennom presentasjonene av de
digitale historiefortellingene og refleksjonsrundene i etterkant av fremvis-
ningen gir studenter, praksisveiledere, ansatte og leerer tilbakemeldinger til
hverandre med nye perspektiver pa temaet, noe som danner en faglig helhet
og ytterlige refleksjoner hos hver enkelt. Dermed blir bade dialogen mellom
studenten og det substansielle i refleksjonene gjenstand for feedback.

Vesentlig i denne sammenhengen er ogsa hvem studentene far feedback
fra. «Peer learningy, eller deltagende fellesskap, er en metode som har vist
seg & kunne vere god pedagogikk. Men for at studentene skal leere av og
med hverandre, er det viktig at noen forutsetninger er til stede. Studentene
ma blant annet arbeide med andre studenter, veere kritiske og reflekte-
rende, kommunisere og artikulere kunnskap, vise forstielse og ferdigheter,
administrere leering og leere & gi konstruktive tilbakemeldinger (Havnes
et al,, 2016). Vare pedagogiske opplegg kjennetegnes av dette. Studentene
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blir organisert i grupper, de har klare mal for hva de skal gjore, de sam-
arbeider om oppgavene, og ikke minst far de mulighet for & gi hverandre
tilbakemeldinger pé arbeidet som er gjort. Det ser ut til at «peer learning»
innenfor de sma leringsfellesskapene som blir etablert, er en arsak til at
casene har vist gode resultater.

Ogsa «timingen» pa tilbakemeldingene, hvilken form de kommer i,
hvem de blir gitt av, og i hvilken setting de gis, har betydning (Hattie &
Timperley, 2007; Hattie & Zierer, 2019). Felles for de pedagogiske oppleg-
gene vi har presentert, ser ut til a veere at tilbakemeldinger til studentene
er «timet» godt med hensyn til laeringsaktivitetene studentene arbeider
med og deltar i. I Student-BEST, hvor samspill og kommunikasjon er i
sentrum, er det tilbakemeldinger pa disse aspektene det settes av mest
tid til, og tilbakemeldingene foregar umiddelbart etter at simuleringen er
gjennomfert. Denne umiddelbarheten ser ut til & egne seg godt i denne
typen leeringssituasjoner. Tilsvarende gjelder test-deg-selv-oppgavene som
gjennomfores i e-leeringsressursen Epilepsi og helseveiledning. Gjennom
spontan respons innebygget i programvaren far studentene umiddelbart
tilbakemelding pa om de har forstatt fagstoftet riktig.

Men i tillegg til timingen internt i casenes laeringsforlep ser det ogsa ut
til at tilbakemeldingene er godt timet i et lengre leerings- og forlepsperspek-
tiv. Student-BEST gjennomferes eksempelvis mot slutten av utdanningen,
like for studentene skal ut som nyutdannede sykepleiere og leger. Pa bak-
grunn av kunnskapen og praksiserfaringene deres forstar da studentene
trolig mer. Samtidig forutsetter simuleringssituasjonene at studentene har
disse grunnleggende kunnskapene og ferdighetene, og det er grunn til & tro
at kurset ikke hadde veert sa vellykket dersom det ble gjennomfert med stu-
denter tidlig i utdanningslepet. Det er derfor viktig med riktig timing, og
at fagnivaet passer nivaet studentene befinner seg pa i utdanningsforlgpet.

Tilbakemeldinger underveis i leeringsprosessene er et viktig element
for & sikre at studentene har tilstrekkelig nivd nar det gjelder bade kunn-
skaper og ferdigheter, og at leeringen pévirker studentenes leeringsprosess
(Raaheim, 2019). Tilbakemeldinger bor derfor ha en sentral plass i utvikling
av undervisningsdesign.

Teknologien strukturerer, tilrettelegger og aktiviserer

Til n& har vi rettet oppmerksomheten mot det vi har omtalt som fun-
gerende leeringsfelleskap. Vi har pekt pa at leeringsfelleskapene har veert
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preget av blant annet forutsigbarhet, mening, tilstrekkelighet og feedback.
Teknologiens betydning for leeringsfellesskapene har frem til na ikke veert
belyst og diskutert av oss. Var oppfatning er at de formene for teknologi
som har veert benyttet, har understottet og bygget opp under béde leerings-
fellesskap og leeringsprosesser. Laeringsfelleskapene er blitt aktivisert av
teknologien. I denne andre delen av diskusjonen retter vi derfor sokelyset
mot teknologi som strukturerende, tilretteleggende og aktiviserende peda-
gogisk redskap og verktoy.

Teknologien aktiviserer og forplikter

Videoleksjoner er vanligvis en viktig del av «flipped classroom» (Bordes
et al., 2021). Studentene opplever videoeleksjonene som nyttige, og de
ser dem gjerne flere ganger (Torris, 2015). Videoleksjoner bidrar til okt
leeringsutbytte, selv om ulike typer videoleksjoner, som opptak av fore-
lesninger eller PowerPoint-slides med eller uten animasjoner, kan pavirke
studentenes laering pa ulikt vis (Chen & Wu, 2015; Guo et al., 2014; Hew &
Lo, 2018). Utfordringen er siledes & utarbeide gode pedagogiske opplegg
rundt videobruk og & begrense videoenes lengde (Coyne et al., 2018). I
alle casene vi har diskutert, ble videoer benyttet som strukturerende ele-
ment i leeringsforlgpene, dog i noe forskjellige sammenhenger. I kursene
i epilepsi og helseveiledning var videoer en viktig del av forberedelsene
til samlingene. I Student-BEST ble videoer brukt for fremvisning av gode
praksiseksempler. I digitale historiefortellinger er utviklingen av en digital
video og presentasjonen av denne kjernen og utgangspunktet for leeringen.
Bruken av videoene fremmer refleksjon i et deltagende leeringsfelleskap og
legger dermed grunnlaget for studentenes dybdelering.

Engen (2020, s. 87) papeker at implementering av digital teknologi alltid
vil veere gjenstand for lokalt forankrede forhandlinger, omdefineringer og
oversettelser knyttet til helt konkrete handlingspraksiser. Han hevder at det
er en misforstaelse at teknologi alene kan endre pedagogiske praksiser, eller
at ulike former for teknologi er verdingytrale objekter. For at teknologien
skal fremsta som fruktbar og meningsfull i undervisnings- og leerings-
situasjoner, kan det vaere behov for en form for konvertering eller tilpas-
ning av teknologien som skal brukes. Innforing av teknologi lar seg sjelden
standardisere, da teknologien bade former og lar seg forme av sosiale og
kulturelle praksiser. Et eksempel var workshop i digital historiefortelling,
som ble justert og tilpasset sykepleierutdanningen og leeringsfelleskapet
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i praksis. Det var ogsa onske om & benytte samme redigeringsverktoy pa
ulike digitale plattformer (telefon, iPad, PC) for a gi flere funksjoner og
muligheter samt for a fd en stremlinjeformet fremvisning. Det ble altsa
gjort endringer for a tilpasse teknologien til den laeringspraksisen DH ble
innfort i.

Det er nar pedagogikken kommer forst, og néar teknologien er tilpas-
set hva studentene skal lere, at det er grunn til & tro at den hjelper med
a strukturere leeringsprosessen. Ellers kan teknologien bidra til & skape
barrierer for leering. Vare fire caser er eksempler pa hvordan teknologien
ikke settes i forgrunnen, men inngar i gjennomtenkte undervisningsdesign.
Pa den maten er den med pa a gi klare rammer for leeringssituasjonene og

-forlopene som studentene bade kan forholde seg til og operere innenfor.

Fleksibiliteten som ligger i ulike former for teknologi, strekker seg ut
over selve «objektet» (e-laeringskurs, bruk av videoopptak). Ogsa leerings-
forlopet gis fleksibilitet giennom fornuftig integrering av digitale verktoy:
Studenter kan bruke e-leeringsverktoyene eksempelvis nar de «star fast»,
nér de trenger repetisjon, og for & fa med seg forelesninger de ellers ikke
ville ha fatt deltatt i. Vare erfaringer fra de to e-leeringskursene i vare caser
er for sa vidt de samme som erfaringene til Coyne et al. (2018); at studen-
tene foretrekker den fleksibiliteten som e-leering med videostette gir, frem-
for tradisjonelle undervisningsformer, nettopp fordi den er fleksibel. Pa
ett sett blir leeringsforlgpets rytme og intensitet (Adam, 1995) justerbar og
fleksibel ved at studenter kan justere hastigheten pa sin egen leering. Men
det er ikke bare studenter som kan bruke teknologien for a skape fleksibi-
litet: Ogsa laererne gis mulighet til & veere fleksible i laeringssituasjoner og
til a tilby fleksible leeringssituasjoner, for eksempel ved a justere ned takten
pé simuleringens tiltagende uoversiktlige pasientsituasjoner, kompleksite-
ten i de digitale historiefortellingene eller antall repetisjoner gjennom lett
tilgjengelige arbeidsoppgaver. Denne fleksibiliteten eker trolig nar man har
teknologi som stotter opp under den aktiviteten studentene skal engasjeres
i. Fleksibiliteten gir ogsa laerere mulighet til 4 gi studentene avgjorende
tilbakemeldinger (Clynes & Raftery, 2008; Hattie & Timperley, 2007) i
varierte former, noe som har vist seg a bidra til a forsterke studentenes
leeringsutbytte (Deschénes et al., 2019). Om vi skal strekke argumentasjons-
rekken vér noe lenger: Denne fleksibiliteten kan tenkes a ha ansvarliggjort
studentene i forkant av metet med leeringsfelleskapene. Fleksibilitet for-
plikter leeringsfellesskapet, bade enkeltvis og kollektivt. Det koster sosialt
for studentene nar de ikke utnytter fleksibiliteten og kommer uforberedt
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til leeringsfelleskapet. Forpliktelsene som skapes gjennom fleksibiliteten,
konverteres dermed til en form for motivasjon og mening. Samtidig blir
nytteverdien av egen jobbing med fagstoftet synliggjort for studentene,
bade i forkant, underveis og i etterkant av undervisningen.

Teknologi reduserer avstanden mellom teori og praksis

Malet med en leeringsorientert refleksjon er & se ssmmenhenger mellom de
enkelte delene og hele bildet. Refleksjon kan beskrives som en slags disku-
sjon mellom en selv og omverdenen, et samspill mellom teoretisk kunnskap
og det som kan laeres i det praktiske arbeidet (Bie, 2020). I denne reflek-
sjonsprosessen kan teknologiske losninger som digitale historiefortellinger
og e-leeringskurs bidra. For eksempel kan bruk av video og simulering
bidra med a legge til rette for og forenkle det komplekse, og dermed tydelig-
gjore fagstoftet ut over det som ligger i tradisjonell undervisning. Samtidig
er det viktig & erkjenne at det er en pedagogisk utfordring & ramme inn
brukererfaringer, teori og forskning i et digitalt leereverk slik at det gir sam-
menheng og mening for studentene (Dabbagh, 2005; Siljo, 2016).

Det a bringe neaerhet til reelle praksissituasjoner kan ogsé engasjere og
trygge studentene og pa den maten forsterke leeringsprosess og leeringsut-
bytte. Forskning peker pa viktigheten av overforbarhet og relevans for at
studentene skal oppleve kunnskapene og ferdighetene som skal leeres som
nyttig, engasjerende og verdt & arbeide for. Simulering har vist seg saerlig
effektiv som leeringsmetode for a ove pad samhandling og kommunika-
sjon i team. Ved a benytte programmerte pasientsimulatorer satt inn i en
sykehussammenheng, slik Student-BEST gjor, skapes autentiske situasjo-
ner som ligger neert opptil virkeligheten. Denne formen for undervisning
bidrar til & skape en helt annen inngang til leeringen enn tradisjonell tavle-
undervisning, ved at man i sterre grad bruker bade sanser og emosjoner
i leeringen (Silva et al., 2022). Dette er sarlig effektivt ndr man oppnar
hey grad av naerhet til realistiske situasjoner («fidelity») (Bjork, 2017), slik
Student-BEST-designet ser ut & ha klart.

Neerheten til praksissituasjoner, som kjennetegner alle de fire casene vi
presenterer, gir studentene en opplevelse av nytte og engasjement. Denne
opplevelsen forsterkes trolig ogsa nar leeringsfellesskapene fungerer som dia-
logisk og samspillsmessig «grunnlag». Dialog er et viktig verktoy for a leere.
Samspillet som oppstar mellom studenter og lerere, de teknologiske lgsnin-
gene og det a bringe «praksisfeltet inn i klasserommet» kan ha tydeliggjort
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sammenhenger mellom teori og praksis for studentene. I profesjonsutdan-
ningene kan nettopp det som gjerne kalles teori-praksis-gapet, veere en
utfordring, siden kunnskapsgrunnlaget bestar av elementer hentet fra ulike
fagfelter som ikke alltid har en apenbar sammenheng (Grimen, 2008), og
det kan derfor fore til at studentene opplever et sprik mellom det de erfarer
i praksis, og det de leerer i undervisningen (Hatlevik & Havnes, 2017).

Vire erfaringer kan dermed stotte opp under forskning som viser til
at blandede leeringsformer som kombinerer digital leering med tradisjo-
nell undervisning, kan bidra til & minske teori-praksis-gapet og fremme
ferdighetsleering (McDonald et al., 2018; van Duijn et al., 2014). Som vare
caser viser, kan de fysiske seminarene pa campus eller webinarer tilretteleg-
ges mer effektivt for bade grupper og plenum og dermed oke studentenes
leeringsutbytte nar studentene benytter digitale leeringsressurser som for-
beredelse til undervisning.

Erfaringer fra de fire casene som presenteres i dette kapitlet, tyder pa
at studenter leerer best nar de involveres og aktiviseres i undervisnin-
gen, som ogsa studien til Raaheim og Nysveen (2019) peker i retning av.
Inntrykket forsterkes nar det vises til at digitale verktoy knyttet til orga-
nisert undervisning eller veiledning fremmer refleksjon og dybdelering
(Raaheim & Nysveen, 2019). Et fellestrekk i casene er hvordan former for
teknologi har en sentral plass i planlegging, design og gjennomfering av
undervisningspraksisene.

Om undervisernes rolle i et lazerende fellesskap

Det er ett forhold som ikke har veert adressert i presentasjonene av casene,
og som dermed heller ikke har fatt rettmessig oppmerksombhet. Vi tenker
her pa vare med-lereres og var egen tilknytning til, kompetanse pa og
engasjement i undervisningsoppleggene, og disse elementenes betydning
for undervisningoppleggenes tilsynelatende gode resultater.

Mens studentene som har veert involvert i de fire undervisningsoppleg-
gene, har vert «tilfeldige», har det ikke veert tilfeldig hvem som har utviklet
og drevet dem. De har i all hovedsak veert leerere som har hatt interesse
og engasjement i undervisningstemaene, metodene og utviklingen som
har veert involvert. Denne ordningen kan ha veert en nekkelfaktor for at
undervisningsoppleggene har fungert. Samtidig kan var interesse og vért
engasjement ha gitt positivt ladet bias i de vurderingene som er gjort. I
forlengelsen kan det hevdes at overforingsverdien fra vare erfaringer til
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andre kurs og kontekster er marginal, endog ikke-eksisterende. Vi deler
ikke en slik oppfatning.

Leererne inngér i leeringsfelleskapet og bidrar med kompetanse, feed-
back, produksjon og bruk av de ulike formene for teknologi. Som del av
leeringsfellesskapene i klasserom, simuleringssentre, praksisfelter og digi-
tale moteplasser er det ikke uten betydning at leererne er interessert og
engasjert. Som tidligere papekt kjennetegnes konstruktive leeringsfelleskap
av felles mal og engasjement. Leereres engasjement, bade faglig og sosialt,
er avgjorende for at studenter skal bli dratt med inn i laeringsprosessen.
Det er trolig ikke en ngdvendighet, men like fullt en viktig faktor i det & fa
studentenes oppmerksomhet, interesse og arbeidslyst. Invitasjon til aktiv
deltagelse i egen undervisning har stétt sentralt i alle casene. «Nyhetens
verdi» og fleksibiliteten som ligger i teknologistettet undervisning, kan
ogsa ha pavirket leeringseffekten. I tillegg kan var egen begeistring som
leerere ha smittet over pa studentene.

Avsluttende refleksjoner

Refleksjonene i dette kapitlet har vaert sentrert rundt to dimensjoner som
vi mener er felles for alle casene: De er kjennetegnet av velfungerende
leeringsfelleskap, og de benytter former for teknologi som understotter
leeringsmalene og aktivitetene. Samtidig er det ikke teknologien i seg selv
som «gjor suksess». Det er samspillet mellom sosial (mellommenneske-
lig) interaksjon og tilpasset, forutsigbar og nektern bruk av teknologi som
kjennetegner leeringssituasjonene og -forlopene. Bruken av teknologi som
stotte i undervisningen - ikke som erstatning for student-student- og stu-
dent-leerer-interaksjon - er dermed en vesentlig faktor. Casebeskrivelsene,
slik de kommer frem i dette kapitlet, tyder pé at denne balansegangen har
veert vellykket.

Avveiningen av hvilken plass teknologi skal ha i undervisningens design,
reflekterer var erfaring med og tro pa viktigheten av trygge, sosiale leerings-
arenaer og -fellesskap hvor studenter treffer laerere som kan mote deres
onsker og behov for tilpassede tilbakemeldinger pa «hvor de er», <hvor de
skal», og «<hvordan de kommer seg dit» (Hattie & Timperley, 2007). Vi har
imidlertid liten tro p4 at teknologi alene, om den na er digital eller analog,
kan gi tilstrekkelig veiledning i helseprofesjonsutdanninger, hvor kunnskap
og ferdigheter skal utgves i samspill med andre mennesker.
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Undervisningsoppleggene vi har presentert og diskutert har krevd et
bredt sett av kompetanser, bade kompetanse knyttet til det faglige inn-
holdet som studentene skal kunne, pedagogisk kompetanse og tilstrek-
kelig teknologisk kompetanse. Slik samlet kompetanse er, som Koehler
og Mishra (2009) understreker, krevende for enkeltundervisere & skaffe
seg alene. Det er derfor et selvstendig poeng at de fire undervisnings-
oppleggene har hatt leerere og samarbeidspartnere som til sammen har
hatt tilstrekkelig kompetanse til & utvikle, implementere og gjennomfere
undervisningen, ved & utnytte hverandres ulike kompetanser. Vi er derfor
av den oppfatning at det & utvikle nye undervisningsopplegg bor forega i
og som kollegiale leerings- og praksisfelleskap (Wenger, 1998), ikke som
enkeltmannsforetak. Dersom utviklingen skjer som enkeltmannsforetak
gar leererfelleskapet glipp av viktig leering og kompetanse.
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