HIF-Rapport

2001:7

Mote mellom teknologi og
pedagogikk

En sluttrapport fra et IKT-stottet
flernundervisningsprosjekt 1 tysk tilvalgssprak |
Loppa kommune

Geir Zakariassen







Hoegskolen 1 Finnmark

PUBLIKASJON:
HiF-Rapport 2001:7

ISBN: 82-7938-057-4
ISSN: 0805-1062

Publikasjonens tittel:

Meote mellom teknologi og pedagogikk.
En sluttrapport fra et IKT-stottet
fiernundervisningsprosjekt i tysk
tilvalgssprak i Loppa kommune

Antall sider: 42
Dato: 19.9.2001

Pris: kr 45,- ekskl. mva

Forfatter:
Geir Zakariassen

Avdeling:
Avdeling for barnehage- og skolefag

Godkjent av:

1.amanuensis Odd Mathis Haetta, Hegskolen i Finnmark
1.amanuensis Vappu Inkeri Pyykko, Hegskolen i Finnmark

Oppdragsgiver:

Hegskolen i Finnmark

Prosjekt:
Loppaprosjektet

Utdrag:

| Loppaprosjektet, et fiernundervisningstilbud i tysk tilvalgssprak i ungdomsskolen i Loppa
kommune, ble i sterst grad bildetelefonen brukt som informasjons- og
kommunikasjonshjelpemiddel. Erfaringene fra prosjektet viser at bildetelefonen kan skape
gode laeringsvilkar, men og at ensidig bruk av kun bildetelefon lett forer til at lsererne
havner i aktive formidlingsroller — og elevene i passive mottakerroller.

Vi bestiller ____stk av publikasjonen:

Navn:

Adresse/postnr:

Publikasjonen kan ogsa bestilles ved henvendelse til Hegskolen i Finnmark, tif 78 45 02 20
(Trykkeriet) / 78 45 05 00 (Servicetorget) eller pr e-post trykkeri@hifm.no







MOTE MELLOM TEKNOLOGI OG PEDAGOGIKK

En sluttrapport fra et IKT-stottet fjernundervisningsprosjekt i
tysk tilvalgssprdk i Loppa kommune

Geir Zakariassen

Alta, 28.mai 2001






Innhold:

FOTOTA ..ottt ettt ettt e e s e st esasaesenenenes 4
L INDIEANING c..cniiiiiie ettt ettt ettt ettt a et teenennetennas 4
2.0 MELOME ...ttt ettt at bbb a s se st b e b esnese b eseesaneesaneas 5
2.1 Hvordan har jeg samlet €MPiri........cccceueeiererierieinieiereereeteeeeiereesese e ssesesee e s s sseasesens 5
2.2 Hvordan jeg vil bruke empPirien .........ccecvvuerieirerieenieieeieeeietee et es e eesesseseeseneene 6
3 RAMMEDEINZEISET ....c.eevetiiiiieieieieeeeee ettt ettt ere et r e ens e esseeaensensensensenea 7
3.1 Lzreplanen - dens teoretiske fundament 0g 1e&eringsSyn ..........cooeveueevevieverieveveeiereeereereneenes 7
3.2 Den lokalkulturelle KONteKSten. ...........eueirieuruieieieieieeieietecee ettt 12
3.3 Formelle sider ved prosjektet ..........o.ovvieiiueieieenieieiieicc et e 14
3.3.1 ProSjektGIUPDA.....cccoveeieiiieieieieeeeeeeteete ettt ettt s eae e 14
3.3.2 UndervisningStilbud .........ccoeuieviuiiuiiiiiciiieeteteteeee ettt 14
3.3.3 TeKNISK UESEYT c.uieeietiieeieieeeeeee ettt ettt et e et ess e ereeaeeaeeaens 17
4 En redegjorelse for sentrale prosjeKtelementer.............o.eveereveeiereeveuiereiereeeseeereeseeeereeeeeseaeas 18
4.1 Praktiske fOrhold .........ccoiiirriiiicc ettt 18
4.2 Tekniske fOrhold .......cccouoiiiiiiniiiie et 20
4.3 Praktisk metodiske fOrhold..........cooiirieiieiciiiec e 23
S ANALYSEACL ...ttt ettt et eae e e re et et et e eneennens 27
5.1 Kommunikasjonsmenstrene i proSjektet .........cocvevivirierierereeieieieieieieeereseeeereeseveesesseneanas 27
5.2 Den dominerende rollefordelingen som bildetelefonen skapte i prosjektet...................... 33
5.3 Strukturelle rammer i et samlet perspektiv — en drofting............ccceeeeeveeinenieiecincrierennene. 33
6 En endelig evaluering av LoppaproSjektet ........ceoerievieirieeiiieieeeieieteieeeeetee et 37
7 Erfaringer fra Loppaprosjektet og konsekvenser for IK T-stottet fjernundervisning i
FTEIMUACN? ...ttt ettt ettt s et ettt et et te et eae et eae e etenennes 40
LAEIAtULTISTE ...covvenieiciciee ettt ettt s st seasanen 42



Forord

Teknologien har i lopet av 90-tallet gjort sitt inntog i grunnskolen - i relativt stor grad i
plantekstene — 1 liten grad i den praktiske skolehverdagen. Holdningene innen teknologibransjen,
blant skolepolitikere og fra skoleadministrativt hold har vert entydige i forhold til teknologiens
fortreffelighet bade i neerundervisnings- og fjernundervisningssammenhenger. Pa den annen side
ser det ut som om kvalitative analyser av IKT-stettet undervisningsforlep i grunnskolen som
legitimerer teknologioptimismen, er en mangelvare. Da Loppa kommune i 1997 planla og gikk i
gang med et IKT-stettet fjernundervisningsprosjekt, var det en kjerkommen anledning til nettopp
a gjore en kvalitativ evaluering av IK T-stettet fjernundervisning i smaskalaformat. Jeg har
representert Hogskolen i Finnmark, og jeg har fulgt prosjektet gjennom hele prosjektperioden i
rollen som observator. Erfaringer fra dette prosjektet vil ideelt sett kunne fremsta som relevant
praktisk pedagogisk erfaring som framtidige og beslekta IKT-stottede leeringstilbud kan dra nytte

av.

1 Innledning

Denne rapporten er en endelig rapport fra et IKT-stettet fjernundervisningsprosjekt i tysk
tilvalgssprék i Loppa kommune. Hvilke rammer eksisterte i dette fjernundervisingsprosjektet, og
hvordan virket disse rammene inn pa den pedagogiske praksisen i prosjektet - det er hva denne
rapporten forseker a gi svar pa. I tillegg vil rapporten inneholde et kapittel som punktvis
oppsummerer de ulike prosjekterfaringene. Disse momentene er ment & vare til praktisk nytte
béade i en videre satsing pa IKT-stottet fjernundervisning i Loppa og ved andre skoler hvor en

onsker & drive IKT-stottet fjernundervisning.

Gjennom prosjektperioden har det vaert gitt fjernundervisningstilbud pa alle trinn i
ungdomsskolen. Prosjektet startet opp skoleéret 1997/98, og ble avsluttet varen &r 2000.
I prosjektperioden har jeg tidligere, i HIFs notatserie, utgitt Noen refleksjoner rundt bruken av

toveis lyd/bilde i forbindelse med et fjernundervisningsprosjekt i tysk tilvalgssprak i Loppa



kommune (1998), Loppaprosjektet — et ikt-stottet fjernundervisningstilbud (Hif rapport 1999:7)
og sist "Det e ikke bare G komme her & komme her” IKT-stottet fjernundervisning i tysk

tilvalgssprak i Loppa Kommune — et avsluttende prosjektnotat (Hif-Notat 2000:14).

I foreliggende rapport ensker jeg 4 undersgke og vise i hvilken grad bruken av IKT i
Loppaprosjektet egnet seg til & innfri de planfestede mélene for ungdomsskolen og for tysk
tilvalgssprak. Som et viktig grunnlag for en slik kvalitativ evaluering finner jeg det nedvendig &
redegjore for de kontekstuelle vilkarene som gjaldt for undervisningen tidlig i rapporten. I
kapittel tre vil jeg derfor redegjore for sentrale foringer i fagplanen, lokalkulturelle forhold,
formelle forhold og for teknologien som ble brukt. I kapittel fire viser jeg hvordan de
kontekstuelle vilkarene sammen fikk pavirke undervisningspraksisen gjennom prosjektperioden.
Etter dette folger et analysekapittel der jeg har til hensikt & finne ut av hvilke lerer- og elevroller
som bruken av IKT konstituerte i ulike ssmmenhenger. I rapportens sjette kapittel vil jeg pa
bakgrunn av en oppsummering svare avklarende pa rapportens problemformulering. Rapportens
siste kapittel er en punktvis oppsummering av de mest relevante prosjekterfaringene i forhold til
en videre satsning pa IKT-stettet fjernundervisning. Men forst, i et metodekapittel, folger en
redegjorelse for hvordan jeg har skaffet meg innsikt i prosjektforlopet og en orientering om

hvordan jeg vil bruke denne innsikten.

2.0 Metode

2.1 Hvordan har jeg samlet empiri
I arbeidet med & skaffe til veie informasjon om leringsaktivitetene i dette prosjektet, observerte

jeg undervisningen - i snitt to ganger per semester - gjennom bildetelefonen som en tredjepart.
Det er klart at informasjonen jeg skaffet meg pa denne maten pa ingen mate ga et fullverdig bilde
av det totale undervisningsforlapet, til det var observasjonsgrunnlaget for overfladisk. Pa den
annen side ga intervjuer i tillegg til observasjonene meg verdifull innsikt i et representativt utvalg
av laringsaktiviteter som var mulig & drive med gjennom bildetelefonen. Elevene ble pa forhand
gjort oppmerksom pa dette forholdet, men de visste ikke nar jeg ville observere undervisningen.
Elevene hadde pé forhand akseptert denne observasjonspraksisen. Intervjuene av elevene og

lererne har jeg gjort ved utgangen av hvert skoleaer i prosjektforlepet. Elevintervjuene har vert i



form av samtaler der jeg har notert eller brukt bandopptaker. Ved ett tilfelle svarte elevene pa
sperreskjemaer. Lerer- og elevintervjuene har hatt som maél bade & redegjore for de mest brukte
laeringsaktivitetene, klargjore hva de involverte oppfattet som positivt og negativt ved denne
formen for undervisning, i tillegg til at alle ble bedt om & vurdere denne formen for undervisning
i forhold til tradisjonell klasseromsundervisning. Ved siden av at intervjuene har supplert
observasjonene har de vert en kilde til informasjon om prosjektforlepet i ulike faser av
prosjektet. Jeg har skaffet meg informasjoner fra de involverte larerne gjennom samtaler med
dem ved ulike stadier i prosjektet. Slik har jeg fatt muligheten til & underseke tendenser i

prosjektet over tid.

Under veis 1 prosjektperioden har jeg ogsa deltatt pa meter med prosjektledelsen og de involverte
lererne der ulike administrative, tekniske og praktisk/ pedagogiske sider ved prosjektet har veert
dreftet. Deltakelse i disse motene har gitt meg innblikk bade i de strukturelle rammene for
prosjektet og i det praktiske forlapet. Denne innsikten har vert viktig i forhold til & analysere

prosjekterfaringene i et mest mulig helhetlig perspektiv.

2.2 Hvordan jeg vil bruke empirien
I denne rapporten vil jeg systematisere det innsamlede materialet pa en slik mate at det kan gi et

bilde av sentrale sider ved prosjektforlgpet. I en slik redegjorelse star en konstant overfor valg i

forhold til hvor detaljert fremstillingen skal vare, og hvilke prosjektelementer en skal omtale.

Denne fremstillingen vil ikke veere i form av en kronologisk beskrivelse, men den vil bli
organisert rundt variablene tekniske forhold, praktiske forhold og praktisk-metodiske forhold.
Som rapportens overskrift antyder, vil det tematiske fokuset i rapporten, metet mellom teknologi
og pedagogikk, virke forende pé hva jeg har valgt 4 ta med fra undervisningsaktivitetene 1
redegjorelsen fra prosjektforlapet. Det er derfor viktig a presisere at bdde metodene jeg har brukt
for & skaffe meg innblikk i de ulike sider ved prosjektet, i tillegg til den begrensede mengden av
informasjon som er skaffet til veie, gjor at mine konklusjoner har begrenset representativitet.

Mine konklusjoner er derfor bare gyldige pa det grunnlaget de er vurdert i forhold til.



3 Rammebetingelser

3.1 Leereplanen - dens teoretiske fundament og laeringssyn
I de reviderte lereplanene for grunnskolen, 1.-97, under de generelle redegjorelsene for egenarten

og arbeidsmatene pa ungdomstrinnet heter det:

”Leereplana for faga legg vekt pa at elevane skal vere aktive, handlande og sjolvstendige. Dei

skal fa lcere ved a gjere, utforske og prove ut i aktivt arbeid fram mot ny kunnskap og erkjenning”
(L-97:75).

Vurdert under ett, legger den generelle delen av lereplanen stor vekt pa at eleven skal sta i
sentrum og hun skal lere gjennom a gjare, og hver enkelt elev skal bygge ny kunnskap pa det
hun kan fra tidligere. For laereren innebeerer dette at hun ma kartlegge den enkelte elevs faglige
niva, og hun skal legge til rette for - og statte elevene i deres individuelle strev med & skaffe seg
ny kunnskap og erkjennelse. Den aktive og utforskende elevrollen og den veiledende larerrollen

gjentas under punktet Arbeidsmater i faget. Her heter det at

“Gjennom samarbeid med lcerere 0og medelever far elevene erfaring med a utforme sin egen
sprakleering” (1.97:280).

Under tysk som tilvalgssprak heter det blant annet at oppleringen i faget har som mal

”a utvikle elevenes evne til a bruke tysk muntlig og skrifilig og stimulere dem til a samhandle

med mennesker fra tyskspraklige og andre kulturer ” (L-97:282).

I mélformuleringene for faget ser vi samlet sett at prinsippene fra den generelle delen bli
konkretisert i forhold til sprakfaget tysk. Det er interessant & merke seg at fagplanen eksplisitt

nevner at elevene skal stimuleres til & "samhandle med mennesker fra tyskspraklige og andre



kulturer”.

Nér det gjelder arbeidsmater i faget pé attende klassetrinn legger fagplanen spesielt vekt pa at

elevene skal

... bruke et allsidig utvalg av tekster ...

... finne fram til mening i muntlige og skriftlige tekster og bruke bilder, sanger ...
. oppleve og erfare i samspill med andre i arbeidet med tekstene...
. arbeide med a forsta og selv utforme ulike typer tekster der de ogsa prover a

kommunisere med andre ...” (L-97:282).

Vi ser at tekstbegrepet gér igjen i alle strekpunktene. Det er derfor viktig & oppfatte tekst i utvidet
betydning. Alle typer av tekstytringer, bade skriftlige og muntlige, sorterer dermed under
tekstbegrepet som fagplanen opererer med. Fagplanen legger dermed vekt pa at elevene skal
arbeide med et rikt utvalg av sjangere. I formuleringene om arbeidsmater ser vi at prinsippene fra
den generelle delen om at elevene skal leere gjennom egenaktivitet, ligger implisitt. Et annet
forhold som er verd & merke seg, er at punktene under arbeidsmater kan oppfattes som

obligatoriske etter som hele avsnittet innledes med hjelpeverbet skal.

Hvis vi fokuserer pa planverkets krav om progresjon mellom skoledrene, ser vi at
tekstproduksjon og praktiske gvelser i ulike sjangere gér igjen. Sentralt i forhold til progresjon er
det at planene krever nye arbeidsmater gjennom nye medier i det niende skoledret. Her er det
viktig & legge merke til gkte krav om skriftlige aktiviteter gjennom ulike kanaler, et forhold som
gjentas for det 10. skolearet. I lapet av 8. og 9. klasse skal det i skende grad stilles krav om at

elevene skal ta ansvar for egen leering. I 8. klasse skal elevene
“veere med pa G utforme gode leeringssituasjoner og arbeidsformer i oppleeringen, gjore egne
valg, samtale om arbeidet sitt med a leere spréiket og drofte hva som kan gi hele elevgruppen

gode vilkar for a lcere tysk” ...

1 9. klasse skal elevene



“definere egne leeringsbehov, formulere leeringsmal og vurdere egen utvikling og egen innsats i

arbeid med spraket” ...

110. klasse skal elevene

“samtale om og vurdere lerestoff og arbeidsmater i forhold til malene for tyskfaget og gjore valg

som er nyttige for egen spraklering” ...

Ved at fagplanen utvetydig krever at elevene forholder seg reflektert i forhold til egen
leringsprosess, og samtidig ber dem om & gjore kvalifiserte valg i samband med leringsforlopet,
sa plasseres elevene i en subjektsposisjon. Dette innebarer i praksis at de skal gves opp til &
velge, de skal utforske, og de skal gves opp til 4 reflektere over hvordan de best laerer tysk.
Videre skal de lere seg & gjore bruk av elektroniske medier og bibliotek i arbeidet med & lose

problemer de meter i arbeidet med faget (1.-97:284).

Samlet sett kan vi hevde at fagplanen i tysk tilvalgssprak pé ulike mater angir at elevene 1 storst
mulig grad skal lere ved & samhandle gjennom tekst. Dermed star tekstproduksjon og praktisk
kommunikasjon, skriftlig og muntlig, i ulike sjangere og i ulike kontekster s&rdeles sentralt 1
faget. I og med at den spraklige samhandlingen ogsé skal forega ut over klasserommets og
landets grenser, legges det vekt pa at kommunikasjonen skal oppleves som reell og funksjonell.
Larerens oppgave i leringsprosjektet blir 4 legge forholdene til rette for at elevene skal fa drive
med de ulike samhandlingsaktivitetene. Samtidig som hun skal vaere en tilrettelegger, skal hun
veere en spraklig samhandlingspartner og respondent. I skarp motsetning til den elevfokuserte
profilen som uttrykkes bade i planens generelle del og i malformuleringen til faget, stir
hovedmomentene som elevene skal igjennom pé hvert arstrinn. Disse motstridende
formuleringene i planverket plasserer leereren i en motsetningsfylt skolehverdag der hun skal se
til at elevene bade skal bestemme selv samtidig som de skal presses gjennom et relativt

mangesidig og krevende obligatorisk fagstoff.

Det laeringssynet som leringsaktivitetene i fagplanen er fundert pé, foyer seg inn under det som



kan samles i begrepet et sosialkonstruktivistisk inspirert leeringssyn. Dette leeringssynet framstér
som et alternativ til - og en reaksjon pé - den behaviouristiske tradisjonen fra 1950 og 60 tallet.
Det konstruktivistisk inspirerte leeringssynet forutsetter at kunnskap ikke er en fast storrelse som
laereren (subjektet) eier og som hun formidler til eleven (objektet). Kunnskap er tvert i mot en
dynamisk sterrelse, basert pa en sosial konstruksjon, som stadig endrer seg. I henhold til et slikt
sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn er spraket kjernen i kunnskapsinnhentinga. Gjennom
sprakhandlinger oppdager sprakbrukeren (eleven/subjektet) nye ideer, nye tanker og nye
sammenhenger, og skaper dermed ny kunnskap (Lekensgard Hoel 1991:36). Fagdidaktikeren
Olga Dysthe skriver at i henhold til et konstruktivistisk fundert leeringssyn arbeider lereren ™ ut
fra ei forstaing av at elevane utviklar kunnskap om tekst og tekstskaping, og gjer denne
kunnskapen til sin, gjennom bevisst arbeid med konkrete tekstar og eigen tekstproduksjon”
(Dysthe 1996:27). Et slikt leeringssyn forutsetter et spraksyn som innebarer at spraket minst har
to viktige funksjoner. For det forste bruker vi det for 4 kommunisere, og for det andre er det - i
kraft av kommunikasjonen - et aktivt leeringsredskap. Ny kunnskap framstar dermed som et

resultat av spraklig samhandling i en gitt kultur.

Siden det pedagogiske prosjektet som lanseres i L97 er sa sterkt forankret i det
sosialkonstruktivistiske laeringssynet, i tillegg til at jeg her skal vurdere leringsaktivitetene 1
Loppaprosjektet opp mot hovedmomenter fra L.-97, vil jeg gi et kort innblikk i det teoretiske

grunnlaget for dette laeringssynet.

I henhold til den sveitsiske erkjennelsesteoretikeren Jean Piagets terminologi gjennomgéar den
laerende det han kaller en adaptasjonsprosess der eleven gjennom en vekselvirkning - dels
tilpasser omgivelsene til seg selv gjennom en innadgéende prosess (assimilasjon), og dels
tilpasser seg selv omgivelsene i en utadgaende prosess (akkomodasjon). I assimilasjonsprosessen
bruker den leerende, i folge Piaget, allerede eksisterende mentale skjemaer og strukturer pa en
aktiv mate, mens vedkommende i akkomodasjonsprosesssen omorganiserer de eksisterende

skjemaene i henhold til de nye erfaringene (Jerlang 1993:237).

Ogsé den russiske psykologen Lev Vygotskys teorier tas til inntekt for konstruktivistisk

laeringsteori. For Vygotsky var spraket tenkningens sosiale redskap. Sprak og tale inngar som
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viktige mentale funksjoner hos mennesker, samtidig som de er med pé & forme andre mentale
funksjoner. Ord inntar en viktig plass i menneskets spraklige utvikling fordi de er levende
sammenslutninger av lyd og mening. Ordenes mening er en viktig enhet; tenkning og tale
framtrer som verbal tenkning (@zerk 1996:101). I henhold til Vygotsky - og konstruktivistisk
leeringsteori - er sprakaktiviteter derfor en forutsetning for all lering. Men for at sprakaktivitetene
skal fungere konstruktivt i en leeringsprosess, er det en forutsetning at
kommunikasjonsaktivitetene er organisert i forhold til et kunnskapsnivéa som ligger rett i overkant
av det nivaet som eleven til enhver tid befinner seg pa. Lareren tillegges derfor en sentral rolle,
béde i stadfestingen av den nzrmeste utviklingssonen og i den spraklige samhandlingen som en
medierende autoritetsperson (Braten 1996:33). Amerikaneren Jerome Bruner har karakterisert
leereren i denne rollen som stillasbygger (scaffolder) der han ser for seg leereren som en
forskalingsarbeider som hjelper til med & bygge en stottestruktur rundt et uferdig byggverk. Dette
arbeidet skal ha karakter av a vere problemlgsende samarbeid retta mot den nermeste

utviklingssonen (Dysthe 1996:28).

James Britton lager i boka Language and learning (1970) en syntese av teoriene til Vygotsky og
Bruner. Her fremhever han hvor viktig det er at skriving, lesing og tale foregar hdnd i hand i

laeringsprosessen. Skolen ma derfor bli mer prosessorientert og mindre produktorientert. Kjernen
i leeringsprosessen er, i folge Britton, elevens uformelle, spontane bruk av spraket - bade skriftlig

og muntlig (Lekensgard Hoel 1991:37).

Den russiske sprikfilosofen Mikhail Bakhtin fremstar sammen med Vygotsky som den fremste

forsvarer av sprakets og dialogens grunnleggende funksjon i leringsprosessen:

”A Word is a bridge thrown between myself and another. If one end of the bridge depends on me,
then the other depends on my adressee. A word is territory shared by both addresser and adressee,
by the speaker and interlocutor...”. (Voloshinov/Baktin 1929)

Gjennom dette sitatet far Bakhtin her representere den ekende tilslutningen til forestillingene om
sprakets grunnleggende betydning i all meningsskapende virksombhet, og sitatet fokuserer spesielt
pé den dialogiske karakteren som meningsskapende virksomhet har mellom sendere og mottakere

i et kommunikativt fellesskap (Morris1997:1).
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3.2 Den lokalkulturelle konteksten
Som nevnt tidligere finner altsa dette prosjektet sted i Loppa kommune, en kystkommune i Vest-

Finnmark som har sin geografiske plassering ytterst ut mot storhavet.

Kommunen har ca 1500 innbyggere der vel halvparten bor i kommunesentret Oksfjord. Resten av
befolkningen er bosatt i sma fiskeveer som har det fellestrekket at de fra naturens side er utstyrt
med trygge havner, i tillegg til at de har en sentral plassering i forhold til fiskefeltene.
Samferdselen mellom de ulike bosetningene i kommunen foregér oftest sjgveien - med ferge
eller med skyssbét. A reise mellom tettstedene i kommunen, oppleves bade som tungvint og
ubehagelig - spesielt vinterstid. Fra uformelt hold har jeg fatt vite at i Loppa kommune, som i
andre utkantkommuner, eksisterer det et slags motsetningsforhold mellom kommunesentret
Oksfjord og smastedene i periferien. Motsetningsforholdet er i en viss grad basert pa utkantens
oppfatning av kommunens manglende vilje til & gjore politiske prioriteringer som gavner
distriktene. I Norge, med vart desentraliserte bosetningsmenster, er dette et kjent fenomen bade
pa kommuneniva, pa fylkesplan og pa nasjonalt plan. I praksis kommer gjerne dette

motsetningsforholdet til uttrykk gjennom media i form av stadige protester mot sentrale
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myndigheters ignorering av distriktenes krav. Dette momentet kan i en viss grad vare relevant i
forhold til vart prosjektet ved at motsetningsforholdet kan gi seg utslag i manglende motivasjon
for sentralt initierte laeringsarrangement, som undervisningstilbudet gjennom bildetelefonen var.

Mer om dette under punkt 5.2 der jeg drofter strukturelle rammer i et samlet perspektiv.

Kommunen har en utpreget desentralisert skolestruktur med en sentral skole 1 Oksfjord, Hogtun
skole, som har i overkant av hundre elever. I tillegg har kommunen fire mindre utkantskoler. Tre
av disse har vert tilknyttet prosjektet, og det er Ser-Tverrfjord skole som har totalt ca 3-5 elever,
Sandland skole som har vel 20 elever og Nusvag skole som har i underkant av 40 elever. Det er et
politisk mal i kommunen & bevare den desentraliserte bosetningen, og i denne sammenhengen er
smastedenes skoletilbud et beerende element. Den skolepolitiske motivasjonen bak
Loppaprosjektet har derfor, pa kort og lang sikt, vaert a sikre elevene i distriktet bade kvalitativ
god undervisning og valgmuligheter innenfor tilvalgsfagene. Da kommunen i skoleéret 1997/98
manglet leerere med formell faglig kompetanse i tysk pa distriktskolene, valgte skolekontoret &
utnytte fagkompetansen ved den sentrale skolen i Oksfjord. De besluttet & gjennomfere et tilbud 1
tysk tilvalgsfag som et fjernundervisningstilbud til to elever i attende klasse fra Ser-Tverrfjord

skole. Siden er prosjektet utvidet med flere oppkoplinger.
Finansieringen av prosjektet har kommet stand ved hjelp av kommunens egne midler. I tillegg har

prosjektet fétt ekstern gkonomisk stette fra Finnmark fylkeskommune og Statens

utdanningskontor.
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3.3 Formelle sider ved prosjektet

3.3.1 Prosjektgruppa
Prosjektgruppa besto av folgende personer skoledret 1997-1998:

Jystein Femtehjell Lerer, prosjektansvarlig Hogtun skole

Erik Lysberg Pedagogisk konsulent Kommuneadm.
Guri Kamsvag Lerer Hegtun skole

Aud Jakobsen Lerer Ser-Tverfjord skole
Arve Berntzen IT-konsulent Kommuneadm.

Knut Jakobsen IT-leder Alta

Geir Zakariassen Hogskolelektor Alta

Skolearet 1998-1999 endret sammensetningen i prosjektgruppa seg ved at laerer Aud Jakobsen i
Ser-Tverrfjord, pedagogisk konsulent Erik Lysberg og IT-konsulent Arve Berntzen gikk ut.
Skoleéret 1999-2000 kom stettelaerer i Nusvag med i prosjektet. Ut over disse endringene holdt

sammensetningen i gruppa seg konstant gjennom hele prosjektperioden.

Hogskolen i Finnmark har veert involvert i prosjektet gjennom a yte teknisk radgiving og bistand.
I tillegg har undertegnede vert involvert i prosjektet for & evaluere undervisningsaktivitetene.
Det er viktig & merke seg at sentrale deltakere i prosjektet har vert med hele tiden. Slik fremstér

kjerna i prosjektgruppa som en stabil faktor gjennom prosjektforlepet.

3.3.2 Undervisningstilbud
I lopet av prosjektperioden har det vart gitt tilbud i tysk tilvalgssprak pa attende, niende og tiende

trinn i ungdomsskolen. I skolearet 1997/98 var to elever i attende klasse ved Ser-Tverrfjord skole

koplet opp i et felles undervisningsforlep med to elever fra Hogtun skole 1 Oksfjord.

Skolearet 1998/99 ble dette tilbudet viderefort til niende klasse med en gjenvarende elev fra Ser-
Tverrfjord skole som var knyttet opp til de samme to elevene fra tidligere ved Hogtun skole. Den

andre eleven fra Ser-Tverrfjord hadde flyttet ut av kommunen, ungdomstrinnet ved Ser-
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Tverrfjord skole ble lagt ned, og undervisningen og eleven ble flyttet til Sandland hvor det ble

etablert et nytt studio for bildetelefon. Undervisningen ble gjennom dette skoledret ogsa gitt uten

stottelaerer ved distriktsskolen - til forskjell fra det forste skolearet i prosjektperioden.

Skoleéret 1999/2000 ble fire elever i tiende klasse fra Nusvag skole knyttet opp mot den allerede

eksisterende forbindelsen mellom Hogtun og Sandland, og som hadde vert involvert i prosjektet

gjiennom to skoleér allerede. Dette skolearet ble det i tillegg startet opp et nytt tilbud i tysk

tilvalgssprék pa attende klassetrinn til to elever fra Ser-Tverrfjord, som var koplet opp mot fem

elever fra Hogtun skole i Oksfjord.

Samlet sett eksisterte folgende oppkoplinger gjennom prosjektperioden:

1997 - 98

Tysk tilvalgssprak 8. klasse

Hogtun <> Ser-Tv.fjord

2 elever < 2 elever

Ja

1998 — 99

Tysk tilvalgssprak 9. klasse

Hogtun <> Sandland

2 elever < 1 elev

Nei

1999- 2000

Tysk tilvalgssprak 10. klasse

Hogtun <> Sandland
2 elever < 1 elev
Nusvég

4 elever

Ja

1999- 2000

Tysk tilvalgssprak 8. klasse

Hegtun <> Ser-Tv.fjord

5 elever <> 2 elever

Ja

I et geografisk perspektiv fortoner de ulike oppkoplingene seg slik:

Skoledret 1997-1998 var 2 elever i 8.klasse pa Hogtun skole i Oksfjord koplet opp mot to elever i

Ser-Tverrfjord.

Elevene i Ser-Tverrfjord hadde tilgang pa stettelarer.
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Skolearet 1998-1999 var de samme elevene pa Hogtun koplet opp mot en elev 1 Ser-Tverrfjord.
Skolearet 1999 —2000 var de samme to elevene pa Hogtun koplet opp mot en elev pa Sandland og

fire elever i Nusvég. Elevene i Nusvag hadde tilgang pa stettelarer.

DRaTord.
jokelen

B

Skoleéret 1999 — 2000 ble det startet en helt ny oppkopling mellom fem elever i 8. klasse pa

Hogtun skole og to elever i Ser-Tverrfjord. Elevene i Ser-Tverrfjord hadde tilgang pa stettelerer.
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Hxkutiord.
jeXelen

3.3.3 Teknisk utstyr
Folgende utstyr har vert brukt pa de ulike oppkoplingsstedene.

Tandberg Vision 760 bildetelefon Loppa kommune
JVC videokamera + stativ Loppa kommune
Thomsen 29” TV Loppa kommune
Shure konferansemikrofon Loppa kommune
Tandberg Bildetelefon (eldre type) Hgyskolen i Finnmark
JVC Videokamera + stativ Loppa kommune
Thomsen 29” TV Loppa kommune
Shure konferansemikrofon Loppa kommune
Tandberg Vision 600 (Bildetelefon) Loppa kommune
29”-TV Loppa kommune
JVC S-VHS videokamera pa stativ Loppa kommune

e Utstyret i Ser-Tverrfjord ble skoleéret 1998-99 brukt ved Sandland skole.

Det mé presiseres at ikke alt utstyret var tilgjengelig i prosjektet fra begynnelsen.
Konferansemikrofoner, eksterne kameraer og eksterne TV-skjermer har kommet til utover i
prosjektperioden. Nér det gjelder utvalget av teknisk utstyr er det viktig & gjere oppmerksom pa
at det ikke var gjenstand for eksplisitte pedagogiske vurderinger. Med det mener jeg at man i

forkant av prosjektet ikke gjorde en grundig vurdering av utstyret som skulle brukes i lys av
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sentrale formuleringer i leereplanverket. At bildetelefonen skulle bli det dominerende
kommunikasjonsmidlet, var mer et direkte resultat av at Loppa kommune allerede eide to

bildetelefoner og at Hogskolen i Finnmark var i stand til 4 leie ut en.

4 En redegjorelse for sentrale prosjektelementer

Sentralt i alle leeringsforlap er motet mellom larer og elev og metene elevene imellom. I
narundervisningssammenhenger finner disse motene sted ved at akterene metes pa en felles
samhandlingsarena, i klasserommet, i en her og nd-relasjon. I fijernundervisningssammenhenger
brukes ulike medier for & skape best mulig kommunikasjon mellom akterene i leeringsprosessen. I

Loppaprosjektet ble hovedsakelig bildetelefonen valgt til dette formalet.

Det hersker i dag bred enighet om at ingen tekniske medier kan etablere like gode
kommunikative rammer for et mote mellom lerer og elev som det analoge metet - ansikt til
ansikt. 'Nar jeg i det videre skal redegjere for det praktiske prosjektforlopet, si vil jeg gjore det
ved & rette oppmerksomheten mot de faktorene som etter min oppfatning har pavirket
kommunikasjonen og dermed leeringsaktivitetene i sterst grad i de ulike oppkoplingene.
Bakgrunnen for dette fokuset er overbevisningen om at det er i kommunikasjonen - i metet og i
den spraklige samhandlingen - at selve leeringen finner sted. (Jamfer rapportens del 3.1)

I et forsek pa & gjere denne delen oversiktlig, har jeg organisert fremstillingen under kategoriene
praktiske forhold, tekniske faktorer og konsekvenser for leering, og praktisk pedagogiske forhold.
I undervisningssammenheng er dette variabler som naturlig griper inn i hverandre. Dette vil
komme til uttrykk i en dreftingsdel senere i rapporten der jeg vil trekke linjer mellom de ulike
rammebetingelsene som har pavirket kommunikasjonen i prosjektet. Denne drgftingen vil danne
grunnlaget for en endelig evaluering av metet mellom teknologi og pedagogikk i

Loppaprosjektet.

4.1 Praktiske forhold
I begynnelsen av prosjektforlgpet hadde ingen av skolene egnede lokaler ledige, og de matte

"1 artikkelen ”Noen sentrale utfordringer ved nettbasert lering” i boka Nettbasert leering i hogre utdanning (Jan
Alexandersen m.fl. red, Soff rapport 1/2000) utdyper Jan Alexandersen hvordan nettbaserte leringsaktiviteter skaper
en amputert kommunikasjonsform ved at den ikke fremmer muntlig kommunikasjon og slik fratar
kommunikasjonsdeltakerne muligheten til & sende og avtolke ikke-verbale signaler.
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derfor improvisere i arbeidet med & lage undervisningsrom eller ”studioer” pa steder som i
utgangspunktet ikke egnet seg for sendinger, og hvor det gjerne foregikk andre aktiviteter
samtidig. I arbeidet med & innrede de provisoriske studioene, fikk elevene — 1 starten av
prosjektperioden - i en viss grad delta. Et viktig siktemal med dette var at elevene skulle leere om
viktige kommunikasjonsfremmende faktorer som bildeutsnitt, innredning, bakgrunn, akterenes
plassering og blikkretning. Et annet viktig sikteméal ved elevdeltaking i dette arbeidet var at de
lettere skulle involveres, og gjennom det motiveres til & samhandle gjennom bildetelefonen.
Observasjoner under veis viser at man gjennom skolearet 1997 - 1998 kom fram til praktiske
logsninger som fungerte godt bade i Ser-Tverrfjord og ved Hagtun skole. Rolig og stort sett ens
fargebakgrunn gjorde at det fantes fa forstyrrende elementer i bildene. Ved Ser-Tverrfjord skole
hadde de valgt & bruke ei tradisjonell tavle som bakgrunn. Fargen pa tavla var en tanke mork og
dyster, og ga en noe sterk kontrastvirkning mot personene i forgrunnen. P4 den annen side ga
tavla muligheter for illustrasjoner til bruk i undervisningen. Til skolearet 1998 - 1999 hadde
Hegtun skole innredet et permanent studio der sendingene ikke ble forstyrret av andre aktiviteter.
Skolearet 1999-2000 hadde man ved Hogtun skole i tillegg ferdigstilt et elektronisk klasserom

med barbare PC*er som kunne koples opp mot internett.

Pa den annen side lyktes man ikke med & lage et tilfredsstillende studio pa Sandland da de kom
med i prosjektet skolearet 1998-1999. Bakgrunnen i bildet var meget rotete, det foregikk
forstyrrende aktiviteter i samme rom, og rommet hadde et elendig inneklima. Disse forholdene
fikk rimeligvis negativ innvirkning pa konsentrasjonen bade for elevene som skulle se dette bildet
og for den eleven som skulle vere aktiv fra dette miljoet. Nar eleven som arbeidet i dette rommet
i tillegg fikk fysiske plager som en folge av de darlige arbeidsforholdene, sier det seg selv at de
praktiske forholdene her ikke var egnet for undervisningsformal. Siden eleven satt alene pa
Sandland dette skoleéret — uten stattelerer — ble det etter min mening satt urimelig store krav til
motivasjon, konsentrasjon og formidlingsevne hos denne eleven. Nar kommunikasjonen og
undervisningsaktivitetene likevel fungerte rimelig bra, var dette pa tross av de praktiske
rammebetingelsene, og ma nok i sterst grad tilskrives elevens gode vilje og modenhet.

Dérlige praktiske rammebetingelser forte ogsa i skoledret 1999 — 2000 til at en heller ikke klarte &
skape et godt nok arbeidsmiljo i ’studioet” i Nusvag. Her var rommet for lite, i tillegg til at

luftkvaliteten og lysforholdene ikke var tilfredsstillende. Ut over dette opplevde deltakerne & bli
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forstyrret av andre aktiviteter i rommet. Samlet sett er det nok rimelig & hevde at de praktiske

rammebetingelsene i ”studioet” i Nusvag ikke 14 til rette for & skape et positivt leringsmiljo.

4.2 Tekniske forhold
Bildetelefonen fungerer teknisk sett slik at den formidler bilde og lyd samtidig mellom to eller

flere apparater som er knyttet opp mot hverandre gjennom telenettets linjer. Lyden styres slik at
bare én kan snakke om gangen. Lyden er ogsa noe forsinket i forhold til utsagnseyeblikket. I
praksis har denne mangelen pa synkronisering fort til at deltakerne i prosjektet har mattet
disiplinere seg i forhold til turtaking (4 ta ordet). Hvis ikke, ville samtalene ha brutt sammen.
En annen teknisk begrensning er at bade bilde og lyd har begrenset kvalitet. Fjorten-tommers
skjermer gir et meget begrenset bildeutsnitt. Vidvinkelopptak resulterer selvsagt i at detaljene i
bildet blir meget sma. Selve skjermbildet har ogsé darlig opplesning. Lydmessig har
bildetelefonen ogsa sine begrensninger i og med at den er utstyrt med en relativt svak intern
mikrofon. De praktiske konsekvensene av den reduserte kvaliteten pa bade lyd og bilde er
selvsagt at mimikk og artikulering til tider kan vere vanskelig & tyde. Den praktiske
konsekvensen av dette igjen er at deltakerne ma konsentrere seg om bade & vende seg &pent mot
kamera og a artikulere seg tydelig — hvis kommunikasjonen skal ga greit. Til sammenligning er
det rimelig a hevde at lyd/bildekvaliteten i bildetelefonen er langt darligere enn ved vanlige
fjernsynsoverforinger. I et forsgk pa 4 bedre bilde- og lydkvaliteten ble alle skolene relativt tidlig
utstyrt med frittstdende 29” tv-skjermer. I tillegg har alle skolene blitt utstyrt med eksterne
videokameraer pa stativ, noe som har forbedret bildekvaliteten inn til alle skolene. Bortsett fra
Nusvag skole har alle skolene i tillegg blitt utstyrt med eksterne konferansemikrofoner.
Oppdateringene pa utstyrssiden har forbedret kvaliteten noe, men fortsatt ligger den markert

tilbake i forhold til vanlige fjernsynsoverferinger.

Hvordan har sa de kvalitetsmessige begrensningene ved teknologien/bildetelefonen pavirka
kommunikasjonen i prosjektet? Pa den ene siden har vi sett at nettopp de tekniske
begrensningene som teknologien berer i seg, tidvis har fert til utilsikta leering. Forklaringen
ligger i at elevene har blitt bevisstgjort nar det gjelder grunnleggende kommunikasjonsvariabler
som turtaking og tydelig artikulasjon. Det er av stor sprakfaglig verdi at elevene har blitt presset
til & artikulere seg tydelig nar de har snakket tysk. Spesielt viktig er dette fordi tysk er et
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kasussprak der endelsene gjennomgaende har en betydningsbarende funksjon.

Ved alle skolene, unntatt Nusvég, tok man tidlig sikte pa & gjere elevene og involverte lerere
kjent med det tekniske utstyret. Brukerne ved Hogtun, Ser-Tverrfjord og Sandland ble slik fort
trygge pa det tekniske utstyret, og de ble tidlig i stand til & betjene det uten hjelp utenfra. Med fa
unntak har deltakerne ved disse skolene ikke hatt problemer med & knytte kontakt gjennom
bildetelefonen. Dette har fort til at verken elevene eller leererne ved disse skolene har vist tegn til
noen former for sperrer i forhold til mediet eller kommunikasjonen. Faktisk har bade elevene og
lererne gitt uttrykk for at mediet har brakt inn en funksjonell dimensjon i sprédkundervisningen.
Denne funksjonelle dimensjonen innebarer at mediet har vert med pé & skape en arena for
meningsfull muntlig kommunikasjon og tekstproduksjon. Sett i forhold til “dede” og kunstige
samtalegvelser i et tradisjonelt klasserom, ble samtalene og tekstaktivitetene over bildetelefonen
mer meningsfull. Hovedérsaken til dette ligger i at geografisk avstand gjer det relevant & samtale
om dagligdagse forhold. For eksempel foltes det mer relevant & samtale om varet pa to
forskjellige steder pa finnmarkskysten enn & samtale om veret som alle i ett og samme klasserom

allerede vet hvordan er.

Elever ved Ser-Tverrfjord og Hogtun pekte ved flere anledninger pé det positive med at
bildetelefonen ga dem en kjeerkommen mulighet til & bli kjent med elever fra andre deler av
kommunen. Samlet sett viser momentene ovenfor at i prosjektperiodens tidlige fase fylte
bildetelefonen et kommunikasjonsbehov hos elevene, og at kommunikasjonen til tider ble

oppfattet som funksjonell.

En tredje utilsiktet leeringseffekt som er forarsaket av teknologien, er det jeg velger 4 kalle
ferdighetspress. Elevene ved Hogtun, Ser-Tverrfjord og Sandland ga uttrykk for at de brukte &
forberede seg ekstra godt til timene med toveis lyd/bilde. Arsaken var at de opplevde det som
direkte flaut & ikke kunne delta i samtalene, & ikke kunne svare riktig pa spersmal som dukket
opp, eller & uttale ord feil. Symptomatisk i s& mate var det ogsa at elevene ved begge skolene har
uttrykt seg meget positivt om de andres kunnskapsniva, og at dette forpliktet dem i forhold til
egen arbeidsinnsats i det daglige. Det kan se ut som at der kommunikasjonen gikk greit, skapte
mediet en sapass direkte og intens kommunikasjon mellom deltakerne at faglige svakheter lett ble

lagt merke til. I tillegg forte den intense settingen til at elever ogsa folte ansvar for hele
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kommunikasjonssituasjonen. Hvis de motte uforberedt til disse timene, ville kommunikasjonen
sansynligvis bryte sammen. Slik kan en hevde at mediet under gunstige vilkar skapte et storre
elevansvar for leringsaktivitetene enn det kommunikasjonen 1 et vanlig klasserom makter. Her
ser vi ofte at flertallet av elever anonymiseres ved at de gar inn i tause roller, de overlater
kommunikasjonsarenaen til de f4 dominerende elevene, og at nesten alle venter pa

autoritetspersonens utspill.

I sambandet Hogtun - Ser-Tverrfjord/Sandland (1977-2000) mener jeg & spore ei
stemningsutvikling gjennom prosjektperioden blant elevene. I en begynnerfase var de preget av
fascinasjon og entusiasme som ut over i prosjektet utviklet seg til en grunnleggende ansvarlighet
og lojalitet for undervisninga og for den praktiske gjennomferinga av den. Dette har
sannsynligvis skjedd som et resultat av at selve samhandlingen har fatt et mer rutinemessig - og
dermed mer forutsigelig preg. Samlet sett har nok deltakerne slik blitt bedre kjent med hverandre,
de har blitt tryggere pa hverandre, og de har i lopet av prosjektperioden utviklet en

fellesskapsfelelse innad i prosjektet.

Men hva med de tekniske begrensningene ved lyd og bilde — har ikke disse hemmet
kommunikasjonen i lopet av prosjektperioden? I en periode pa nyaret 1999 forekom det
forstyrrelser pa lyden mellom Hogtun og Sandland som gjorde at siste delen av ordene falt ut.
Det sier seg selv at endelser generelt sett er viktig i kommunikasjon, men i sprakundervisning er
de spesielt viktig. Denne tekniske feilen gjorde kommunikasjonen meningsles i denne perioden,
og forte til oppgitthet og manglende motivasjon for a drive med de muntlige aktivitetene. Alle
forsek pad kommunikasjon ble derfor totalt meningsles i tidsrommet fram til at de tekniske feilene

var rettet opp.

Mer vedvarende var de tekniske manglene i kommunikasjonen mellom Nusvag og Hagtun
gjennom skoledret 1999-2000. Det startet med at brukerne i Nusvag ikke fikk brukeropplering
slik som de andre gruppene hadde fatt tidligere i prosjektet. Rektor og IT-ansvarlig i Nusvag
matte forst laere seg selv hvordan utstyret fungerte for de formidlet dette videre til elevene og den
lereren som skulle assistere dem. For det andre ser vi av utstyrslisten at de i Nusvag ogsa

manglet konferansemikrofon, noe som gav begrenset lydkvalitet inn til laerer og elever i Oksfjord.
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For det tredje hadde de i Nusvag i perioder problemer med at det frittstaende videokameraet laste
seg 1 hvilemodus. Slik ble undervisningsaktivitetene ofte avbrutt. Brukerne hevder i tillegg at det
ofte gikk for lang tid av skoletimene til det & kople seg opp og etablere kontakt. Nar s& kontakten
var etablert, ble den ofte forstyrret under veis ved at bildet laste seg, ved at lyden ble for darlig til
at de kunne kommunisere med hverandre, eller ved at noen av elevene illuderte tekniske vansker.
I store deler av skoleéret ble undervisningsaktivitetene preget av oppkoplingsvansker, og at
undervisningsaktiviteter matte avbrytes. Som en konsekvens av disse tekniske vanskene ble bade
elevene og laererne preget av oppgitthet og manglende motivasjon. Ansvarlig larer og stottelerer
fikk dermed store vansker med & etablere god kommunikasjon pa grunn av darlige tekniske
rammebetingelser. Samlet sett er det nok rimelig & hevde at i kommunikasjonen gjennom
bildetelefonen mellom Nusvéag og Hogtun forte blant annet tekniske vansker og dérlig teknisk

kvalitet til store kommunikasjonsproblemer.

4.3 Praktisk metodiske forhold
Under den innledende delen av prosjektforlapet ble det lagt vekt pa a felge noen grunnleggende

pedagogiske prinsipper. Et viktig moment her var at alle de involverte - bade elever og lerere - i
den grad det lot seg gjore, forst matte bli kjent med hverandre. Den pedagogiske motivasjonen
bak dette var at man ansé det som gunstig at akterene opparbeidet trygghet i forhold til hverandre
for de skulle samhandle gjennom toveis lyd/bilde. Gjennom prosjektperioden har det vist seg at 1
de leringsforlopene der dette prinsippet har blitt etterlevd, har ogsd kommunikasjonen gétt
relativt fritt og uanstrengt. Det var i et leeringsforlep der man ikke etterlevde dette prinsippet at
kommunikasjonen ble meget anstrengt - og til tider stoppet helt opp. Dette skjedde i
samhandlingen mellom Hegtun og Nusvag skoleédret 1999- 2000. P4 den annen side har vi ogsa
sett at kommunikasjonen har gétt smertefritt i et annet forlgp der elevene ikke fikk anledning til &
mete hverandre i forkant av undervisningen. Dette var tilfelle i sammenkoplingen mellom
attendeklassingene i Ser-Tverrfjord og pa Hegtun i skoledret 1999-2000. En viktig premiss for
denne oppkoplingen var at den kom i stand etter elevenes patrykk. De var derfor grunnleggende

motivert for dette IKT-stottet undervisningstilbudet.
Et annet viktig grunnleggende pedagogisk prinsipp var at man matte prove 4 velge

undervisningsmetoder som egnet seg for mediet. I praksis gikk dette ut pa & unnga a kopiere

arbeidsmatene fra klasserommet og inn i mediet, men heller velge metoder ut fra mediets
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premisser. Viktig her var det at bildetelefonen forst og fremst la opp til muntlige aktiviteter, at
alle elevene matte delta aktivt i de muntlige aktivitetene, og at kontakten matte vare toveis.

Det ble tidlig klart at i henhold til disse prinsippene var det naturlig a kople elever med den
samme fordypningsenheten opp mot hverandre. Ved hjelp av bildetelefonen opprettet man et reelt
kommunikasjonsfellesskap mellom elevgrupper, og unngikk en tradisjonell en-dimensjonal
kommunikasjon mellom larer i et studio pa Hogtun og elevene i distriktet. Ved & kople
elevgrupper sammen, i tillegg til at elevgrupper i periferien fikk en stettelarer, &pnet man for
tekstbasert samhandling som dannet ulike kommunikasjonsmenstre. For det forste kommuniserte
faglaereren ved Hogtun med alle elevene. Stettelareren i periferien tok ogsé ansvar for deler av
planlegging og gjennomfoering av timene. Dermed eksisterte det et kommunikasjonsmenster hvor
stottelerer kommuniserte med alle elevene. Et tredje kommunikasjonsmenster ble etablert i frie
samtaler mellom de to elevgruppene der lererne fungerte som faglig stette i den lopende
kommunikasjonen. Et fjerde menster foregikk mellom de to involverte leererne pé de respektive
stedene og deres elever der larerne gikk inn i en slags stottefunksjon for elevene ”sine” i den
lopende undervisningen. Med disse kommunikative rammebetingelsene utviklet det seg tidlig en
pedagogisk praksis som gikk ut pa at leererne og elevene forberedte teoristoff, og elevene gjorde
skriftlige oppgaver mellom oppkoplingstimene - hver for seg. Bildetelefonen ble brukt til
muntlige aktiviteter, som den jo ogsa egner seg best til. Utover i prosjektperioden skulle denne
praksisen etablere seg som et menster for de praktiske undervisningsaktivitetene gjennom
bildetelefonen. Undervisningsektene/timene via bildetelefonen ble gjerne innledet med
trygghetsetablerende mestringsevelser som hilsener, avklaringer om ukedager, klokkeslett og
andre dagligdagse emner. Etterpa gikk en gjerne gjennom skriftlige arbeider som elevene hadde
gjort hjemme. Ellers gikk aktiviteten i stor grad ut pa laererstyrte dialogevelser som hadde til
hensikt & inneve ulike elementeere grammatiske kategorier, utvide ordforradet til elevene, og gi
dem trening i enkel dagligdags konversasjon i en kontekst som var gitt pa forhand av leerer. I
tilfeller der det ble tid til overs, hadde man en friere type dialogevelser som for eksempel samtale

rundt bildekort, imitasjonsavelser (sprakleik) og sperregvelser.
I forhold til tradisjonell klasseromsundervisning har lererne gitt uttrykk for at undervisning via

bildetelefon setter helt spesielle krav til forberedelser. For eksempel ma de pa forhand tenke

igjennom undervisningsforlepet mer i detalj enn i tradisjonell klasseromsundervisning da det for
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eksempel ikke er like enkelt & improvisere under veis. Etter at forbindelsen er opprettet, ma
aktivitetene gjennomfores ganske intensivt. Krav til fysisk tilstedevarelse, og manglende
mulighet for & vise noe fra beker eller illustrere noe pa tavla, reduserer mulighetene til &
improvisere. Slik sett krever mediet at ogsa eventuelle improvisasjoner ma forberedes i tilfelle
det blir tid til overs, eller at teknikken ikke fungerer. Undervisning via bildetelefon krever derfor
bade meget detaljerte opplegg, i tillegg til at leerer trenger et alternativt opplegg. Samlet sett har
nok disse sidene ved teknologien bade fort til et relativt sterkt kontrollbehov og kontrollutevelse

hos den lzreren som har hatt ansvaret for 4 gjennomfore disse timene.

Lezrerne har ogsé fremhevet fordelene ved to-leerersystemet i denne formen for undervisning.
For det forste gir det en faglig trygghet & samarbeide om bade planlegging og gjennomfering av
undervisning. I tillegg legger de vekt pa den positive effekten det har 4 fungere som stedneer
stotte for elevene under den praktiske gjennomfoeringa av undervisninga. Det er klart at det
fungerer mer rasjonelt for elevene & f4 hjelp underveis hos en lerer som sitter ved siden av og
som de kjenner godt, i forhold til om eleven ma stoppe den padgéende kommunikasjonen for &
avklare faglige uklarheter med en “fremmed” larer pé bildetelefonen. Sjenanse i forhold til &
fokusere pa egne faglige svakheter forer nok oftest til at elever ikke vager a avbryte for a avklare
et faglig problem. Et annet positivt forhold ved to-leerersystemet som jeg har observert, er en
slags pedagogisk metasamtale mellom lererne i den lopende undervisninga. I praksis fortonte
denne seg slik at i samtalen som utspilte seg mellom de ulike deltakerne, stoppet en av lererne
opp den pagaende samtalen for a fa den andre leereren til & avklare en faglig uklarhet som hun
skjente “hennes” elev hadde vansker med & forsta i gyeblikket. Det er rimelig & anta at i en
konsentrert og utfordrende kommunikasjonssituasjon der elevene strir med akkurat dette

problemet, sa virker metasamtalen meget funksjonelt og dermed pedagogisk riktig.

I prosjektperioden har vi ogsa erfart at stottelaereren fungerte som en faglig og organisatorisk
forsikring for gjennomforinga av fagtilbudet. I skolearet 1999-2000 ble undervisningsaktivitetene
i stadig sterre grad et foretak mellom stettelerer og elevene i Nusvag. Etter hvert som
kommunikasjonsproblemene utviklet seg, ble den praktiske undervisninga fulgt opp av
stottelaerer pa stedet. Uten stottelarer her ville nok ikke elevene i Nusvag fatt et fullverdig

undervisningstilbud.
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De faglige fordelene ved to-laerersystemet ble ogsé understreket skolearet 1998-1999 der eleven
ved Sandland skole deltok uten hjelp av stottelarer. Selv om dette var en meget ressurssterk og
motivert elev, opplevde hun til tider belastningene sapass store at hun bad om pauser under veis i
undervisningen. I tillegg til at dette synliggjor fordelene ved to-leerersystemet i slike
undervisningssammenhenger, viser det ogsa at undervisning via bildetelefon er sapass krevende

at lange (to-timers) ekter ikke er & anbefale. Dette ble da heller ikke praktisert i prosjektet.

Skriftlige aktiviteter foregikk som nevnt mellom de oppsatte timene med bildetelefon, eller de
foregikk alternativt til gktene med bildetelefon. Den skriftlige kommunikasjonen mellom
oppkoplingsstedene foregikk gjennom tradisjonelle kanaler som post og fax, og inneholdt for det
meste oppgaveinstruksjoner og elevbesvarelser. Selve oppgavene var i stor grad formalpreget i
den forstand at elevene praktiserte grammatiske regler ved at de fylte inn riktige former i pne
felter i ferdigformulerte tekster. Slik kan en si at oppgavene ikke skilte seg nevneverdig fra
skriftlige oppgaveformer som har vaert brukt i tradisjonell klasseromsundervisning pa dette
nivéet. Elevene gjorde, som nevnt, oftest oppgavene mellom oppkoplingstimene i samarbeid med
stottelerer i de tilfellene der en slik var tilgjengelig. En del av oppgavene ble gjennomgatt i

fellesskap over bildetelefonen, eller de ble gjennomgatt i samarbeid med stottelerer.

Béde lererne og elevene har gitt uttrykk for at maten de arbeidet med den skriftlige delen av
sprdkopplaeringa pa, ikke har vert tilfredsstillende. Post og faks ble i den ukentlige
kommunikasjonen oppfattet som en hemsko i kommunikasjonen, mest fordi disse mediene
hindret kommunikasjonen gjennom forsinkelser i forhold til et her og na perspektiv. Intern og
ekstern nett-tilknytning gjennom PC’er - som et supplement til bildetelefonen - ville gitt elevene
muligheter for & drive med direkte skriftlig tyskspraklig kommunikasjon med hverandre, med
lerer og med elever fra Tyskland - eller fra andre deler av verden for den saks skyld. Dette ble da
ogsa utprevd i det siste skoleéret av 8. klasseelevene i Ser-Tverrfjord og Hogtun. Denne
forseksvirksomheten ble oppfattet som meget givende bade av lerere og elever. Heri ligger
utvilsomt mange muligheter for kommunikasjon og metodisk variasjon, og dette representerer et
leeringspotensiale som kun i begrenset grad har blitt realisert i prosjektet. Samlet sett har bruken

av bildetelefonen i storst grad ivaretatt den muntlige delen av sprékopplaringa. Folgelig har den
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skriftlige delen kommet noe i bakgrunnen.

Kommunikasjonsproblemene slo mest negativt ut i undervisningsaktivitetene mellom Hagtun og
Nusvég. De tekniske manglene og den reduserte kvaliteten pa lyd og bilde i denne forbindelsen
var en medvirkende arsak til at undervisningen utover i skolearet i stadig sterre grad ble
konsentrert omkring skriftlige aktiviteter - utenom bildetelefonen - og elevene samhandlet mest
med lerer/stottelerer pa hvert sted. Elevene i Nusvag gir entydige og negative signaler om sine
erfaringer med bildetelefonen. Den egner seg ikke, de mener de har leert mindre enn tidligere

skolear, og de vil ikke anbefale andre & ga inn i slike laeringsforlop.

5 Analysedel

Som jeg har poengtert tidligere, vil jeg i dette kapitlet finne ut av hvilke rammebetingelser som
virket forende i den pedagogiske praksisen som ble etablert i Loppaprosjektet. I et forsek pa &
presentere relevante og oversiktlige analytiske enheter, vil jeg ta utgangspunkt i de forskjellige
kommunikasjonsmenstrene som undervisningsaktivitetene etablerte gjennom bildetelefonen. (Se
kap. 5.3.2) Hensikten med en slik fastfrysing og systematisering av kommunikasjonslinjene, er &
vise hvem som kommuniserte med hvem — og hvordan de kommuniserte, for derigjennom &
kunne avdekke hvilke elevroller og lererroller som ble konstituert i samband med de ulike
undervisningsaktivitetene. En slik gjennomgang av et representativt utvalg av alle
kommunikasjonsmenstrene vil danne grunnlaget for & si noe endelig om hvilke kommunikative
rammevilkér bildetelefonen etablerte i Loppaprosjektet. Utvalget av undervisningsaktiviteter og
kommunikasjonsmenstre fremstar som et representativt utvalg og er basert p mine observasjoner

og informasjoner fra prosjektet.

5.1 Kommunikasjonsmgnstrene i prosjektet
Som jeg redegjorde for i prosjektgjennomgangen, klarte man ved hjelp av bildetelefonen &

opprette en reell kommunikasjonsarena mellom elevgrupper, og mellom elevgrupper og larere.
Dermed unngikk man 4 etablere en tradisjonell en-dimensjonal kommunikasjon mellom lerer pa
Hogtun og elevene i distriktet. I den sammenhengen presenterte jeg fire ulike
kommunikasjonsmenstre som leringsaktivitetene etablerte. I et forsek pa 4 gi et visuelt bilde av

kommunikasjonen i de ulike menstrene, vil jeg illustrere dem figurativt. En figurativ fremstilling
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av alle oppkoplingene ville tatt for mye plass og tjent en begrenset hensikt. Derfor velger jeg &
bruke, som et talende eksempel i analysen, den forste oppkoplingen mellom Hogtun og Ser-
Tverrfjord fra skolearet 1997-1998. Pilene i de ulike figurene har til hensikt & illustrere hvem som
etablerte spraklig kontakt med hvem gjennom undervisningen. Nar pilene peker i to retninger,
illustrerer det at den spraklige kontakten gikk begge veier. At kontakten var toveis, er ogsa en
premiss for at den kan fa status som kommunikasjon. Det er ogsa viktig 4 presisere at i lopet av
én oppkoplingstime kunne det forega kommunikasjon etter flere menstre. De to vertikale rekkene
med sirkler representerer de to gruppene som kommuniserer med hverandre fra hvert sitt sted
gjennom bildetelefonen. Nar disse gruppene er plassert overfor hverandre i et horisontalt plan, er
det et uttrykk for at bildetelefonen i utgangspunktet plasserer alle i jevnbyrdige kommunikative
posisjoner i forhold til hverandre. Den viktigste arsaken til dette er, som nevnt, at lyden virker

styrende pa bildet.

Ett kommunikasjonsmenster ble ofte etablert gjennom at faglareren ved Hogtun kommuniserte

med alle elevene:

Fig.1

Elev i
perifer
ien

Elev i
perifer
ien

Undervisningsaktivitetene som etablerte dette menstret var gjerne lererstyrt. Det kunne dreie seg
om innledende og trygghetsetablerende konversasjon der lerer hilser og elevene svarer. Andre
gvelser kunne vaere gjennomgang av skriftlige og muntlige hjemmelekser og iverksetting av

samtalegvelser fra leereboka der elevene bade skulle stille spersmal og svare etter et gitt monster,
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eller at leerer skulle stille sparsmal og elevene skulle svare. Nér det ikke er pafert piler mellom
stettelarer og hennes elever, er det uttrykk for at disse hadde relativt liten eller ingen kontakt i
samband med disse leringsaktivitetene. Selv om den spraklige aktiviteten er toveis i disse
samtalene, vil jeg si at gvelsene som dannet dette kommunikasjonsmenstret, etablerte laererne i
en kontrollerende, regulerende og dominerende rolle ovenfor elever i passive roller der elevene
gjorde det de fikk beskjed om. Pa den annen side observerte jeg situasjoner der det ikke var flere
elever enn i eksemplet (fig.1), der alle elevene fikk praktisere formalevelser i stor grad, og de var
synlige for de involverte leererne som dermed lett kunne avgjere det faglige nivaet til elevene.
Forutsatt at teknikken fungerer til punkt og prikke og at elevene er disiplinerte og ikke for mange,
sa kan en hevde at kommunikasjonen er tilpasset mediet og at elevene far rikelig anledning til &
gve seg. Pa den annen side skiller ikke disse gvelsene og rollefordelingen seg fra tradisjonell
behaviouristisk inspirert klasseromsundervisning. Vi ser med andre ord at tradisjonell
klasseromsundervisning ble loftet ut i mediet — som faktisk tillot et slikt
kommunikasjonsmenster. Autoritetspersonen har planlagt aktivitetene pa egenhand og hun styrer

gjennomforinga.

Stettelereren i periferien tok ogsa ansvar for deler av planlegging og gjennomfering av timene.

Fig.2
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Denne kommunikasjonssituasjonen er identisk med den ovenfor, bortsett fra at stettelerer og

ansvarlig lerer har skiftet rolle i kommunikasjonen. En kvalitativ konsekvens av rolleskiftet er at
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lzererne samarbeider om undervisninga béde pa kort og lang sikt, de deler pa ansvaret og utgjor
et faglig fellesskap som bade de og eleven kan dra nytte av. Men vurdert under ett er elevrollene

og lererrollene identiske med dem jeg skisserte ovenfor i fig.1.

Et tredje kommunikasjonsmenster var det som ble etablert da de to elevgruppene samtalte med

hverandre, og der lrerne fungerte som faglig stette i den lopende kommunikasjonen:

Fig.3
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Etter dette menstret ser vi at elevene har inntatt en dominerende rolle i kommunikasjonen. De
gvelsene som etablerte dette manstret var friere dialoger der elevene samtalte om reelle forhold
som for eksempel veret og fritidsaktiviteter. I samband med gjennomgangen av disse gvelsene
benyttet elevene seg av hossittende leerer som faglig stette i dialogen. Som jeg tidligere har vert
inne pé, opplevde elevene disse gvelsene som funksjonelle ettersom de avklarte forhold som var
utilgjengelige pa grunn av geografisk avstand. Andre gvelser som etablerte dette
kommunikasjonsmenstret var sprakleker som imitasjonsgvelser eller samtaler rundt billedkort.
De sistnevnte gvelsene var oftest i form av improvisasjoner hvis det var tid til overs etter at
planlagte aktiviteter var unnagjort. Det er dpenbart at dette kommunikasjonsmenstret passer for
aktive elever som kommuniserer pa basis av egne interesser der de i den spraklige samhandlingen
bygger pa det de kan fra tidligere. Nar kommunikasjonen foregar etter dette menstret fungerer

lzererne pé ett niva som veiledere og som stette i elevenes utfordringer med & fylle sin rolle i
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kommunikasjonen. Kommunikasjonsmenstret er dermed elevsentrert. En innvending i forhold til
dette monstret ma vere at det ble praktisert i et utvalg av gvelser som hadde begrenset varighet.
Frie dialogevelser utgjorde bare en liten del av undervisningsaktivitetene i prosjektet, og de
improviserte spraklekene ble arrangert nar det var tid til overs. Dermed hadde ikke dette
kommunikasjonsmenstret noen dominerende posisjon gjennom prosjektperioden. En annen
innvending til bade gvelsene og kommunikasjonsmenstret er at gvelsene gjerne var planlagt og
initiert av laererne i tillegg til at de samme laererne, i kraft av sin fysiske tilstedevarelse, ogsa

inntok kontrollerende roller i kommunikasjonen.

Et fjerde kommunikasjonsmenster foregikk mellom de to involverte larerne pa de respektive
stedene og deres elever der leererne gikk inn i en slags stettefunksjon for elevene “’sine” i den
lopende undervisningen:

Figur 4 forutsetter igjen en laererstyrt aktivitet der leereren p4 Hogtun er i en aktiv rolle :

Fig.4
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Kommunikasjonsmenstret her etableres i sammenhenger der den aktive laereren er i ferd med &
forklare noe, det kan vaere en faglig (grammatisk) utfordring, hun kan vaere i ferd med &
arrangere en gvelse, eller hun kan gjore rede for ukeplanen.

Stettelereren har inntatt en aktiv posisjon i kommunikasjonen ved at hun hjelper sine elever
under veis i den lererstyrte seansen. Pilen mellom stettelerer og ansvarlig lerer viser til

situasjoner der stottelerer henvender seg direkte til den leereren som leder aktivitetene og ber om
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en nermere forklaring - og hun far svar. De to leererne har dermed etablert en slags metasamtale,
en samtale om samtalen, som har til hensikt & utrede en faglig uklarhet. Stettelarers henvendelse
skjer - og kommunikasjonsmenstret etablerer seg - nar stotteleerer oppdager at en av hennes
elever har sapass store problemer med a folge den lererstyrte utredningen at hun ma fa ekstra
hjelp fra ansvarlig lerer. Stotteleereren avbryter slik den pagaende utredninga og ber ansvarlig
leerer om & forklare n@rmere det hun vet eleven strir med.

Pa den ene siden kan en hevde at hossittende lerer inntar en stettefunksjon overfor sin elev 1
samband med den lopende undervisningen. P4 den annen side kan det se ut som at eleven med
vanskene befinner seg i et passivt vakuum og er avhengig av stettelerer for a bli synlig med
problemet sitt. Sannheten er etter min oppfatning at bildetelefonen etablerer en sapass intens og
apen arena at det skal en god porsjon mot til & bryte av pagaende utgreiinger, for a synliggjore
egne svakheter. Som jeg tidligere har vaert inne pa, s styrer lyden bildet, og alle vil kunne se rett
pé den elevene som ytrer seg i forbindelse med faglige problemer. For en ungdomsskoleelev vil
dette trolig vaere ubehagelig. Konsekvensen er i alle fall at eleven havner i en meget passiv
mottakerposisjon der stattelaerer riktig nok stetter eleven, og der den aktive lereren utfyller en

formidlingsrolle overfor eleven.

Et femte kommunikasjonsmenster etablerte seg unntaksvis i lopet av prosjektperioden, men jeg
tar det med her for & vise et menster som stér i sterk kontrast til de menstrene som
bildetelefonen alene etablerte. Manstret etablerte seg nar elevene supplerte bildetelefonen med &

kommunisere via e-post med elever i utlandet — pa tysk.

Fig.5
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Ved & bringe inn datamaskinen ser vi at kommunikasjonsarenaen &pner seg mot verden utenfor
den lukkede arenaen som kun bildetelefonen etablerte. I den skriftlige kommunikasjonen via e-
post er det elevene som kommuniserer direkte med elever i utlandet, og i den lopende
kommunikasjonen ma de selv bestemme bade rammer for kommunikasjonen og hva som konkret
skal skrives. Den dominerende kommunikasjonsstrommen gar dermed mellom elevene hjemme
og ute, og leererne kan bare tre stottende til i kommunikasjonen. Slik kunne elevene unntaksvis i
lopet av prosjektperioden havne i aktive, utforskende og autentiske kommunikative roller. De
tomme boksene i ytterste kolonnene skal illustrere tilgjengelige, men ubenytta
kommunikasjonsmuligheter eller pedagogiske verktoy en kan ha brukt ved hjelp av PC. I praksis

kunne dette for eksempel vert databaser, bibliotek, spill, presentasjonsverktay og CD-rom.

5.2 Den dominerende rollefordelingen som bildetelefonen skapte i prosjektet
Kommunikasjonsmenstrene som undervisningsaktivitetene i Loppaprosjektet etablerte, viser

samlet sett at elevene ofte havnet i passive roller. Figur 1,2 og 4 viser at elevene ofte var hensatt 1
en posisjon som mottakere av en formidlingsbasert og lrerdominert undervisning. Figur 3 viser
et annet kommunikasjonsmenster. I den frie samtalen fremsto elevene i dominerende posisjoner,
mens lererne inntok stettende funksjoner og posisjoner. Selv om dette menstret ble realisert i
relativt beskjeden grad, er det mulig & arrangere leeringsaktiviteter gjennom bildetelefonen som
posisjonerer elevene i aktive roller. Men de dominerende kommunikasjonsmenstrene tyder péa at
bildetelefonen ikke evnet a holde elevene i aktive roller over lang tid. Bare unntaksvis ble
supplerende teknologi tatt i bruk for 4 skape kommunikasjon mellom elevene i prosjektet og

elever i utlandet. Slik havnet noen av elevene en sjelden gang i aktive roller.

5.3 Strukturelle rammer i et samlet perspektiv — en drgfting
Som jeg tidligere har nevnt, er det rimelig & betrakte laeringsaktivitetene i et forlep som et resultat

av de rammebetingelsene som eksisterer. Derfor skal en vokte seg vel for & vurdere en
undervisningspraksis ut fra kun én variabel, i dette tilfellet i forhold til bare bildetelefonens
innvirkning pé leringsaktivitetene. I denne dreftingsdelen vil jeg forseke & vise hvordan ulike
rammebetingelser sammen pavirket laeringsaktivitetene i Loppaprosjektet. Droftingen vil munne

ut i et forsok pa a klargjere hvordan bruken av teknologi pavirket leringsaktivitetene i den
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konteksten den fungerte i i Loppaprosjektet.

Til tider oppfattet deltakerne kommunikasjonen gjennom bildetelefonen som funksjonell, for den
klargjorde reelle dagligdagse spersmal, og den var en anledning for elever fra utkanten til &4
utvide sin bekjentskapskrets. Undervisningen gjennom bildetelefonen forte ogsa til utilsikta
leering gjennom at elevene maétte lere seg & kommunisere disiplinert og i samsvar med
grunnleggende kommunikasjonsteoretiske prinsipper. Erfaringene ovenfor viser at bildetelefonen
i utgangspunktet evnet 4 posisjonere elevene i aktive roller der de kunne produsere egne tekster.
Pa den annen side har vi sett hvordan tekniske feil og tekniske problemer alltid hadde en
demoraliserende virkning pa deltakerne. Begrensa kvalitet pa bilde og lyd satte helt spesielle krav
til konsentrasjon, og forte til at samhandlingen gjennom bildetelefonen métte begrenses i tid.
Trange studioer med dérlig inneklima skapte et dérlig arbeidsmiljo og forsterket den intensive og
mentalt krevende settingen som bildetelefonen i seg selv etablerte. Vi har ogsé sett hvordan
bildetelefonen kun la til rette for muntlig tekstproduksjon. Den skriftlige samhandlingen métte
formidles gjennom post og faks, og ble oppfattet som tungvint av deltakerne. Jeg har ogsa papekt
hvordan laringsaktivitetene fikk et rutinepreg over seg, og at elevene relativt ofte ble hensatt i
passive mottakerroller. Under radende leeringsvilkar har erfaringene fra prosjektperioden vist at
grunnleggende rammebetingelser som elevmotivasjon og ordningen med stottelerer har
motvirket de negative konsekvensene av prosessene som bildetelefonen var med pa & skape, og
som er referert til ovenfor. I Loppaprosjektet har vi sett at nér studietilbudene har vaert fundert pa
elevenes reelle ensker, sa har det veert en avgjerende motivasjonsskapende effekt. Det er 1 disse
studietilbudene at elevene har utviklet et relativt stabilt kommunikasjonsfellesskap hvor elevene
har tatt ansvar — pa tross av tekniske svakheter, tekniske problemer og trange upraktiske studioer
med dérlig inneklima. Nar den grunnleggende motivasjonen ikke har vert til stede, har vi sett
hvordan kommunikasjonen gjennom bildetelefonen nermest har brutt sammen, som tilfellet var 1
oppkoplingen mot Nusvag. Her s& vi og hvordan to-leerersystemet fungerte som en backup, og
som en autorativ forsikring for at elevene likevel ble tilbudt tyskundervisning pa tross av relativt
store kommunikasjonsvansker gjennom mediet. I forhold til de negative prosessene som fikk
utvikle seg i oppkoplingen mot Nusvag, kan det og vare relevant & trekke inn andre kontekstuelle
forhold som kan ha pavirket kommunikasjonen i akkurat denne forbindelsen. Tiendeklassen i

Nusvég var i utgangspunktet bade fortrolig og forneyd med tysklereren og tyskundervisningen
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som de hadde hatt i to &r. Men pa grunn av at denne lzereren manglet formell kompetanse til &
undervise i tysk pa tiende klassetrinn, representerte tilbudet om undervisning gjennom
bildetelefon og oppkopling mot Hegtun en nedlesning som ble “presset” pa dem. Nar disse
elevene heller ikke fikk anledning til & treffe sine medelever for undervisningen tok til, og nér de
verken fikk opplering eller sarlig grad av oppmerksomhet fra sentralt hold, var grunnen redet for
tilsvarende lave toleransegrenser i forhold til negative faktorer som bildetelefonen skapte i dette
forlopet. For elevene i Nusvag ble etter hvert det meste galt, bade undervisningen, teknikken og
laereren pa Hogtun. Vurdert i et videre perspektiv kan det se ut som at den dérlige kjemien som
etter hvert utviklet seg i denne forbindelsen, hadde sitt utspring i at elevene fra Nusvag ikke folte
at de hadde noe behov for hjelp utenfra til & drive med tyskundervisning. Her er det nok ogsa
viktig & vaere oppmerksom pa at Nusvagelevene ble tilbudt 4 gd inn 1 et
kommunikasjonsfellesskap som allerede var etablert mellom Hegtun og Ser-Tverrfjord/Sandland.
Slik la fraveer av motivasjon, mangel pa trygghetsetablerende moter og folelsen av & tvinge seg
inn i andres kommunikasjonsfellesskap grunnlaget for en uheldig konstellasjon, som etter hvert
som teknologien svikta eller fungerte darlig, fikk utvikle seg til en "’vi mot de andre
konstellasjon” i forholdet mellom Nusvag og Hogtun/Sandland. I denne sammenhengen er det
nok rimelig 4 anta at det latente motsetningsforholdet mellom periferi og sentrum i kommunen
ogsa har veert med & forsterke kommunikasjonsproblemene mellom Nusvag og Hogtun. Enda et
vilkar for at disse grupperelasjonene fikk utvikle seg i denne forbindelsen, kan vare at

Nusvéagelevene i kraft av antallet kunne fremsta som ei slagkraftig gruppe.

Et sentralt spersmal blir s om det kun var bildetelefonens egenart som ferte til at elevene oftest
havnet i passive mottakerroller i de ulike kontekstene som den fungerte i? Prosjektforlepet og
analysen viser at bildetelefonens egenart forte til at den alene ikke evnet & posisjonere elevene i
aktive roller over tid, og at den som eneste kommunikasjonsmedium i undervisningsforlopet
naturlig forte lzrere i aktive formidlingsposisjoner ovenfor passive elever. Arsaken til dette er at
bildetelefonen kun muliggjer visuell og auditiv kommunikasjon mellom grupper eller
enkeltmennesker, og utgjer derfor et lukket univers eller kommunikasjonsfellesskap. Néar dette
mediet eksisterer som det eneste kommunikasjonsmediet i et laeringsforlep, sier det seg selv at
mesteparten av det som elevene skal lere av nytt stoff, ma formidles fra en faglig

autoritetsperson til uvitende elevpersoner. For at lereren skal sikre seg at elevene oppnar ensket
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lering, bruker hun naturligvis mediet til & kontrollere dette gjennom & arrangere og overvake
tilpassede ovelser, for det egner mediet seg naturlig til. Og den enskede leringen det her er snakk
om, er de obligatoriske emnekretsene som elevene i folge fagplanen skal lere seg, og som
leereren folgelig foler seg forpliktet i forhold til. I stor grad refererer disse emnekretsene til
isolerte ferdigheter og kunnskaper som leereren kan formidle og som elevene kan ove seg i ved &
kommunisere gjennom bildetelefonen i form av muntlige formalgvelser. Tilsvarende lite
oppmerksomhet far den leeringen som skal innfri de mer generelle prinsippene og retningslinjene
for oppleringa i grunnskolen. For det ma vere helt klart at bildetelefonens egenart gjor at den
ikke egner seg som leringsredskap i arbeidet med & ”...medverke til leering gjennom praktiske og
handlingsretta oppgaver...”. Den hjelper heller ikke elevene ”...med & vere aktive, handlande og
sjelvstendige...”, og den far heller ikke elevene ”...til & leere ved a gjere, utforske og preve ut i
aktivt arbeid fram mot ny kunnskap og erkjenning”. Bildetelefonen kan heller ikke sorge for at
elevene ”...far impulser og meter utfordringer som sammen med aktivt arbeid og eigen innsats
kan medverke til auka kompetanse og sjelvrespekt...”, og slik kunne en fortsette (L-97:75).
Hovedarsaken til dette ligger i at den lukkede kommunikasjonsarenaen som bildetelefonen alene

etablerer, ikke tillater leeringsaktiviteter som omfatter samhandling med noen eller noe utenfor.

Pa bakgrunn av momentene ovenfor er det rimelig & hevde at L-97 representerer et strukturelt
paradoks som etter min mening i vesentlig grad — i samspill med de teknologiske premissene -
bidro til kontrollbehov og kontrollutevelse gjennom laringsforlepet. Paradokset etableres nir
leereren pa den ene siden skal legge til rette for undervisningsaktiviteter som utvikler elevansvar
og utprevende samhandling gjennom tekst slik det kommer til uttrykk i leereverkets generelle del
(L-97:75) og i méalformuleringene for faget (L-97:282). P4 den annen side framstar skal -
formuleringene” som aktivitetsregulerende imperativer som lereren naturlig foler seg mest

forpliktet i forhold til (L-97:282).
Eldar Dybvik, som er fylkesleder i Vestfold for det nasjonale IK T-prosjektet PILOT (Prosjekt

Innovasjon i leering, organisasjon og teknologi), skriver felgende om dette dilemmaet i en

kronikk i Aftenposten:
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...”Ulykken er at samtidig som man oppfordrer til forseksvirksomhet, holdes de gamle
strukturene intakte. Utsatt for et dobbelt forventningspress er det ikke rart at lerere blir frustrerte,
forvirrede og utslitte. Dette preger ogsa elevene, som utover susen av luftige slagord ikke merker
noen vesentlig forandring i sin gra skolehverdag.”...
(http:-www.aftenposten.no/meninger/kronikker/d173260.htm)

Erfaringene til Dypvik fremstér som paralleller til erfaringene fra vart prosjekt, og viser at den
pedagogiske praksisen i Loppaprosjektet ikke utelukkende var styrt av interne og kontrollerbare
variabler. I et forsgk pa & forklare hvordan skolen ber takle utfordringene om forandringer ved
innfering av IKT, stetter han seg til den amerikanske forskeren Larry Cuban. Cuban analyserer
skolen som en institusjon i spenningsfeltet mellom stabilitet og endring, og i denne
sammenhengen skiller han mellom det han kaller for forste- og annengradsendringer.
Forstegradsendringer forseker a forbedre og effektivisere det eksisterende. Man forseker da &
fore noe nytt inn i skolen uten & endre de strategier og ideologier som ligger til grunn.
Annengradsendringer introduserer nytenkning rundt vedvarende problemer fremfor & bearbeide
problemene innenfor de vante matene man har gjort tingene pa. Det er ikke noen selvfolge at
elever laerer mer om de “utsettes” for undervisning med IKT. Leering oppstéar forst nar eleven far
mulighet til & handle, utfore og arbeide med problemstillinger som oppleves som meningstylte.

(http:www.aftenposten.no/meninger/kronikker/d173260.htm)

Relatert til Loppaprosjektet vil jeg si at det ikke utelukkende var utstrakt bruk av bare
bildetelefonen som gjennom en lukket kommunikasjonsarena hindret realiseringen av
annengradsendringer, som de nye l&rerplanene impliserer. Ogsa motstridende krav i planverket
og mangelen pa teknologi hindret dette. I denne konteksten har laringsaktivitetene gjennom
bildetelefonen hovedsakelig blitt preget av larerstyring og faste rutiner, som naturlig har fort
elevene i passive roller. I dette leringsmiljoet har forst og fremst elevmotivasjon og to-

lerersystemet fremstatt som avgjerende premisser for at undervisningen har blitt realisert.

6 En endelig evaluering av Loppaprosjektet

Loppaprosjektet har veert et forste skritt pa veien mot a nyttegjore seg IKT i
fjernundervisningssammenheng i grunnskolen i Finnmark. Den danske pedagogen Steen Larsen

skriver at en viktig premiss for at IKT-stettet fjernundervisning skal vare vellykket, er at den
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teknologiske delen ikke skal veere tatt i bruk av ren ned, bare for & etablere kontakt. IKT-delen
ma bevisst, planmessig og systematisk brukes i leringseyemed, som en konsekvens av en
pedagogisk visjon (Larsen 1998:81). Den pedagogiske visjonen som er relevant i forhold til
Loppaprosjektet, er det leeringssynet som gjenspeiles i L-97. I dette kapitlet vil jeg gjore en
endelig evaluering av leringsaktivitetene som ble praktisert gjennom bildetelefonen ved &
vurdere rollefordelingen som leringsaktivitetene konstituerte, opp mot det teoretiske grunnlaget
eller leringssynet i fagplanen. Slik vil jeg gi en kvalitativ vurdering av metet mellom teknologi

og pedagogikk i Loppaprosjektet.

For & holde oss til Larsens terminologi, er det rimelig 4 hevde at i lopet av prosjektperioden har
teknologien vert brukt bade av ren ned, men unntaksvis - ogsa aktivt som et leringsredskap, som
en visjon - 1 pakt med det teoretiske grunnlaget eller laeringssynet som planverket er forankret i. I
lopet av prosjektperioden har vi erfart at pa tross av kvalitetsmessige begrensninger pa bade
bilde, lyd og arbeidsforhold, har en ved hjelp av bildetelefonen og noe tilleggsutstyr maktet &
etablere kontakt mellom lzrere og elevgrupper som har vert geografisk adskilt. Vi har ogsa sett
at i begrenset grad har bildetelefonen maktet a posisjonere elevene i aktive og utforskende roller.
Slik har bildetelefonen fungert godt som et leeringsredskap der elevene har vert aktive i
laeringsprosessen ved at de gjennom mediet har produsert og utvekslet muntlige tekster. Slik er de
1 en viss grad blitt sosialisert inn i en felles tysk sprakkultur. I samband med disse
undervisningsaktivitetene har laererne fungert som en medierende ressurs, som i den praktiske

kommunikasjonen har stottet elevene i arbeidet med 4 ta steget opp pa et nytt kunnskapsniva.

Men mest har bildetelefonen etablert et kommunikasjonsmenster som har posisjonert elevene i
passive roller. Den lukkede kommunikasjonsarenaen som bildetelefonen etablerte, har i sterst
grad posisjonert lererne i formidlende og kontrollerende posisjoner. De skriftlige aktivitetene har
pé grunn av bildetelefonens begrensninger blitt fort gjennom post og fax, og har i stor grad
posisjonert lererne i identiske formidlende og kontrollerende posisjoner. Slik har den
dominerende teknologien i Loppaprosjektet lagt strenge foringer for en formidlingsbasert praksis
som bryter med det elevsentrerte fokuset som signaliseres i fagets malformuleringer og i den

generelle delen i L-97.
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Unntaksvis i prosjektperioden har vi ogsa sett hvordan PC og nett-tilkopling har tillatt skriftlig
samhandling med elever fra utlandet. Skriftlig samhandling pé disse vilkarene representerte en
romsligere og mer apen kommunikasjonsarena enn den som bildetelefonen alene klarte &
etablere. Som jeg har poengtert tidligere, tillater kommunikasjon via Internett gvelse i et rikt
utvalg av aktuelle og relevante sjangere, og appellerer til skriftspraklig samhandling som i stor
grad er preget av spontanitet, utpreving og funksjonalitet. Det er viktig & presisere at denne
formen for kommunikasjon ikke legger til rette for leererstyring. Laereren inviteres til 4 utfylle en
medierende funksjon gjennom 4 samhandle med elevene om alt fra presserende sprakspersmal i
den lopende kommunikasjonen - til & veere med pa a bestemme overordna rammer for
kommunikasjonen. Selv om elevene ikke fikk drive med utstrakt tekstproduksjon i et rikt utvalg
av sjangere via Internet, sa tillot teknologien det. Problemet var at denne teknologien ikke var
tilgjengelig nok i Loppaprosjektet. Vurdert i ettertid, kan det se ut som at det var en
overfokusering pa bildetelefonen og supplerende tekniske lesninger rundt denne som la de
sterkeste foringene for leringsaktivitetene gjennom prosjektperioden. Slik kan en hevde at den
pedagogiske praksisen var underordnet en for ensidig teknologibruk. I matet mellom teknologi og
pedagogikk i Loppaprosjektet kan det derfor - i billedlig forstand - hevdes at hodet fulgte halen.
Det var ikke pedagogiske vurderinger som 1a til grunn for valg av teknologi, men det var

teknologien som la dominerende foringer for den pedagogiske praksisen.

Samlet sett er det derfor rimelig 4 hevde at det ikke utelukkende var teknologien som ble brukt,
men ogsa fravaret av supplerende teknologi som forte til at man gjennom prosjektperioden bare
unntaksvis maktet & posisjonere elever og larere i roller og lringsaktiviteter som harmonerte
med formuleringer fra planverkets generelle del og fra mélformuleringene i planen for tysk
tilvalgssprdk. Den lukka kommunikasjonsarenaen som bildetelefonen etablerte, var den som
dominerte gjennom prosjektforlepet. Pa denne arenaen ble laererne tvunget inn i formidlende og
kontrollerende roller i arbeidet med & gé igjennom fagplanens obligatoriske emner. Slik bidro
bruken av teknologi i Loppaprosjektet til at laeringsaktivitetene i sterst grad etablerte en

rollefordeling som harmonerer med et formidlingsbasert leeringssyn.
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7 Erfaringer fra Loppaprosjektet og konsekvenser for IKT-stattet
fijernundervisning i fremtiden

Loppaprosjektet har vist at teknologien i seg selv ikke gir noen garanti for at laring skal finne
sted, eller at alle intensjonene i planverket blir etterlevd. Pa den annen side har
prosjekterfaringene vist at bildetelefonen egner seg ypperlig til avgrensede muntlige sprakovelser
og laeringsaktiviteter. Prosjekterfaringene har ogsa vist at i tillegg til & bruke teknologi som
skaper apne kommunikasjonsarenaer, s& ma teknologien virke i en pedagogisk kontekst hvor
trygghet, motivasjon, tilfredsstillende fysisk arbeidsmiljo, funksjonalitet og elevkontroll hersker.
Disse grunnleggende praktiske, tekniske og pedagogiske premissene ma vere innfridd for at
teknologien skal fungere som leringsredskap i et fjernundervisnings-forlep. For ordens skyld kan
en legge til at prosjekterfaringene slik sett bekrefter at de grunnleggende laringspremissene som
gjelder for IKT-stottede leeringsforlep er de samme som gjelder for alle leringsforlap. For
oversiktens skyld vil jeg pa bakgrunn av erfaringene fra prosjektforlopet gi en mer konkret og
detaljert oversikt over momenter en ber ta hensyn til i fremtidige IKT-stottede

fijernundervisningstilbud.

Felgende praktiske forhold ber vektlegges:

e Det ber opprettes permanente studioer for undervisning med lyd/bilde.

e Studioene bar vere lyse og man ma spesielt legge vekt pa en rolig bakgrunn for tv-bildet

e Studioene ber vare fullverdige undervisningslokaler med tanke pa inneklima og romslighet.
e Magbleringen ber vere slik at de ulike deltakerne far blikkretning mot kamera.

e Deltakerne ma ha tilgjengelig plass til 4 kunne ta notater under sendingene.

e Det bor ikke forega andre aktiviteter i studioene.

Felgende tekniske faktorer bor vektlegges:

¢ Bildetelefonen alene tilfredsstiller ikke grunnleggende krav til variert sprakundervisning
verken nér det gjelder lyd- eller bildekvalitet.

¢ Studioet bar utstyres med en storre ekstern skjerm med et omfang pa minimum 30 ” i tillegg
til skjermen pa bildetelefonen. Pa grunn av naturlig blikkretning ber denne skjermen
plasseres narmest mulig kamera som brukes mest under oppkoplingen.

¢ Studioet ber utstyres med en ekstern mikrofon/konferansemikrofon.
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Pc’er med nett-tilkopling (Internett og evt. intranett) vil bidra til sterre muligheter for skriftlig
kommunikasjon pa flere kommunikasjonsarenaer. Pc’ene ber plasseres i egne
lokaler/skrivestuer.

Teknisk kompetanse og assistanse ma til en hver tid vere tilgjengelig.

Generelt sett gjelder det & veere varsom og moderat i valg av avansert teknisk utstyr.
Avansert utstyr kan vere vanskeligere & betjene, og det er ofte ikke sa driftssikkert som

mindre avansert utstyr. I tillegg er det mer krevende a gi teknisk service pé avansert utstyr.

Felgende praktisk metodiske forhold ber vektlegges:

Pedagogiske overveielser ber styre valget av tekniske losninger og utstyr.

Pa grunn av en meget hurtig utvikling pa teknologifronten ma en til enhver tid undersoke
hvilke muligheter som finnes — bade nar det gjelder teknisk utstyr og programvare.

Elever og larere ma gis en grundig opplaring i hvordan en betjener det tekniske utstyret.
Det ma legges til rette for at alle de involverte elevene og leererne som deltar i IKT-stottet
undervisning far anledning til & bli kjent med — og bli trygge pa hverandre. Slike samlinger
ber arrangeres for undervisningen tar til og flere ganger gjennom leringsforlopet.

Bruk av stettelarer pa de ulike oppkoplingsstedene gir trygghet, faglig stotte og muligheten
til & drive en viss grad av kontroll med leringsaktivitetene.

Innsikt i grunnleggende kommunikasjonsteori vil fremme kommunikasjonen ved bruk av
lyd/bilde i undervisningen. Viktige momenter her er blikkretning, mimikk og tydelig
artikulasjon.

En ber skape flest mulig funksjonelle kommunikasjonsarenaer i IKT-stottet
fiernundervisning. Elevene ber kunne oppleve at de har en direkte nytte av
kommunikasjonen. Derfor, og i henhold til formuleringer i planverket, ber elevene selv vare
med pa & velge kommunikasjonskanaler, undervisningsformer og laerestoft.

Undervisning gjennom lyd/bilde krever detaljerte og grundige forberedelser.

Med tanke pa Finnmark fylkes egenart nar det gjelder bosetting, flerspraklighet og mangelfull

leererdekning er det rimelig 4 anta at det er behov for modifiserte kopier av Loppaprosjektet i de

fleste kommunene i fylket. I alle fall vil prosjekterfaringene veere til nytte i alle fremtidige IKT-

stottede leringsforlop.
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