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Forord

Matematikk 1-MOOC er et videreutdanningstilbud for matematikkleerere som underviser pa
1.=7. trinn. Tilbudet inngar i satsingen Kompetanse for kvalitet og gir 30 studiepoeng over ett
studiear. Leerere kan sgke vikar- og stipendmidler for & delta. Matematikk 1-MOOC ble
gjennomfart for farste gang i 2016—17 og var et samarbeid mellom Senter for IKT i
utdanningen og Universitetet i Agder (UiA). NIFU har evaluert tilbudet i dette fgrste driftsaret,
og funnene presenteres i foreliggende rapport. Evalueringen er utfgrt pa oppdrag for Senter
for IKT i utdanningen.

Cathrine Tgmte, Jargen Sjaastad og Siri Aanstad har gjennomfgrt evalueringen. Tgmte har
veert prosjektleder, Aanstad har deltatt i skolebesgk og intervjuer ved UiA, og Sjaastad har
hatt ansvar for spgrreundersgkelsen til studentene. Vi takker alle som har bidratt i vart arbeid
med evalueringen; elever, laerere, skoleledere, ansatte ved Universitetet i Agder og andre.
Konklusjoner og anbefalinger er forfatternes egne.

Oslo, september 2017

Sveinung Skule Nicoline Frglich
Direktar Forskningsleder
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Sammendrag

Matematikk 1-MOOC! er et av regjeringens virkemidler for & styrke den matematikkfaglige
kompetansen til et stort antall leerere pa 1.—7. trinn pa en effektiv og fleksibel mate. Det er ogsa tenkt
at kompetansehevingen skal bidra til at elever far et starre faglig utbytte, samt bedre forstaelse av
grunnleggende matematikk. Et slikt initiativ er viktig for samfunnet nar vi vet at norske elever har et
forbedringspotensial innenfor matematikkfaget og at faglaereres kompetanse er sentrale for deres
prestasjoner. Gitt nye krav til fordypning i faget for de som underviser i matematikk, er det ogsa et stort
behov for videreutdanning av leerere. En nettbasert storskalatilnaerming vil slik kunne bidra til
kompetanseheving for svaert mange leerere, uavhengig av geografisk tilhgrighet. Samfunnsmalet er at
modellen fra Matematikk MOOC kan videreutvikles, deles med og spres til andre laererutdanninger.

Vi har evaluert videreutdanningstilbudet Matematikk 1-MOOC for aret 2016—17, det vil si det farste
aret denne MOOC-en ble gjennomfgrt. Mandatet har omfattet tre overordnede niva, 1) brukernivaet,
det vil si laerere som er tatt opp i Matematikk 1-MOOC, 2) skoleledernivaet og 3) styringsnivaet.

Til sammen ble 300 studenter fra hele landet tatt opp pa studiet, som ble organisert av Universitetet i
Agder i samarbeid med Senter for IKT i utdanningen. Det betyr at i 2017 hadde Matematikk 1-MOOC
flere deltakere enn noe annet videreutdanningstilbud innenfor den nasjonale
videreutdanningssatsingen for laerere Kompetanse for Kvalitet. Matematikk 1-MOOC omfatter 30
studiepoeng. Om lag 88 prosent oppnadde de farste 15 studiepoengene. For studiearet 2017-18 er
det registrert 328 nye sgkere til dette videreutdanningstilbudet.

Evalueringen statter seg til et omfattende empirisk materiale bestdende av bade kvantitative og
kvalitative data. Et sentralt funn er at studentene er godt forngyd med Matematikk 1-MOOC og at de
opplever a ha lzert mye.

Relevant videreutdanning, men vanskelig fagstoff

Likevel, selv om de fleste opplever tilbudet som relevant og praksisnaert, melder enkelte at innholdet til
tider er for vanskelig. Fa studenter har benyttet seg av veiledning, men noen fa har benyttet veiledning
mye. Veiledningen er noe ujevnt fordelt pa veilederteamet ved UiA. Mens noen har ansvar for kun én
studiegruppe, har andre ansvar for altfor mange, noe som kan ga ut over kvaliteten pa veiledningen.
En jevnere fordeling av studiegrupper pa veilederne vil trolig bidra til en jevnere kvalitet.

Studentene mener likevel & ha lzert mye gjennom studiet, saerlig giennom nettbaserte
lzeringsressurser inklusive kursmateriell og av & arbeide med oppgaver og innleveringer. De har ogsa
gode erfaringer med a samtale med andre studenter, enten lokalt ved egen skole eller pa nett.

" MOOC - Massive Online Open Courses



Atte av ti lzerere er dessuten helt eller delvis enig i at videreutdanningen har fert til at elevene deres far
et stgrre faglig utbytte og like mange mener at de har forbedret maten a undervise pa.

Lzeringsplattformen fungerer godt

Bade studenter og ansatte ved UiA er forngyd med leeringsplattformen. Noen studenter etterlyser
muligheten til & kommunisere i sann tid. Flest studenter har vikarordningen, og disse er mer forngyd
med ordningen enn studenter som har stipendordningen.

Positive skoleledere

Skoleledere er positive til og prioriterer kompetanseheving i leererkollegiet. De viser ogsa til
retningslinjer for hvilke fag som skal prioriteres fra skoleeier, og hvordan slike retningslinjer bidrar il
lokale planer for prioriteringer av fagomrader og kompetansehevingsplan for personalet. Skoleledere
mener det er for tidlig & si noe om hvorvidt videreutdanningen har medfart praksisendringer lokalt ved
skolen.

Positive lzererutdannere, men gkt belastning pa studieadministrasjonen

De ansatte ved UiA har positive erfaringer med utvikling og drift av Matematikk 1-MOOC. Til tross for
knapp tid fra beslutningen om & lage MOOC-en ble tatt frem til studiestart, har de involverte arbeidet
dedikert med sine respektive oppgaver for a fa alt klart til studiestart. Ansatte ved UiA opplever
samarbeidet med Senter for IKT i utdanningen som godt. Internt ved leerestedet har det ogsa veert
arbeidet systematisk med forankring av tilbudet, og resultatet er at Matematikk 1-MOOC har funnet sin
plass i etter- og videreutdannings-landskapet ved fakultetet. Det pagar ogsa lapende erfaringsdeling
knyttet til MOOC som etter- og videreutdannings-format, og tekniske erfaringer knyttet til bruk av
lzeringsplattformen Canvas. | studieadministrasjonen opplever man at MOOC-en bidrar til merarbeid,
fremfor alt henger det sammen med det store antallet studenter, i tillegg til at mange av disse
studentene tar kontakt fordi de er usikre pa studentrollen generelt og nettstudentrollen spesielt. De
ansatte har i lgpet av driftsaret utviklet rutiner for hvordan ivareta omfanget av slike henvendelser pa
en god mate. De fagansatte melder ogsa om noe usikre studenter og har arbeidet med a finne gode
mater & imgtekomme dem pa.

Oppsummering og anbefalinger
Basert pa var studie kan vi oppsummere erfaringene fra det farste aret med Matematikk 1-MOQOC slik:

o Storskalaformatet fungerer bra; det er lite frafall i studiet og god gjennomstreamming. Jevnt
over er studentene godt forngyd med tilbudet og de mener a ha lzert mye.

e Malgruppen er voksne laerere i skolen. Selv om disse er forngyde med MOOC-formatet,
viser de ogsa noe usikkerhet nar det gjelder det akademiske regimet, mens de derimot er
trygge pa det praksisnaere. | lys av denne innsikten om malgruppen vil vi understreke
betydningen av & innlemme voksenpedagogiske perspektiv i studiedesign og oppfalging
av studentene.

e Veiledernes oppgaver fremstar i noen sammenhenger fortsatt som noe uklare for
studentene. Derfor anbefaler vi at veilederrollen kan tydeliggjeres enda mer overfor
studentene. Vi anbefaler ogsa at fordelingen av studiegrupper pa hver enkelt veileder kan
bli jevnere. Nedenfor finnes spgrsmal og innspill som fagansatte kan vurdere a ta med i
det videre arbeidet med Matematikk 1-MOOC;

o Hvordan fa til gode fagsamtaler pa nett?
o Synliggjere verdien av hverandrevurderinger

o Hvordan bidra til at studentene «fgler seg hiemme» i akademia?



e Viobserverer gode erfaringer med systematisk arbeid for institusjonell forankring ved UiA.
Disse erfaringene kan med fordel spres videre til andre laeresteder som arbeider med
MOOC og MOOC-lignende tilbud.

e Studenter som sgker seg til Matematikk 1-MOOC, ma gjennom et totrinns opptakssystem;
forst skal de godkjennes gjennom Kompetanse for Kvalitet-ordningen, deretter skal de
ogsa godkjennes av laerestedet. Et slikt totrinns opptakssystem har vi fatt indikasjoner pa
kan virke forvirrende pa studentene, og i lys av dette anbefaler vi at studentene gis enda
bedre informasjon om selve opptaksprosessen.

e Den tekniske plattformen til Matematikk 1-MOQOC er velfungerende. Erfaringen med denne
Canvas-plattformen har blitt ekstra viktig for leerestedet, siden UiA skal benytte Canvas
som leeringsplattform for hele institusjonen. Leerestedet anser erfaringene med
Matematikk 1- MOOC som verdifulle, og de ansatte ser for seg at disse kan utnyttes i den
videre implementeringsprosessen av ny leeringsplattform.






1 Innledning

1.1 Bakgrunn

Regjeringserklaeringen fra oktober 2013 hadde som mal a videreutdanne 10 000 lzerere i matematikk i
Izpet av den aktuelle femarsperioden. Kunnskapsdepartementet ga Senter for IKT i utdanningen i
oppdrag & utvikle nettbasert storskala videreutdanning i matematikk basert pa modell av en MOOC
(Massive Open Online Course). Matematikk MOOC etter- og videreutdanningstilbud pa matematikk 2-
niva? ble gjennomfart farste gang skolearet 2015/2016 sammen med UiT og NTNU. NIFU evaluerte
giennomfgringen av videreutdanningsdelen av tilbudet dette farste driftsaret. Matematikk 2-MOOC var
dette aret landets stgrste videreutdanningstilbud innenfor Kompetanse for kvalitet-satsingen, malt i
antall deltakere og gjennomfgringstall. Samtidig avdekket evalueringen behov for tydeligere
beskrivelser av roller og kompetansebidrag til involverte parter, som i denne MOOC-en var NTNU,
Universitetet i Tromsg samt Senter for IKT i utdanningen.

Delvis basert pa erfaringene fra ovennevnte Matematikk MOOC-tilbud har Senter for IKT i
utdanningen sammen med Universitetet i Agder (UiA) ved Institutt for matematiske fag utviklet et
nettbasert etter- og videreutdanningstilbud pa matematikk 1-niva, ogsa etter modell av en MOOC.

| likhet med Matematikk MOOC-tilbudet pa matematikk 2-niva, er dette tilbudet utviklet pa oppdrag fra
Kunnskapsdepartementet. Videreutdanningen startet hgsten 2016, gir 30 studiepoeng og falger
retningslinjene i regjeringens store satsing pa videreutdanning for lezerere Kompetanse for Kvalitet.
Innholdet i studiet er integrert i den tekniske laeringsplattformen Canvas som har mulighet for
oppskalering til mange brukere. Den apne tilgjengelige etterutdanningsdelen som er uten studiepoeng,
er under utvikling.

Innholdsmessig er det slik at Matematikk 1-MOOC omfatter grunnleggende undervisningskompetanse
i matematikk for barneskoletrinnet, hvorpa Matematikk 2-MOOC bygger pa videre pa dette
kompetansegrunnlaget. Rekkefalgen pa utviklingen av disse to tilbudene som MOOCer er imidlertid
motsatt av det faglige innholdet. Det er nemlig slik at Matematikk 2-MOOC ble utviklet og satt i drift ett
ar for Matematikk 1-MOOC. Siden NIFU evaluerte ogsa Matematikk 2-MOOC, speiler vi noen av
funnene fra den evalueringen opp mot foreliggende evaluering. Dette kan i verste fall forvirre lesere av
denne rapporten, men vi haper likevel vi har klart & veere tilstrekkelig tydelige pa var omtale av de to
MOOCene.

2 Matematikk 1 gir undervisningskompetanse pa barnetrinnets hovedomréader tall og algebra, geometri, maling,
statistikk og sannsynlighet. Matematikk 2 bygger pa Matematikk 1 og er myntet pa lserere som gnsker
fordypning/pabygging i faget.
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For Matematikk 1-MOOC gjelder folgende faringer:

¢ Formalet med Matematikk 1-MOOC er & styrke den matematikkfaglige kompetansen til et
stort antall leerere pa 1.—7. trinn pa en effektiv og fleksibel mate, bade i form av et
videreutdanningstilbud med studiepoeng og et etterutdanningstilbud uten studiepoeng. | tillegg
skal deltakende lzereres elever oppleve et starre faglig utbytte samt fa bedre forstaelse av
grunnleggende matematikk.

e Samfunnsmalet er at modellen fra Matematikk MOOC skal videreutvikles i et 100 prosent
nettbasert og skalerbart etter- og videreutdanningstilbud i matematikk 1 med oppstart fra
hgsten 2016, rettet mot laerere pa 1.—7. trinn. Videreutviklet modell skal deles med og spres til
andre leererutdanninger.

1.2  Videreutdanningstilbudet Matematikk 1-MOOC

Matematikk 1-MOOC er et videreutdanningstilbud med studiepoeng rettet mot matematikkleerere som
underviser pa 1.—7.trinn. Studietilbudene er en del av Kompetanse for kvalitet. Laerere kan sgke vikar-
og stipendmidler for & benytte seg av studietilbudet. Tilbudet gir 30 studiepoeng over ett studiear og
har falgende oppbygging: 5 moduler med underemner — 2 gjennomfgres i 1. semester (gir til sammen
15 studiepoeng), og 3 i 2. semester (gir til sammen 15 studiepoeng):

M1: Tall og tallforstaelse

M2: Algebra og funksjoner

M3: Geometri og maling

M4: Statistikk og sannsynlighet

M5: Begynnerundervisning i matematikk

O O O O O

Eksamensform er mappevurdering, og en eksamensmappe utgjer 15 studiepoeng. Videofilmer utgjar
en sentral laeringsressurs.

1.3 Mandat for evalueringen

Foreliggende evaluering omfatter videreutdanningstilbudet Matematikk 1-MOQOC i det farste driftsaret
(2016/17). Evalueringen har sett pa ulike sider ved tilbudet og lagt seerlig vekt pa deltakernes
opplevelse og lzeringsutbytte. | tillegg har vi belyst organisering og forankring av tilbudet ved UiA.
Formalet med evalueringen har veert a fa et best mulig kunnskapsgrunnlag fra fgrste driftsar av
Matematikk 1-MOOC og vurdere hvorvidt videreutdanningen med dens MOOC-baserte modell har
lyktes jamfer prosjektets mandat og samfunnsmal.

Flere problemstillinger og tema knyttet til Matematikk 1-MOOC blir belyst i var evaluering. Samlet
omfatter disse tre hovedomrader 1) brukerne, her forstatt som lserere som deltar i Matematikk 1-
MOOC, 2) styringsnivaet, her forstatt som UiA og Senter for IKT i utdanningen, og 3) skoleledernivaet.
Vi har oppsummert disse omradene og underliggende tema som fglger:

1. Brukerniva
a. Praksisendring gjennom refleksjon og fagdialog
b. Leeringsmiljg inklusive veiledning og kontakt med laerestedet (UiA)
c. Plattformens brukervennlighet
2. Skolelederniva
a. Matematikk 1-MOOC som kompetanseutviklingstiltak
b. Opplevelser av praksisendringer
3. Styringsniva
a. Forankring og implementering av tilbudet
Erfaringsdeling faglig og administrativt
Faglig kapasitet og kompetanse
Studieadministrativ kapasitet og kompetanse
Teknologisk personale og stattetjenester og kapasitet

®oocC
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For & utdype de mange temaene som evalueringen omfatter, trekke vi pa flere kunnskapsdomener og
fagteoretiske rammeverk. Disse vil vi kort presentere i neste avsnitt.

14 MOOC som videreutdanning

Bruk av MOOC-er betyr kostnadseffektive muligheter for spredning og tilgjengeliggjering av
hgykvalitet undervisning i stor skala. Samtidig viser flere studier at det er et behov for nye mater a
organisere undervisning pa, for nye undervisningspraksiser og nye kriterier for kvalitet. Arbeidet med &
stimulere studentene til deltagelse og dialog i undervisningen far en sentral rolle, i likhet med den
institusjonelle forankringen av tilbudet ved leerestedet. Disse aspektene er sentrale i den videre
utviklingen av MOOC-baserte utdanningstilbud og speiles ogsa i foreliggende evaluering.

Vi trekker pa flere kunnskapsdomener og fagteoretiske rammeverk. For brukernivaet inklusive
skoleniva trekker vi inn forskning som har undersgkt hva som kjennetegner videreutdanning for
lzerere, og hva vi vet om MOOC-er i denne sammenheng. | er kunnskap om betydningen av
laeringsfellesskap — pa nett og i samlokaliserte kontekster relevant. Som en del av nettbaserte
leeringsfellesskap er det spesielt interessant & belyse hvordan man kan skape engasjement og
laeringsaktiviteter pa nett, og her vil vi trekke inn fagteoretisk rammeverk knyttet til nettbasert
kommunikasjon og laering. For styringsnivaet vil studier som har undersgkt hva som skjer innenfor
hgyrere utdanning nar MOOC skal integreres som utdanningstilbud i etablerte utdanningssystemer
veere relevant. Hva slags typer av endring krever dette av laerestedene? Hva skal til for & forankre og
legitimere slike tilbud? Her vil vi dels relatere var studie til det som finnes av studier av MOOC som
endringsagent ved laeresteder internasjonalt, samt se pa nyere forskning om universitetsautonomi og
endringsdynamikker i organisasjoner, og dels trekke pa kunnskapen og erfaringene fra Matematikk 2-
MOOC-tilbudet ved NTNU og UiT.

1.4.1  Videreutdanning av leerere

Matematikk MOOC-1 og -2 er to av flere virkemidler i regjeringens strategi Leererloftet. Pa lag for
kunnskapsskolen. Strategien har som mal & styrke kunnskapsskolen blant annet ved & heve
kompetansekravene til lzerere i grunnskolen innenfor matematikk, norsk og engelsk. | dette arbeidet er
altsa satsingen pa videreutdanning for laerere opptrappet, og de to MOOC-ene er utviklet for a
imatekomme tilstrekkelig kapasitet i videreutdanningstilbudene. | tillegg er satsingen innenfor
videreutdanning av leerere betydelig gkt gjennom ordningen Kompetanse for Kvalitet.

| brukerundersgkelsen for Kompetanse for kvalitet oppsummerer Gjerustad og Salvanes (2015) tre
perspektiver som kjennetegner videreutdanning av leerere og deres leererarbeid. Disse er 1) forholdet
mellom praktisk og teoretisk kunnskap, at laerere far mulighet til & utvikle sin profesjonelle
kunnskapsbase gjennom samarbeid med andre leerere (Perry, Walton & Calder, 1999; Postholm &
Rokkones, 2012) , 2) kunnskapsoverfgring, om hvordan de som tar videreutdanning méa overfere
kunnskap fra én situasjon til en annen og hvilke forhold som kan bidra til dette (Tuomi-Grgn &
Engstram, 2003), og 3) sammenheng mellom det som leeres gjennom studiet og egen praksis, som at
innholdet relaterer seg til deltakernes arbeidshverdag og at studiet trekker veksler pa deres erfaringer
(Grossman et al. 2008). Ovennevnte momenter pekte seg ut som helt sentrale da vi
evaluertebrukerperspektivet Matematikk 2-MOOQOC-tilbudet utviklet av UiT og NTNU i samarbeid med
Senter for IKT i utdanningen. Selv om design og struktur avviker noe mellom de to Matematikk
MOOC-tilbudene, er det sannsynlig at vi gjenfinner noen av de ovennevnte perspektivene i den
aktuelle MOOC-en. Disse perspektivene pa hva som har innvirkning pa laerernes praksis, vurderer vi
med andre ord som relevante a belyse for laererne som er tatt opp i videreutdanningstilbudet
Matematikk 1-MOOC.
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1.4.2 Laererne som malgruppe i MOOC-liknende kurs og betydningen av
leeringsfellesskap for lerere

Sa vidt vi vet er det begrenset antall studier som har undersgkt betydningen av MOOC-liknende tilbud
for lzerere i etter- og videreutdanning. En litteraturstudie fra august 2015 viser like fullt at laerere utgjer
en stor andel av deltakerne i MOOC-er (Saadatdoost et al., 2015) sammenlignet med andre
yrkesgrupper. Ifelge en survey som omfattet 11 MITx —-MOOC-kurs® varen 2014 med til sammen rundt
250 000 deltakere, ble én av fire informanter identifisert som laerer (Seaton m.fl., 2015). Seaton m.fl.
(2015) gir noen anbefalinger for a forbedre MOOC-er rettet mot denne malgruppen, som a gi leererne
muligheter for interaksjon, styrke leerernes sosiale nettverk gjennom kurs og ta i bruk lserernes
profesjonelle erfaringer. En mulig vei for a lykkes i dette arbeidet kan vaere gjennom lzeringsfellesskap.
| Matematikk 2-MOOC fant vi blant annet at betydningen av slike bade nettbaserte og samlokaliserte
leeringsfellesskap var hayt verdsatt av laererne som deltok. Dette vil vi ogsa belyse i foreliggende
evaluering.

En systematisk kunnskapsoversikt viser til flere positive utfall knyttet til lserersamarbeid i forbindelse
med kompetanseheving pa ulike nivaer, bade for studenter, laerere og skolen som organisasjon
(Vangrieken, et al., 2015). Annen litteratur vektlegger betydningen av samarbeid og samhandling
mellom laerere for kunnskapsdeling og kunnskapskonstruksjon ved skolen (Rismark & Sglvberg,
2011). Skoleeiere og skoler ble oppfordret til & seke pa begge videreutdanningstilbudene i
MatematikkMOOC — med flere enn én leerer fra samme skole. | Matematikk MOOCskiller vi mellom to
former for og nivaer pa lzeringsfellesskap 1) Studiegrupper der de enkelte laererne har
leeringsfellesskap pa samme skole; det vil si at i de tilfellene laerere fra samme skole deltar i
Matematikk MOOC, vil disse leererne kunne utveksle erfaringer fra kurset og diskutere kursinnhold
uavhengig av studiegruppen pa nett. 2) Videre kan vi skille mellom laerere som er fra samme skole i
samme studiegruppe pa nett, og leerere fra forskjellige skoler som deltar i samme studiegruppe pa
nett. | analysene fra Matematikk 2-MOOC fant vi at selv om begge typer leeringsfellesskap viste seg a
fungere, var tendensen at laerere som deltok fra samme skole, tilsynelatende var noe mer forngyd
med tilbudet. Vi vil undersgke hvordan dette bildet ser ut i denne aktuelle MOOC-en.

1.4.3 Voksenpedagogikk

Voksenpedagogikk omfatter flere dimensjoner og har blitt definert pa mange mater i arenes lgp
(Lindeman, 1926; Knowles, 1980; Courtney, 1989). Voksenpedagogikk omtales pa fagspraket ogsa
som «andragogy» som etymologisk har utspring i gresk og peker pa «a lede mennesket». | dette
ligger en helhetlig tilnserming hvor personlig involvering star i sentrum for egen utvikling.

Lindeman var regnet som pionér pa feltet voksenpedagogikk da han i 1926 utga The Meaning of Adult
Education. Fra ham har vi med oss forstaelsen av at voksne laerer best gjennom praksis og ut fra egen
livserfaring. Et annet viktig poeng for Lindeman var at man ikke ngdvendigvis skulle sette
voksenopplaering opp mot utdanning for unge som dikotomi, men snarere se pa voksenopplaering som
kontrast til konvensjonell utdanning. Med dette mente han at ogsé unge kan laere bedre dersom egen
livssituasjon settes i sentrum for leeringslgpet (Lindeman, 1926). Disse perspektivene har dannet
grunnlaget for de meste av senere bidrag til feltet. Knowles (1980) foreslo en ytterligere konkretisering
av begrepet voksen lzering gjennom a bryte dette ned i tre underliggende omrader 1) som prosess, det
vil si voksnes laering som prosess, 2) som organiserte aktiviteter ved ulike laeresteder spesielt innrettet
mot voksne, 3) en kombinasjon av 1) og 2), der man ser pa voksnes laering som en form for sosial
praksis som omfatter bade individer og institusjoner.

| 1989 lanserte Courtney et utvidet rammeverk for hvordan organisere og forsta voksenpedagogikk.
Mens Knowles identifiserte tre innganger til feltet, foreslar Courtney i stedet fem slike, om enn med
noe overlapp (Courtney, 1989, p 17):

o Voksenopplaering utfgrt av institusjoner og organisasjoner

3 MITx er MITs egen teknologiske plattform for & tilby storskala undervisning pa nett.
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e Voksenopplaering som en spesiell form for relasjon, innenfor konseptet andragogy

e Voksenopplaering som profesjon eller vitenskapelig disiplin

o Voksenopplaering med utspring i historiske prosesser knyttet til sosiale bevegelser

e Voksenopplaering som distinkt fra andre former for utdanning gitt egne mal og funksjoner

e Voksenopplaering har ulik betydning for ulike mennesker, noe som ovennevnte kulepunkt kan
bidra til & fange opp.

Det voksenpedagogiske fagfeltet har mange bidragsytere fra norske fagmiljger. Da Mogstad Aspgy og
Hagen Tander presenterte sin litteraturgiennomgang om forskning pa voksnes laering, var ett funn at
arbeidsgivere i stor grad stetter ansatte i utdanning, saerlig nar det gjelder tilrettelegging. Likevel er
tendensen i gkende grad at studentene selv dekker omkostningene til utdanningen (Aspgy & Hagen
Tender, 2012). Fleksibilitet gjgr det mulig for studentene a studere pa arbeidsplassen, noe som kan
fare til uklare ansvarsforhold og forventninger (Grepperud et al. 2006) Hagen & Tgnder viste at
forskningen problematiserer forstaelsen av arbeidsplassen som en gunstig kontekst for formell
utdanning:

Forskningen viser at praksisneere studier fremmer laering i den forstand at leeringen blir
erfaringsbasert, og at den voksne far konkrete, virkelige opplevelser og relevante
problemstillinger a feste teorien til. Samtidig kan kombinasjonen vaere en utfordring. Nar
studiene integreres i arbeidsdagen, blir en viktig utfordring hva som skal styre arbeidsdagen —
studiemal eller behov pa arbeidsplassen. (Hagen & Tgnder, 2012, s 18)

Dilemmaer knyttet til hva som skal styre arbeidshverdagen, studiemal eller behov pa arbeidsplassen
finner vi ogsa spor av hos Matematikk MOOC-studentene, og dels ser det ut til 8 henge sammen med
finansieringsordningene vikariat og stipend. Dette vil vi se neermere pai4.8.

1.4.4 Deltakelse og laering pa nett!

Litteraturen synes & enes om at en forutsetning for & na intensjonen om dialog i nettbaserte
situasjoner — uansett form — er at undervisningsprogrammet/-designen tar hgyde for dette helt fra
starten av, siden man ikke kan forvente at kursdeltakere vil ga inn i gruppediskusjoner, delta i debatter
eller svare pa spegrsmal pa nettet, selv om de er blitt oppfordret til aktiv deltakelse (se for eksempel
Shearer, 2009). Hratsinski identifiserer nettbasert deltakelse gjennom fglgende punkter; 1) nettbasert
deltakelse er en kompleks prosess som ivaretar relasjoner med andre, 2) er stgttet av fysiske og
psykologiske verktay, 3) er ikke synonym med tale og skrift og er 4) stgttet av alle slags engasjerende
aktiviteter (Hrastinski, 2009). | nettundervisning gar interaksjonen over fra a skje pa en lokal arena til &
skje pa en digital arena hvor ordinaere mgnstre for monolog, dialog og gruppesamtale blir endret.
Nettbasert dialog blir realisert pa mange mater og i mange former. Det kan for eksempel dreie seg om
e-post, oppslagstavler, chat-funksjoner (synkron og asynkron), gruppediskusjoner. | studien av
Matematikk 1-MOOC vil vi undersgke hvordan studentene opplever det a lzere pa nett pa disse ulike
matene.

1.4.5 MOOC som endringsagent innenfor hayere utdanning

Pa mange mater representerer MOOC-er bade muligheter og begrensninger for HU-institusjoner
(Norgesuniversitetet, 2017). Mulighetene bestéar for eksempel i at MOOC-er kan bidra til samarbeid pa
tvers av institusjoner og i at slike samarbeid kan gjgres enklere gjennom felles akkrediteringssystem.
Akkrediteringssystemer kan ogsa vaere hemmende fordi de kan vanskeliggjere a forene/imagtekomme
formell og uformell utdanning. | Norge er dette s langt Iast gjiennom ordningene med etter- og
videreutdanning, der sistnevnte innebaerer at utdanningstilbudet omfattes av eksisterende
akkrediteringssystem. MOOC-er kan dessuten bidra til a fornye og endre eksisterende pedagogiske

4 Avsnittet statter seg i stor grad pa Tegmte et al., 2016 hvor det ogsé gis en fyldigere presentasjon av forskning om
deltakelse og lzering pa nett.
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modeller, men dette kan i seg selv ogsa veere en krevende prosess gitt leerestedenes lokale regelverk
og interne systemer ved utdanningsinstitusjonene (Castafio-Mufioz, Punie, Inamorato dos Santos,
Mitic, Morais, 2016; Fevolden og Tgmte, 2015). Schuwer med kollegaer (2015) undersgkte hvilke
erfaringer ledelsen ved flere nettuniversitet i Europa hadde gjort seg nar det gjaldt MOOC innenfor
hgyere utdanning. De fleste utfordringene og mulighetene forskerne fant var knyttet til makroniva, som
akkreditering, innovasjon og ulike plattformer (Schuwer, Gil-Jaurena, Aydin, Costello, Dalsgaard,
Brown, Jansen & Teixeira, 2015). Ser vi imidlertid til studier av hvordan MOOC blir integrert i
tradisjonelle universitet med tradisjonell campusundervisning, viser studier en litt annen tilnaerming.
For eksempel undersgkte O’Connor hvordan faglig ledelse ved flere prestisjeuniversitet med lange
tradisjoner for campusbasert undervisning forholdt seg til MOOC. Et hovedfunn var at slike tilbud
fremfor alt lykkes nar disse er utviklet gjennom samarbeid mellom ulike interesser og som resultat av
bade eksterne og interne drivere. Mens O'Connor utforsket endringsdynamikken pa et overordnet
ledelsesniva ved laerestedene for MOOC, fant vi i evalueringen av Matematikk 2-MOOC at
endringsdynamikken bergrte to forskjellige akademiske lokale avdelinger ved hvert enkelt laerested
som var involvert, samt interessenter innenfor og utenfor universiteter og hagskoler. Men ogsa i
sistnevnte studie sa vi interessant nok at endringene ogsa her omfattet interne og eksterne drivere, og
hvor de eksterne i stor grad omfattet Senter for IKT i utdanningen, og i noen grad de ulike aktgrene i
MOOC-ens styringsgruppe. De interne driverne var i stor grad lokalisert hos ildsjeler blant fagansatte
og var innledningsvis i driftsaret noe svakere forankret i ledelsen. Fra forskningslitteraturen vet vi at
ledelsesforankring kan ha betydning for implementering av endring (Tondeur et al. 2012). Det & forsta
slike relasjoner og mekanismer er viktig, og vi vil ha et saerlig blikk pa slike nar vi skal foreliggende
evaluering av Matematikk 1-MOOC, som skiller seg fra den foregaende ved at det her er tale om kun
ett laerested i samarbeid med ekstern aktar, altsa Senter for IKT i utdanningen.
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2 Forskningsdesign, metoder og data

2.1 Innledning

Kapitlet presenterer forskningsdesign, metoder og data. Som det vil fremga, gjer vi bruk av bade
kvantitative og kvalitative metoder for a belyse de ulike omradene som omfattes av evalueringen. | de
falgende avsnittene presenterer vi var tilneerming og rasjonalet bak, samt omfang av data.

2.2 Forskningsdesign

Samfunnsmalet til Matematikk MOOC er at modellen utgjer et 100 prosent nettbasert og skalerbart
etter- og videreutdanningstilbud i matematikk 1, rettet mot laerere pa 1.—7. trinn. Videreutviklet modell
skal deles med og spres til andre laererutdanninger. Som vist i kapittel 1.2, der vi presenterte
mandatet for evalueringen, bestar dette av flere problemstillinger og tema. Vi delte disse inn i tre
hovedomrader; 1) brukerne, her forstatt som leerere som deltar i Matematikk 1-MOOC, 2)
styringsnivaet, her forstatt som UiA og Senter for IKT i utdanningen og 3) skoleledernivaet.
Oppsummert har vi gruppert disse i tre hovedomrader med underliggende tema:

1. Brukerniva
a. Praksisendring gjennom refleksjon og fagdialog
b. Leeringsmiljg inklusive veiledning og kontakt med laerestedet (UiA)
c. Plattformens brukervennlighet
2. Styringsniva
a. Forankring og implementering av tilbudet
b. Erfaringsdeling faglig og administrativt
c. Faglig kapasitet og kompetanse
d. Studieadministrativ kapasitet og kompetanse
e. Teknologisk personale og stgttetjenester og kapasitet
3. Skolelederniva
a. Matematikk 1-MOOC som kompetanseutviklingstiltak
b. Opplevelser av praksisendringer

Vi har valgt & belyse niva og tema gjennom flere datakilder og ved hjelp av metodetriangulering.
Sistnevnte innebaerer at ulike kvantitative og kvalitative metoder sammen gir et dekkende bilde av en
situasjon, et omrade eller en problemstilling. | det falgende presenterer vi vart design som helt konkret
omfatter intervju, skolebesgk, spgrreundersgkelse og dokumentanalyse. Vi vil ogsa forklare hvordan
de ulike metodene og datakildene bidrar til & gi en substansiell evaluering av Matematikk 1-MOOC.
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Tabell 1 illustrerer hvordan vi ser for oss at de ulike datakildene kan bidra til & belyse ulike sider ved
ovennevnte omrader og tema:

Tabell 2.1: Datakilder og tema for evaluering

Brukerniva Styringsniva Skoleledelse

Sp.1a | Sp.1b | Sp.1c | Sp.2a | Sp.2b | Sp.2c | Sp.2d | Sp.2e | Sp. 3a Sp.3b

Intervju

Skolebesgk

Sperreundersgokelse

Dokumentanalyse

2.2.1 Intervjuer ved UiA

For a belyse styringsnivaet intervjuet vi ansatte i ulike stillinger tilknyttet Matematikk 1-MOOC-tilbudet
ved UiA. Helt konkret intervjuet vi instituttleder, fire veiledere, ansatte med ansvar for opptak og
eksamen, IT-support og administrativt ansatte med ansvar for kontakt med studentene, til sammen 10
ansatte. Tema for intervjuet handlet om intern og lokal forankring av tilbudet, som prosjekt og som
prosess, kontakt med studentene knyttet til veiledning, andre faglige henvendelser samt administrative
spersmal om opptak, eksamen og generelle administrative rutiner for nettstudenter og studenter i
etter- og videreutdanningsprogram. Vi spurte ogsa om erfaringer fra samarbeidet med Senter for IKT i
utdanningen. Dette ga oss et utfyllende bilde av hvordan tilbudet ble forstatt, forankret og ivaretatt ved
leerestedet samt et innblikk i hvordan studentene ble oppfattet og tatt imot av eget leerested. | tillegg
fikk vi ogsa belyst samarbeidet mellom laerested og Senter for IKT i utdanningen slik dette ble
oppfattet av informantene ved leerestedet.

2.2.2 Skolebesok

Hensikten med skolebesgk var a fa innsikt i hvordan skolen arbeider med kompetanseutvikling
generelt og skolens erfaringer knyttet til Matematikk 1-MOOC spesielt. Vi giennomfarte besgk pa tre
ulike skoler i gstlandsomradet, skole A, B og C. Vi intervjuet laerere i Matematikk 1-MOOQOC-tilbudet,
deres elever og skolens ledelse. Ved to av skolene (B og C) deltok to laerere sammen i MOOC-en, ved
én skole deltok kun en laerer. Skolene varierte i stgrrelse og i elevmangfold. Skole A var en baseskole
med ca. 600 elever, hvorav fleste av disse hadde en multikulturell bakgrunn. Skole B var relativt liten
malt i antall elever og med en relativt homogen elevgruppe. Skole C var en mellomstor skole malt i
antall elever, ogsd med en sammensatt elevgruppe.

Intervjuene med leererne handlet om & identifisere konkrete brukeropplevelser fra Matematikk 1-
MOOC. Vi spurte om tidligere erfaringer med etter- og videreutdanning og nettstudier. Vi spurte ogsa
om faglig vurdering av tilbudet; som faglig innhold, veiledning, hverandre-vurdering og organisering av
tilbudet. | tillegg intervjuet vi elever som ble undervist av laererne som deltok i Matematikk 1-MOOC.
Malet med & intervjue disse elevene var a fa innsikt i deres opplevelse av a bli undervist i matematikk
av de deltakende leererne. Ved skole A intervjuet vi to grupper a tre elever pa 5.trinn, ved skole B en
gruppe pa sju elever pa 2. trinn og en gruppe pa ni elever pa 6. trinn og ved skole C fem elever pa 6.
trinn. Alle gruppene var relativt jevnt fordelt pa kjgnn og prestasjonsniva. Samtykke fra foresatte til &
delta i gruppeintervjuene var innhentet i forkant.

Intervjuene med skolenes ledelser hadde som mal & belyse lokalt styringsniva og forankring av
tilbudet, i tillegg til skolens arbeid med kompetanseutvikling i leererkollegiet. Ved skole A intervjuet vi
studieinspektar, ved skole B og C intervjuet vi rektor.
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2.2.3 Sporreundersokelse

Data fra spgrreundersgkelsen belyste de samme forholdene som leererintervjuene omtalt over.
Gjennom evalueringen av Matematikk 2-MOOC for skolearet 2015-16 hadde vi utviklet et instrument
som vi i en noe justert versjon tok i bruk i foreliggende studie. Instrumentet er med andre ord testet ut
og validert i en lignende kontekst og har gitt gode og adekvate data til foreliggende studie. En fyldigere
beskrivelse av instrumentet er presentert i ovennevnte evaluering (se Temte et al., 2016).

Spearreundersgkelsen ble gjennomfert i februar—mars, det vil si pa et tidspunkt der studentene hadde
flere maneders erfaring med tilbudet og hadde avlagt eksamen tilsvarende 15 studiepoeng.
Spearreundersgkelsen ble gjennomfart digitalt, invitasjon ble sent ut til 309 e-postadresser, fem av
disse e-postadressene fungerte ikke, og tre startet aldri med tilbudet. Samlet hadde vi totalt 301
inviterte personer, hvorav 211 svarte pa undersgkelsen. Dette gir oss en svarprosent pa 70 prosent,
noe som gir godt grunnlag for videre analyser. Data fra sperreundersgkelsen ble analysert ved hjelp
av verktgyet SPSS.

2.2.4 Dokumentanalyse og gjennomgang av relevant faglitteratur

Forskning om betydningen og bruken av MOOC har i hovedsak fokusert pa dens betydning innen
hgyere utdanning og livslang laering. Datainnsamlingen i foreliggende prosjekt suppleres med en
gjennomgang av litteratur om betydningen av MOOC innenfor lzererutdanning spesielt. | tillegg har vi
analysert relevante dokumenter fra satsingen, overlevert oss fra Senter for IKT i utdanningen.

2.3 Oppsummering

Vi har organisert evalueringen i tre niva med underliggende tema; brukerniva, skolelederniva og
styringsniva. Disse har vi belyst gjennom ulike datakilder og ved hjelp av metodetriangulering. Vart
design omfatter intervju, skolebesgk, spgrreundersgkelse og dokumentanalyse. Oppsummert har vi
falgende data for videre analyser:

e Sparreundersgkelse til 301 Matematikk 1-MOOQOC-studenter; 70 prosent av studentene
svarte

e Tre skolebesgk; tre skoleledere, fem leerere, fem grupper elever (2., 4., 6., 7. trinn)

e Intervju med ulike informantgrupper fra UiA, til sammen 10 ansatte

e Dokumenter om satsingen

Samlet mener vi dette utgjer et solid datagrunnlag for evalueringen. | de fglgende kapitlene
presenterer vi funnene vare.
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3 Matematikk 1-MOOC

3.1 Innledning

Kapitlet presenterer Matematikk1-MOOC, dels som utviklingsprosess og dels som prosjekt. Vi statter
oss til dokumenter om Matematikk 1-MOOC som vi mottatt fra Senter for IKT i utdanningen samt fra
intervjuer med ansatte ved Universitetet i Agder (UiA) som pa ulike vis har vaert involvert i Matematikk
1-MOOC.

3.2 Organisering

Senter for IKT i utdanningen har vaert prosjekteier og -leder for utvikling av Matematikk 1-MOOC og for
gjennomfegring av videreutdanningstilbudet i det forste driftsaret, skoledret 2016—17. Senteret har ogsa
hatt ansvar for dialogen med Kunnskapsdepartementet, for bemanning av prosjektet samt for ledelse
av styringsgruppa. Fra Senter for IKT i utdanningen har direkter vaert prosjekteier og leder av
styringsgruppa. | tillegg har en prosjektgruppe bestaende av fire ansatte fra senteret bidratt med totalt
tre arsverk.

Ved UIA har Institutt for matematiske fag, Fakultet for teknologi og realfag, i samarbeid med Avdeling
for leererutdanning hatt ansvar for utvikling av innhold og gjennomfgring av tilbudet, inklusive faglig
oppfelging og veiledning, opptak/kompetansevurdering av sgkere, gjennomfaring av eksamen, teknisk
support, oppfelging og drift.

| tillegg er det nedsatt falgende grupper for Matematikk 1-MOOC:

o faggruppe:
o to medlemmer av prosjektgruppa i Senter for IKT i utdanningen
o tre—fire fagleerere i matematikk, UiA
e styringsgruppe:
o bestar av Senter for IKT i utdanningen, UiA, Kunnskapsdepartementet,
Utdanningsdirektoratet og Norsk rad for leererutdanningene, NRLU
o har ansvar for overordnede beslutninger om prosjektets innretning, bl.a.
godkjenning av styringsdokumenter
e referansegruppe:
o bestar av seks leerere i malgruppen
o skal veere brukerrettet og ha en radgivende funksjon med hensyn til relevans og
kvalitet
o har testet kurs/moduler

Matematikk 1-MOOC har hatt som mal a bruke og videreutvikle den tekniske plattformen utviklet for
Matematikk 2-MOOC (Canvas) og har for skolearet 2016—17 lagt driften av plattformen til BIBSYS. |
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de fglgende avsnittene vil vi kort presentere funn knyttet til erfaringer med ulike sider av styring og drift
av tilbudet.

Sammen med Senter for IKT i utdanningen har arbeidet med utvikling og drift ved UiA vaert koordinert
og diskutert gjennom ulike aktiviteter. Det har blant annet veert giennomfart regelmessige dialog- og
arbeidsmater mellom senteret og UiA, dialogmgter med instituttleder, representanter for
studieadministrasjonen, EVU-enheten, IT-avdelingen og fagutviklerne. | tillegg har det veert mgter
mellom kommunikasjonsavdelingen ved UiA — om rekruttering og kommunikasjons-/ markedsferings-
/spredningsplan, arbeidsmgter mellom prosjektgruppa ved senteret og fagmiljget ved UiA, mate med
IT-avdelingen ved UiA om drift og oppfelging av Matematikk 1-MOOC — med spesielt fokus pa IT-
support for ansatte og studenter, teknisk drift, etablering av kompetanse i avdelingen.

3.3 Erfaringer med utvikling av tilbudet

Arbeidet med & utvikle Matematikk 1-MOOC startet i januar 2016 og skulle veert ferdig pafglgende
hgst, da oppstart for studiet var planlagt. Dette ble oppfattet som ganske kort tid av flere ved UiA,
siden de fleste allerede hadde fulle arbeidsplaner. Instituttleder forklarer at en person som hadde
undervist pa campus for 1.—7. trinn, fikk det faglige hovedansvaret sammen med en nytilsatt. Deretter
ble andre med undervisningserfaring fra 1.—7. trinn trukket inn i tillegg til ansatte fra EVU samt en
faglig mentor. Oppsummert var det slik to personer som hadde hovedansvaret for utviklingen av
tilbudet. De hadde jevnlige mgter med IKT-senteret.

Instituttleder har hatt det overordnede ansvaret for tilbudet og kontakten med IKT-senteret. Internt ved
UIA har ansvaret til instituttleder vaert todelt, i kraft av bade a skulle sikre at faglige leveranser gar greit
og forankre satsingen institusjonelt. For a fa til det siste er det viktig & ha med fagansatte sa vel som
administrative enheter som eksamenskontor, etter- og videreutdanningsavdelingen og universitetets
markedsfagringsavdeling. Avdeling for leererutdanning har veert med, men ifglge instituttleder uten a
veere veldig involvert ut over a falge med fra sidelinjen.

Universitetet har noe tidligere erfaring med rene nettstudier, og tre av disse hgrer inn under KfK-
ordningen. Ingen av disse er imidlertid av sa stor skala som den aktuelle Matematikk 1-MOOC-en, pa
det meste omfattet disse nettkursene om lag 70 studenter. En annen forskjell mellom tidligere nettkurs
og MOOC-en handler om fleksibilitet i form av at studentene har tilgang pa videoressurser de kan
benytte seg av nar de selv vil. Et annet saertrekk er gruppeinndelingen av studenter, der geografi er
vektlagt, noe som gjer at studentene er i naerheten av hverandre og slik ogsa i teorien har mulighet for
a mgtes.

3.3.1  Faglig utvikling

Arbeidet med utviklingen av det faglige innholdet i MOOC-en matte innledningsvis noe motstand fra
de faglig ansatte, og mest av alt handlet det om at de opplevde at et halvt ar var for kort tid til & utvikle
tilbudet. Men de ansatte kom raskt i gang med arbeidet og fikk det godt til. Dette beskriver vi neermere
etter hvert.

Om selve utviklingsprosessen forteller de fagansatte at de var to som jobbet 50 prosent hver, i tillegg
til at to—tre andre ogsa var med i faggruppen. Faggruppene mgttes annenhver uke, og
faggruppemedlemmene forteller at de ble skjermet fra administrative oppgaver for & kunne
konsentrere seg om det faglige. Helt konkret tok de utgangspunkt i modellen for et campuskurs for 1.—
7. trinn som omfattet oppgaver, lgsning, diskusjon. Modellen har blitt fulgt gjennom hele studiet, og
malet har veert at oppgavene som studentene skulle arbeide med, skulle involvere elever, for slik &
gjore det praksisnaert. De forteller videre at det som har veert krevende, har veert & enes om hva som
skulle vektlegges faglig, siden det ligger en forventning i harmoniseringskravene® som gjgr at studiet
ma innom alle hovedomradene for matematikk i grunnskolen. Det har i seg selv ikke veert vanskelig &

5 | Kompetanse for kvalitet har det veert nedsatt en ressursgruppe for matematikkfagene som har hatt som mandat &
utarbeide retningslinjer for harmonisering av innhold.
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bestemme nivaet, men vanskelig & lage oppgaver som er relevante for hele spennet 1.—7. trinn.
Faggruppemedlemmene forklarer at de endte opp med a lage oppgaver som er ganske apne, og
begrunner det med at det er viktig & utfordre studentene pa at de ma tilpasse tema til ulike trinn.

Referansegruppen, som besto av leerere, testet modul 3. Deres respons omfattet «svaert gode
tilbakemeldinger pa innhold og relevans for egen praksis».

3.3.2  Teknisk tilrettelegging

I likhet med de fagansatte, opplevde ogsa IT-avdelingen at det var knapt med tid for & klargjare den
tekniske lgsningen til MOOC-en. Men de fikk god statte fra Senter for IKT i utdanningen, blant annet
nar de valgte a gjgre noen endringer i den tekniske Igsningen. Det viktigste arbeidet for IT-avdelingen
har veert knyttet til de etteranmeldte studentene — de matte legges inn manuelt.

Mediesenteret ved UiA har veert involvert i arbeidet med videoproduksjon, noe senteret har god
erfaring med. Samtidig var det noen utfordringer med UiAs videoplattform og Canvas-plattformen, som
er den som Matematikk 1-MOOC ifglge IT-avdelingen hviler pa, blant annet i form av feilmeldinger.

3.4 Erfaringer med forankring og drift av tilbudet

Innfgring av nye studieformat kan vaere krevende, seerlig fordi lzeresteders systemer og strukturer ikke
ngdvendigyvis er tilpasset det nye. Ved laeresteder med lange tradisjoner for campusbasert
undervisning kan det vaere en utfordring a innfgre nettbasert undervisning, fordi man mangler
forstaelse av hva som kreves for a fa et slikt format til & fungere praktisk, teknisk, faglig-pedagogisk og
ikke minst administrativt (O’Connor, 2016). Innfgring av MOOC-er ved laeresteder har resultert i
mange eksempler pa hvordan tilbudene kan «falle mellom to stoler» og ikke finner sin plass i
organisasjonen. Evalueringen av Matematikk 2-MOOC avdekket manglende institusjonell forstaelse
og forankring ved respektive lzeresteder, bade i utvikling og drift av tilbudet (Temte et al. 2016).
Erfaringene derfra har veert sentrale for arbeidet med & sikre institusjonell forankring av aktuelle
MOOC-er ved UiA. Instituttleder forteller at nettundervisning tidligere ikke har vaert veldig populeert
blant de fagansatte, men at dette er i endring.

| arbeidet med & forankre Matematikk 1-MOOC har flere enheter ved UiA veert invitert inn i
samarbeidet; det gjelder bade fagmiljg, studieadministrasjon, teknisk avdeling og
markedsfgringsavdelingen ved laerestedet. Stort sett har arbeidet med forankring gatt greit, med
unntak av for markedsfgringsavdelingen, som innledningsvis mest sannsynlig ikke forsto at
Matematikk 1-MOOC var ulik andre EVU-tilbud ved UiA, og av den grunn hadde andre behov for
markedsfaring. | Igpet av driftsaret har imidlertid ogsa denne enheten gitt aksept for det spesielle ved
dette tilbudet.

Erfaringene med a samarbeide med Senter for IKT i utdanningen har veert positive for UiA. Nar
styringsgruppa kun har hatt ett mate, begrunner bade senteret og UiA det med at det har ikke veert
saker a ta opp. | april 2017 ble det avholdt seminar i Tromsg for prosjektgruppa ved senteret og
fagutviklerne, studieadministrasjonen, opptak, EVU-enheten og kommunikasjonsavdelingen ved UiA.

3.4.1 Faglig oppfelging og veiledning

Universitetet i Agder ivaretar den faglige oppfelgingen og veiledningen av studentene. Til sammen er
det seks veiledere, alle fagpersoner, samt en koordinator. Innledningsvis i hgstsemesteret hadde
veilederne ukentlige veiledningsmgter internt i veiledningsteamet, der malet var a koordinere
veiledningen og dele erfaringer med veiledning. Utover i semesteret ble matene organisert ved behov.
Veiledning for individuelle studenter foregar ved behov, i tillegg til gruppeveiledning av faste
studentgrupper. Gruppene har fast veileder. Det er avsatt 1,5 time per student per semester for
veiledning.

22



Samarbeid mellom de fagansatte og eksamenskontoret var innledningsvis noe problematisk, fremfor
alt fordi ingen tidligere hadde arbeidet innenfor den teknologiske Iasningen som MOOC-en bygget pa.
For eksempel var det en del uklarheter knyttet til hvordan man skulle oversende begrunnelser til
studentene. | Igpet av skolearet forteller veilederne at de har gjort det pa fire ulike mater ved fire ulike
eksamener. Siste gang fungerte det greit. Noen studenter har ikke funnet frem begrunnelsene pa
Inspera, som er den teknologiske Igsningen for innlevering av eksamen. De har dessuten ventet pa
epost. Plagiatkontroll fantes ikke i Inspera. Det 1a noen utfordringer i & lgse dette, men veilederne fikk
hjelp fra IT-avdelingen.

Veilederne mener at arbeidet med MOOC-en for dem har veert god leering som de kan ha nytte av i
andre kurs: «Vi mener dette har fungert sa bra at vi har lyst til & jobbe videre med matematikk 1 og 2
for 5.—10. trinn, vi har sgkt KfK om & fa jobbe videre med dette.» Veilederne er ogsa forngyd med
fleksibiliteten i MOOC-en, blant annet fordi det ogsa gir mulighet for & jobbe hjemmefra. | tillegg
opplever de at ledelsen er lydhar for deres behov; «alle er opptatt av at dette er nytt».

3.4.2 Teknisk drift

Det har veert et godt samarbeid med Senter for IKT i utdanningen. IT-avdelingen opplever at ansatte
ved senteret har veert sveert tilgjengelige, de besgkt UiA, i tillegg har det veert regelmessig telefon- og
epostkommunikasjon. Ved IT-avdelingen ved UiA har en person hatt ansvaret for studentene. | tillegg
har de fagansatte i matematikkmiljget ogsa tatt mye av supporten, og IKT-senteret har ogsa gitt
direkte support til studentene nar UiA ikke har kunnet svare. Endringene som gjgres hos Canvas, er
ikke alltid forenlige med tilpasningene som er gjort i Matematikk 1-MOOC. At UiA har valgt & drifte
plattformen hos BIBSYS, innebeerer at man selv kan bestemme nar Canvas skal oppgraderes.

3.4.3 Matematikk 1-MOOC som etter- og videreutdanning (EVU) i Kompetanse for
kvalitet (KfK)

Matematikk 1-MOOC fglger de samme prosedyrene som andre videreutdanningstilbud som omfattes
av Kompetanse for kvalitet. Opptaksprosessen er organisert som en totrinnsprosess der studentene
farst skal godkjennes av Utdanningsdirektoratet, for deretter & vurderes etter UiAs eget
opptaksreglement. Eksamenskontoret opplever at mange studenter ikke ngdvendigvis forstar at det er
en totrinnsprosess. Dette gjelder alle tilbud som omfattes av KfK-ordningen, men for MOOC-ens del
blir det spesielt pa grunn av volumet av studenter. Et annet moment er at UiA har et digitalt system
der sgkerne ma laste opp dokumentasjon pa tidligere utdanning. Nar studentene har lastet opp
dokumentasjonen, mottar de kvittering pa at dokumentasjonen er mottatt. Men de far ikke beskjed om
hvorvidt de har sendt inn riktig dokumentasjon. En konsekvens er at studentene ringer til
opptakskontoret for & fa forsikringer om at de har gjort ting riktig. Opptakskontoret papeker at ogsa
dette er en kjent utfordring ved EVU-studenter, men at det blir en gkt belastning pa grunn av mengden
av studenter som inngar i en MOOC. Et lignende inntrykk blir bekreftet av de som har ansvar for
eksamen og de som koordinerer EVU sentralt ved UiA. Matematikk MOOC-studentene skiller seg ikke
nevneverdig fra andre EVU-studenter innenfor KfK-satsingen, men omfanget av studenter i MOOC-en
har medfgrt en del merarbeid. Samtidig har EVU-avdelingen utviklet gode systemer for & besvare de
mange henvendelsene, blant annet ved a ha utviklet ferdige svaralternativ pa spgrsmal mange stiller.
De vurderer ogsa de mange henvendelsene fra MOOC-studentene i lys av at «<mange fgler seg
kanskje litt alene og usikre», noe de tror gjer det «lettere & spgrre oss om ting enn faglaererne. Vi er
pa mange mater litt mer ngytrale».

3.4.4 Erfaringsdeling

Det har blitt utviklet &pne ressurser pa bakgrunn av erfarte behov hos VU-studentene — det omfatter
ressurser innenfor Geogebra og Problemlgsning — UiA vil bruke ressursen innenfor Geogebra i
undervisningen av campusstudenter.

Ansatte som har veert involvert i Matematikk 1-MOOC ved UiA har hatt en bevisst strategi pa a utnytte
kompetansen de tilegner seg gjennom prosjektet. Her er spesielt erfaringsdeling sentralt. Det har veert
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organisert jevnlige mgter med alle som driver EVU, og det har vist seg sveert nyttig bade siden UiA na
skal i gang med innfgring av ny leeringsplattform, Canvas, og ikke minst i det fagdidaktiske arbeidet. |
lopet av det farste driftsaret har eierskapet til lseringsplattformen blitt overfgrt fra IT til Studieseksjonen
ved UiA. S& langt i driften av Matematikk MOOC har fagmiljget forholdt seg til IT. De haper at UiA
ivaretar erfaringsdeling nar det gjelder Canvas fra IT og fagmiljg over til Studieseksjonen.

Fortsettelsen av Matematikk 1-MOOQOC har ligget der som et premiss. UiA vurderer det som sveert
positivt & ta med seg erfaringene fra denne MOOC-en inn i andre studier. Ett eksempel er hverandre-
vurderingene. Det er en vurderingsform som ikke tidligere har vaert benyttet ved UiA, men som man
opplever som positiv og gnsker & prgve ut i andre kurs. Et annet eksempel er videoer. Arbeidet med
MOOC-en har for eksempel bidratt til at flere ansatte har fatt god erfaring i & spille inn videoer som
leeringsressurser. Et tredje eksempel er at UiA ser pa mulighetene for & bruke MOOC i
barnehagelaererutdanningen, som del av et starre prosjekt. For neste ar er det mellom 328- nye
pameldte, noe som utgjer et ganske stort volum i EVU-landskapet. Sa langt har UiA ikke arbeidet med
a spre erfaringene til andre lzererutdanninger, men ser pa det som en mulighet i fremtiden.

3.4.5 Frafall

Fagansatte ved UiA erfarer at studentene er saerlig opptatt av fleksibilitet og praksisnaerhet i studiet.
Det er viktig at de ser hvordan de kan kople studiet til jobben som lzerer. De ansatte forteller at de
felger med pa innleveringer og at de har jobbet med a forhindre frafall. Nar det gjelder dem som faller
fra, har de sett pa om det har sammenheng med hvilken finansieringsordning disse studentene har
hatt og om de er av dem som er tatt opp utenom KfK-ordningen, det gjaldt om lag 30 studenter.
Hovedbegrunnelsen til de som slutter, er gjerne arbeidsmengde i kombinasjon med familie og jobb.
Inntrykket er at stipend er krevende.

3.5 Oppsummering

Utvikling og drift av Matematikk 1-MOOC beskrives av vare informanter ved UiA som en positiv
erfaring. Til tross for knappe tidsrammer fra beslutningen om & lage MOOC-en ble tatt og frem til
studiestart, har de involverte arbeidet dedikert med sine respektive oppgaver for a fa alt klart til
studiestart. Ansatte ved UiA opplever samarbeidet med Senter for IKT i utdanningen som godt, de har
fatt rask og god stgtte ved behov. Internt ved laerestedet har det ogsa veert arbeidet systematisk med
forankring av tilbudet, og resultatet er at Matematikk 1-MOOC har funnet sin plass i EVU-landskapet
ved fakultetet. | studieadministrasjonen opplever man at MOOC-en bidrar til merarbeid, det skyldes
dels at tilbudet omfatter langt flere studenter enn tradisjonelle EVU-tilbud. | tillegg er studentene, i
likhet med andre EVU-studenter, noe usikre pa det a vaere student, hvilket innebaerer at flere
henvender seg til studieadministrasjonen nar de har spgrsmal knyttet til administrative anliggender,
eller ganske for enkelt for a forsikre seg om at «alt er greit». De ansatte har i Igpet av driftsaret utviklet
rutiner for hvordan ivareta omfanget av slike henvendelser pa en god mate. De fagansatte melder
ogsa om usikre studenter og har arbeidet med a finne gode mater & imgtekomme deres behov pa.
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4 A vare student i Matematikk 1-MOOC

4.1 Innledning

Dette kapitlet omhandler lzererne som studerer Matematikk 1-MOOC og deres erfaringer med og
vurderinger av videreutdanningstilbudet. Vi stgtter oss til data fra spgrreundersgkelsen, til intervjuer
med laerere, deres elever og skoleledere og til dokumenter vi har fatt tilgang pa fra Senter for IKT i
utdanningen. Vi starter med & gi en kort presentasjon av studentenes tidligere erfaring med etter- og
videreutdanning, bade samlingsbasert og nettbasert. Deretter ser vi pa deres vurderinger av faglig
innhold i studiet, seerlig med tanke pa opplevelser av vanskelighetsgrad og omfang. Hvor mange
studenter som deltar sammen med kollegaer, hvor mange som deltar i tilbudet og hvilke
samarbeidsarenaer disse anvender, er ogsa noe vi gnsker & undersgke. Dette danner et bakteppe for
a se pa hvordan studentene vurderer Matematikk 1-MOOC, bade ut fra leeringsutbytte, endring av
egen undervisningspraksis og ikke minst veiledning og oppfglging fra leerested. Til slutt undersaker vi
hvordan leererne opplever selve Matematikk MOOC-plattformens brukervennlighet.

4.1.1  Studentenes erfaring med videreutdanning og med nettbasert utdanning

Over halvparten (60 prosent) av laererne som deltok i Matematikk 1-MOOC i skolearet 2016—17,
hadde erfaring med videreutdanning. | spgrreundersgkelsen oppga 40 prosent at de hadde deltatt i
samlingsbasert videreutdanning tidligere, og 18 prosent oppga a ha deltatt i videreutdanning som
kombinerer samlinger og nettressurser. | tillegg svarte 16 prosent at de tidligere hadde deltatt i
nettbasert videreutdanning. 40 prosent oppga at de ikke hadde erfaring med videreutdanning forut for
Matematikk 1-MOQOC.8

Fra intervjuene hgrer vi om ulike motivasjoner for & melde seg pa Matematikk 1-MOOC. Mens de to
lzererne ved skole B pa egenhand hadde sakt pa nettet og funnet frem til Matematikk 1-MOOC,
forklarte en leerer ved skole A at hun hadde sgkt pa og foretrukket et samlingsbasert studietilbud
fremfor Matematikk 1-MOOC, men at hun kun fikk tilbud om & delta i Matematikk 1-MOOC. Uavhengig
av neerhet til samlingsbasert videreutdanningstilbud foretrakk imidlertid laerere ved skole C og B
nettbasert format og begrunnet dette med fleksibilitet i tid og rom.

4.2 Forngyde studenter

Til sammen 300 studenter fra hele landet ble tatt opp til studiet, for gjeldende skolear betydde dette at
Matematikk 1-MOOC hadde flest deltagere innenfor Kompetanse for Kvalitet-satsingen. Flere skoler
og kommuner hadde meldt pa flere lzerere. | dokumentene vi har hatt tilgang pa fra Senter for IKT i
utdanningen far vi oppgitt at noen studenter falt fra med en gang, andre underveis i studiet. Likevel var

6 Oversikten er presentert i Figur A under Vedlegg.
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det 275 leerere hvor som fullfarte de fgrste 15 studiepoengene. Gjennomsnittskarakteren var C. For
studiearet 2017—18 er det registrert 328 nye sgkere til videreutdanningstilbudet Matematikk 1-MOOC,
innen fristen 1.3.17.

Jevnt over er studentene forngyd med studiet. Mens noen lzerere fremhever verdien av a studere
nettbasert pa grunn av fleksibiliteten det innebeerer og at de slipper & bruke tid pa samlinger (skole C),
er andre opptatt av fleksibiliteten knyttet til tilgjengelighet av fagressurser og oppgaver nar disse er pa
nett, som her;

Jeg er veldig forngyd med & kunne gjennomfgre en etterutdanning der alt foregar via internett.
Studiet ble mer oversiktlig nar informasjonen om de ulike modulene kom (tidsfrister for
oppgaver osv.), dette var ikke tilfellet i starten.

Er nogd med studiet. Har hatt godt utbytte og tykkjer nettstudie passer bra til min
arbeidssituasjon. Bruker tida eg har fatt av arbeidsgiver effektivt og kan studere og levere inn
arbeidsoppgaver. Utfordringa er sjglvsagt direkte kontakt medstudenter for & diskutere
oppgaver, men har heller ikkje gjort nokon innsats for a fa det til. Skype, chat ol.

(fritekstsvar, spgrreundersgkelse)

Sperreundersgkelsen viser at de fleste studentene (75 prosent) enten er enig (23 prosent) eller sveert
enig (52 prosent) i at studiet er relevant for egen leererpraksis, se figur 4.1. Vi kommer tilbake til flere
resultater fra figuren i senere avsnitt. Nar det gjelder vurdering av hvorvidt studiet er praksisneert, er
studentene ogsa godt forngyd, samlet er 68 prosent enige eller sveert enige i dette utsagnet. Ser vi til
fiorarets evaluering av Matematikk 2-MOOC, fant vi der at 82 prosent av studentene var enige eller
uenige i ovennevnte utsagn (T@mte et al. 2016, s 35). De to videreutdanningstilbudene omfatter ulike
deler av matematikken og kan derfor ikke uten videre sammenlignes. Av perspektiver som trekkes
frem av arets studenter, finner vi for gvrig lignende vurderinger som i aret fgr, som hos disse laererne
(skole A og B):

Studiet har fatt meq til & reflektere mer over hvordan jeg underviser, at jeg i starre grad
tilpasser oppgaver til niva.

Jeg har leert mange nye mater & tenke pa som underviser. For eksempel om & reflektere over
hva vi gjor i klasserommet. Jobber mer utenom leereboka. Tryggere i rollen som leerer.

Er du enig eller uenig i disse uttalelsene vedrgrende studiet?

Studiet er relevant for min lzererpraksis (4,2)

Studiet er praksisnzert (4,1)

Studiet har stor fleksibilitet (3,9)

Studiet har for hgye krav til progresjon (3,3)

Studiet legger godt til rette for samarbeid (3,2)

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

OSveertuenig O O @ M@Sveertenig

Figur 4.1: Studenters vurdering av studiet. Svarkategorier pa en skala fra 1 (svaert uenig) til 5
(sveert enig). Gjennomsnitt i parentes.

| lzererintervjuene og i fritekstsvarene finner vi imidlertid noen mulige forklaringer pa at studentene ikke
opplever studiet like praksisnaert som studentene gjorde i Matematikk 2-MOOC. En leerer utdyper:
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Jeg synes det har veert vanskelig & finne ut hvordan bruke det jeg har laert inn i klasserommet.
Ofte er det vi lzerer veldig fiernt fra min egen undervisningsvirkelighet. Tema i kursene passer
heller ikke til min undervisning. Funksjoner er ikke veldig relevant pa barneskoletrinnene.
Kunne vi ikke heller hatt om mengderegning og brak? Brok er et omrdde hvor man vet at

elevene strever (leerer, skole A).

En annen kjenner seg ikke igjen i videoressursene fra klasserom: «Filmingen fra klasserom har veert

helt urealistisk mht. antall elever, sadnn «Oslo vest»-situasjon» (leerer skole C).

Opplevelse av relevans vil vi se naermere pa i de neste avsnittene om studentenes vurdering av faglig

innhold (4.3) og leeringsutbytte (4.6).

Figur 4.2 viser til studentenes vurderinger av andre sider av studiet, blant annet omfang, fleksibilitet,

vanskelighetsgrad og administrative hensyn.

Studiets omfang (3,1)

Studiets vanskelighetsgrad (3,0)

Studiets tidsfrister (pa oppgaver og innleveringer)
(2,7)
Manglende samarbeid mellom studenter og
veiledere (2,6)

Manglende samarbeid mellom studentene (2,6)

Manglende/darlig informasjonen i forkant av studiet
(2,0)

Pensumlitteratur pa engelsk (1,9)

Plattformen og tekniske Igsninger benyttet i studiet
(1,8)

Vanskelig sgknadsprosess (1,4)

A £3 pa plass finansieringen (1,2)

Vennligst vurder hvorvidt fglgende er en utfordring ved studiet
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Figur 4.2: Studenters vurderinger av utfordringer i studiet. Svarkategorier pa en skala fra 1
(ikke en utfordring) til 5 (en stor utfordring). Gjennomsnitt i parentes.

| de fglgende avsnittene vil vi utdype disse funnene.

4.3

Faglig innhold i Matematikk 1-MOOC

Hvordan vurderer studentene det faglige innholdet i Matematikk 1-MOOC? | de fglgende delene ser vi
spesielt pa hvordan studentene opplever vanskelighetsgrad, omfang og fleksibilitet.
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4.3.1  Er studiet for vanskelig?

| figur 4.2 ser vi at 13 prosent opplever dette som en «stor utfordring», og 20 prosent responderer i
kategorien like under. Kun 16 prosent oppgir at dette ikke er en utfordring. Vi kan ogsa ha i mente at
gjennomsnittskarakteren fra fgrste deleksamen var C.

Ved samtlige skolebesgk fant vi at bade lzerere og deres skoleleder var av den oppfatning at
matematikken i MOOC-en var vanskelig. Noen begrunner dette som vist ovenfor, som at
vanskelighetsgraden gjorde det krevende & overfgre det de hadde leert til egen undervisning. Andre
var mer opptatt av at temaene i seg selv var vanskelige & forsta. Enkelte mente at fokus pa a forsta
vanskelig matematikk gikk pa bekostning av pedagogikk, didaktikk og relevans for undervisningen pa
1.—7. trinn:

En del er faktisk ganske vanskelig matematikk, og jeg har méttet be kollegaer her ved skolen
om hjelp (lzerer, skole A)

Satt pa nettet og googlet meg frem til & laere meg algebra. Det var ikke nok teori i kurset for a
l@se oppgaven. Matte finne ut av ting selv, brukte mye tid pa det. (laerer, skole B)

Det har ogsa veert en utfordring at nivaet pa oppgavene har ligget h@yere enn nivaet pa
forelesningene — som i seg selv har vaert hoyt. (lerer, skole C)

4 av 5 oppgaver var matematikk pa 10. trinn- og videregaendeniva. (leerer, skole C).
Fritekstsvar fra spgrreundersgkelsen peker i samme retning;

For mange rene matematikkoppgaver som ikke er relevant for min jobb i smaskolen. Er nok
derfor jeg synes det har veert en utfordring i vanskelighetsgrad.

Pensumet til studiet har ligget for hayt for 1.— 7. klasse. Begynneroppleeringen har fatt meget
liten plass i studiet, og burde veert lagt forst.

Mye pensum som er totalt irrelevant for min hverdag i farste klasse. Ser ikke nytten av
horisontkunnskap i denne grad i det hele tatt. Veert veldig frustrert til tider.

Som vist i sitatene ovenfor, ser vi at flere aspekt ved matematikken oppleves som vanskelige. Dels
hgrer vi om at temaene i matematikken ikke nadvendigvis treffer malgruppen, det vil si at studentene
ikke opplever MOOC-ens tema som aktuelle for egen undervisning. | tillegg er temaene vanskelige,
mener noen av studentene, og ikke alle opplever at leeringsressursene i MOOC-en er tilstrekkelige
forklaringer, slik som i sitatet der en lzerer forklarer at hun/han selv ma sgke pa nettet for & finne gode
nok forklaringer.

Et funn fra Deltakerundersgkelsen for skolearet 2015-16 peker i samme retning, og ogsa her fant
forskerne at andelen studenter som mener at det faglige nivaet er for hayt, var stgrre blant lserere som
studerte matematikk, enn blant laerere som tok andre fag (Gjerustad og Neess, 2016).

4.3.2  Eller er ikke studiet godt nok tilpasset malgruppen?

Om de ovennevnte vurderingene av det faglige nivaet i videreutdanningstilbudet har med faget i seg
selv & gjare, eller om det har med studentenes faglige forutsetninger a gjgre, problematiseres av flere
av informantene vare, bade av studentene og av ansatte ved UiA.

Flere av leererne vi intervjuet forteller om at de ved studiestart opplevde & naermest bli kastet ut i noe
nytt som de ikke helt visste hva var; «man begynner & kjgre Formel 1 uten & ha lappen» (lzerer, skole
C). Vikan anta at de fleste laererne som deltar i dette tilbudet, er lzerere uten formell kompetanse i
matematikk 1, mest sannsynlig leerere med bakgrunn fra allmennleererutdanning. Selv om vi sa at over
halvparten har erfaring med videreutdanning fra fgr av (se 4.1.1), uttrykker flere laerere usikkerhet
rundt det a skulle inn i et akademisk lgp. Flere trekker frem at de var usikre pa hva som ble ventet av
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dem nar det gjaldt akademisk skriving. Mange opplevde ogsa de skriftlige innleveringene som lite
relevante for egen praksis:

Til tider folte jeg at studiet var mer opptatt av oppgaveskriving og formuleringer enn hva som
gjores i skolen innenfor matematikk. Brukte mye tid pa a skrive korrekt, fa riktige kilder (lzerer,
skole A)

Kildebruk er vanskelig for oss som ikke har studert pé lenge. Trekker poeng for dette. Det
formelle pa oppgaven bar man gi bedre opplaering i dersom dette er viktig. Det var ikke med i
modulene. (leerer skole B)

A beherske akademisk skriving hagrer hjemme innenfor hgyere utdanning. Siden flere av studentene i
MOOC-en mest sannsynlig har sin utdanning fra allmennleererutdanning fra en tid tilbake, kan man
spekulere i hvor mye de tidligere har arbeidet med akademiske tekster og besvarelser i slike sjangre
som na dominerer innenfor hayere utdanning. Noen innspill fra laerere og fra fritekstsvarene peker i en
slik retning, som her:

Det er lenge siden vi har studert, og vi trenger a friske opp sjangerkrav til hva som skal ligge i
en oppgave. (leerer, skole B)

Hva er et refleksjonsnotat, for eksempel?? Og disse himla kildehenvisningene ... for et styr!!!
(fritekstsvar, sparreundersgkelse)

Ansatte ved UiA bekrefter langt pa vei dette inntrykket. Ansatte i studieadministrasjonen forklarer at de
har mottatt mange henvendelser fra studenter som ofte uttrykker stor grad av usikkerhet. De hevder a
motta flere sparsmal som er «litt utenom det vanlige» og tolker dette selv som at «Kanskje er det
lenge siden de studerte». De fagansatte med veilederansvar har tilsvarende oppfatning av
studentene, ogsa de har erfart at mange studenter bade er usikre, flere er uerfarne med hayere
utdanning og ikke minst varierer forkunnskapene i matematikk:

Har veert stor variasjon i forkunnskapene til studentene. Lista er lagt, de faglige oppgavene ma
de gjgre uansett. Noen synes det er vanskelig, noen synes det er lett.

Vi har jobbet med a fa i gang studentene. At de skal komme inn i det gradvis, fa en myk start.
Omfang av studiene er stort. 15 studiepoeng er en del. Taft for noen a skjgnne hva 15
studiepoeng er.

[Det er] voksne studenter. Sier ifra at det er nytt og vanskelig. Mange trengte a lufte ut
frustrasjonene.

Studentene og leerestedet kan ha ulike oppfatninger av kvalitet og relevans. Dette fant vi ogsa da vi
evaluerte tilbudet Matematikk 2-MOQOC for skolearet 2015-16 (Tgmte et al. 2016). Her sto imidlertid
striden om hvorvidt pensum skulle veere pa engelsk eller norsk. Mens studentene foretrakk norsk,
forfektet fagansatte ved laerestedet engelskspraklig fagstoff og begrunnet det hele med et spgrsmal
om kvalitet.

En fellesnevner fra foregdende og foreliggende evaluering er imidlertid at vi ser ulike oppfatninger om
hva som er viktig og relevant nar det gjelder selve studiet. Nar laererne tilsynelatende oppfatter at det &
lzere mer om matematikk og didaktisk utvikling foregar gjennom egenstudier, uttesting av praksis og
faglig dialog, ser de ikke like godt relevansen av a formidle det de har lzert innenfor etablerte skriftlige
akademiske sjangre. Disse utgjer imidlertid etablerte vurderingssjangre innenfor en akademisk
kontekst. Her kan man for fremtiden vurdere & kommunisere tydeligere betydningen av a beherske
akademisk skriving, og ikke minst integrere gvingsoppgaver knyttet til de aktuelle akademiske
sjangrene i studiet.

29



Ansatte ved UiA opplever som vi har vist at MOOC-studentene er mer faglig usikre enn mange andre
studenter, typer av henvendelser og ikke minst omfang av henvendelser peker i en slik retning.
Likevel, slik vi ser det, har de etter beste evne arbeidet med a tilpasse seg denne malgruppen
studenter. | fremtiden vil det kanskje ogsa vaere hensiktsmessig a tilpasse informasjonen om studiet til
denne innsikten.

4.3.3 Studiets omfang og fleksibilitet

Ved alle tre skolebesak fremhever lzerere at det er ganske krevende & veere student i Matematikk
MOOC. Det samme inntrykket bekreftes gjennom fritekstsvarene i spagrreundersgkelsen, som her:

Det var altfor mange oppgaver i lgpet av fa uker i hast. Jeg arbeidet i perioder 40 t/u med
studiet.

Sperreundersgkelsen viste imidlertid at «Studiets omfang» tross alt fikk heyeste snittskar i figur 4.2
som omhandler utfordringer ved studiet. Laererne vi intervjuet fremhevet hvor godt forngyd de var med
selve strukturen og oppbyggingen av studiet. Flere trekker frem oversiktlighet og visualisering av
fremdrift som positivt. Ved a ha oversikt over hva som skal gjgres i hvilken rekkefelge, mener flere at
det er til god hjelp i & planlegge tidsbruk og egeninnsats. Slik bidrar selve designet til a skape god
oversikt over studiets omfang. | tillegg bidrar det til fleksibilitet for studentene & muliggjere planlegging
av egeninnsats. Voksne som selvstyrte i egen laering er kjent innenfor forskningen. | tillegg bidrar det a
kunne kontrollere egen laering til gkt motivasjon hos voksne (Rgnning, 2006).

| Matematikk 2-MOOC i skolearet 2015—-16 innebar MOOC-designet at studentene skulle delta i faste
sanntidsmgter som gruppearbeid, med og uten veiledning. Funn fra evalueringen av dette tilbudet
avdekket at & finne en passende tid for slike sanntidsmater pa nett ble opplevd som krevende. A finne
tid til slike mgter ble slik én av flere medvirkende faktorer til at dette tilbudet ble opplevd som mindre
fleksibelt. Matematikk 1-MOOC omfattes ikke av videomgter i sann tid, og det kan ogséa veere en grunn
til at studentene i foreliggende MOOC er mer forngyd med fleksibiliteten.

Selv om studiet er nettbasert og helt uten fysiske samlinger, finner vi at noen av studentene kunne
tenke seg noen fa slike samlinger likevel. Enten fordi de mener noen temaer/forklaringer har veert
vanskelige a fa med seg pa en filmsnutt eller fordi de kunne tenke seg en samling for studiestart ved
UiA «med praktisk info, bAde om hvordan ting fungerer, men mest om den tekniske biten med
oppgaveskriving» (fritekstsvar, sparreundersgkelse). Fra andre nettbaserte utdanninger vet vi at det
ofte praktiseres slike introduksjonssamlinger for studentene, og hvor malsettingen er a skape et sosialt
lim som kan ligge til grunn for det videre nettbaserte samarbeidet (Teamte et al, 2013a, Fossland,
2015). Imidlertid vet vi ogsa at ikke alle har mulighet til & delta pa slike samlinger og at det ogsa finnes
en del sakalte «isbrytingsgvelser» som kan gjennomfares over nettet i forkant av studiestart (Temte et
al.b, 2013).

4.4 Arenaer for samhandling - pa nett og lokalt

Betydningen av samarbeid og samhandling mellom lzerere vurderes i forskningslitteraturen som viktig
for & lykkes med kunnskapsdeling og kunnskapskonstruksjon ved skolen (Rismark & Sglvberg, 2011).
Myndighetene forfekter en slik tilnaerming i videreutdanningstilbudene som tilbys gjennom
Kompetanse for kvalitet-satsingen (Gjerustad & Naess, 2016), sa ogsa i promoteringen av Matematikk
1-MOOC for skolearet 2016—17. Skoleeiere og skoler ble oppfordret til & sgke pa
videreutdanningstilbudet med flere enn én lzerer fra samme skole. Figur 4.3 viser imidlertid at over
halvparten (62 prosent) av Matematikk MOOC-studentene ikke deltar sammen med kollegaer, derimot
deltar de alene fra egen skole.
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Deltok andre laerere ved din skole i Matematikk
1-MOOC hgsten 20167?

100%

0,
80% 62%
60%

38%
40%

20%
0%

Ja Nei

Figur 4.3: Deltakelse sammen med andre larere ved egen skole.

| Matematikk 2-MOOC kan vi skille mellom to former og nivaer for leeringsfellesskap. For det forste
finnes studiegrupper der de enkelte laererne har leeringsfellesskap pa samme skole; det vil si at i de
tilfellene laerere fra samme skole deltar i Matematikk MOOC, vil disse leererne kunne utveksle
erfaringer fra kurset og diskutere kursinnhold uavhengig av studiegruppen pa nett. For det andre kan
vi skille mellom lzerere som er fra samme skole i samme studiegruppe pa nett, og leerere fra
forskjellige skoler som deltar i samme studiegruppe pa nett.

Da vi studerte Matematikk 2-MOOC, fant vi at selv om begge typer laeringsfellesskap viste seg a
fungere, var tendensen at laerere som deltok fra samme skole, tilsynelatende var noe mer forngyd
med tilbudet, bade med tanke pa det kollegiale samarbeidet de hadde lokalt ved skolen og med det
samarbeidet de deltok i pa nett. Vi vil her undersgke hvordan dette forholder seg i Matematikk 1-
MOOC-en.

4.4.1 Studenter som deltar alene

| sparreundersgkelsen fremgar det at over halvparten (61 prosent) som deltar alene fra egen skole,
heller ikke samarbeider med andre som deltar i studiet.

Samarbeider du med andre som deltar i studiet?
(Deltar alene)

100%
80%

61%
60%

40% 31%
20% 10%
0%
Ja, pa nett (Facebook, Ja, ansikt-til-ansikt Nei
Skype, Adobe Connect,
epost osv.)

Figur 4.4: Samarbeid med andre som deltar i studiet nar deltar alene fra egen skole.

En lzerer i vart intervjumateriale som deltar alene fra egen skole, nyanserer imidlertid dette funnet. Hun
forklarer at nar hun ikke deltar i den organiserte gruppen hun er innmeldt i som del av kursdesignet, er
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det fordi hun i stedet samarbeider over telefon med ei venninne som ogsa tar kurset et annet sted i
landet. Selv om dette er til hjelp, understreker informanten at dette langt fra kan erstatte samarbeid
med kollega lokalt ved eget leerested. Vi gjorde lignende funn i studien av Matematikk 2-MOOC for
skolearet 2015-16, der laerere fra naboskoler samarbeidet (T@gmte et al, 2016).

Bade i evalueringen av Matematikk 2-MOOC og arets evaluering finner vi at laererne, uavhengig av
om de deltar alene eller sammen med kollegaer pa eget initiativ, etablerer egne lokale
samarbeidsarenaer, enten som Facebook-grupper eller Chat-grupper i Skype eller lignende. Laerer
ved skole A bekrefter at laererne i den organiserte gruppen til MOOC-en hun hgarer til pa eget initiativ
ogsa har dannet lokal Facebook-gruppe, men at hun selv ikke har deltatt i den, fremfor alt fordi den
har fungert som «kanal for frustrasjoner og klaging», noe lzereren opplevde som lite konstruktivt.

| sperreundersgkelsen apnet vi opp for a la studentene utdype egne utsagn gjennom fritekstfelt. En av
de som deltar alene fra sin skole, oppgir at han/hun ikke lenger samarbeider over nett fordi: «I
perioder har vi samarbeidet, [men] da jeg fant mine svar i andre oppgaver, oppfarte samarbeidet»
(fritekstsvar, sperreundersgkelse). Andre som deltar alene fra sin skole, oppgir at de samarbeider ofte
pa nett og at de da «prater om pensum og oppgaver og praktiske lgsninger i forhold til
oppgaveskriving» (fritekstsvar, sparreundersgkelse). Her ser vi med andre ord ulike praksiser.

Som vist i 1.3 peker viser flere studier at for & lykkes med dialog i nettbaserte situasjoner — uansett
form — ma undervisningsprogrammet/-designen ta hgyde for dette helt fra starten. Studenter vil ikke
ngdvendigvis ga inn i gruppediskusjoner, delta i debatter eller svare pa spersmal pa nettet, selv om de
blir bedt om & gjare det (se for eksempel Shearer, 2009). | var studie har vi sett at MOOC-en apner
opp for dialoger pa flere mater, blant annet gjennom nettbaserte diskusjonsfora og gjennom
hverandrevurderingene. Man skulle anta at studenter som deltar alene fra egen skole, ville ha stgrre
behov for fagsamtaler med andre studenter, og at de av den grunn ville veere aktive i nettbaserte fora.
Vare funn peker i retning av at de ikke ngdvendigvis benytter seg av slike muligheter i nevneverdig
grad.

4.4.2 Studenter som deltar med kollegaer fra samme skole

Vi spurte studentene som deltar med egne kollegaer fra samme skole, hvorvidt disse ogsa var aktive i
nettbaserte fora og kanaler, bade organisert som del av studiet og egeninitierte. Figur 4.5 viser et
sammensatt bilde. Nesten halvparten (48 prosent) samarbeider ikke pa nett med noen andre
studenter. | den andre halvparten samarbeider nesten alle (45 prosent) pa nett med kolleger fra egen
skole, mens en andel (21 prosent) ogsa samarbeider med lzerere fra andre skoler. Dette vil
antageligvis veere laerere som er plassert i samme MOOC-gruppe.

46 prosent samarbeider pa nett med kollegaer ved egen skole, og 48 prosent gjgr det ikke, og en
mindre andel, 21 prosent, samarbeider pa nett med kollegaer fra andre skoler.
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Samarbeider du pa nett (Facebook, Skype, Adobe
Connect, epost osv.) med andre som deltar i
studiet?
(Deltar sammen)
100%

80%

60% 16% 48%
40%
21%
20% ’—‘
0%
Ja, med lzerere fra min skole Ja, med leerere fra andre Nei
skoler

Figur 4.5: Samarbeid pa nett nar deltar med kollega fra egen skole. Prosentene summeres til
mer enn 100 % fordi man kan tilhere begge «ja»-alternativene.

Fra laererintervjuene ser vi at lzerere som deltok med egen kollega, i liten grad hadde benyttet seg av
nettbasert samarbeid. Ved skole C forteller laererne at gruppen var mest aktiv knyttet til innlevering av
oppgaver. Ved skole C forteller ogsa laerere om at de har laget egen Facebook-gruppe, men at den
ikke var seerlig aktiv. Ved skole B har de ikke hatt egen Facebook-gruppe.

Vi gnsket ogsa a finne ut av om studentene som deltok i studiet sammen med kollegaer, klarte &
samarbeide om studiet ansikt-til-ansikt. Figur 4.6 avdekker at det gjorde svaert mange, 71 prosent. Det
er overraskende at 14 prosent ogsa samarbeidet ansikt-til-ansikt med laerere fra andre skoler. Totalt
var det 3 av 4 deltakere som samarbeidet ansikt-til-ansikt med noen.

Samarbeider du ansikt-til-ansikt med andre som
deltar i studiet?
(Deltar sammen)

100%

80% 71%

60%

40%
25%

20% 14%
0%
Ja, med lzerere fra min skole Ja, med leerere fra andre Nei
skoler

Figur 4.6: Samarbeid ansikt-til-ansikt med andre som deltar i studiet. Prosentene summeres til
mer enn 100 % fordi man kan tilhgre begge «ja»-alternativene.

Det samme inntrykket bekreftes ved skolebesgkene. Laererne som deltok med sine kollegaer ved
skole B og C, fremhevet det kollegiale samarbeidet som avgjerende for a delta i selve studiet. Ved
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skole C forteller lzererne at de til 8 begynne med jobbet hver for seg, men at de erfarte at det var
veldig krevende og at de kom pa etterskudd med studiet. De mente det var en forutsetning a veere to,
a ha noen a diskutere med, for & klare & lgse oppgavene. Nar de har jobbet sammen, har det gatt
raskere, og de har klart & fglge anbefalt progresjon. Ved skole B far vi hare om lignende erfaringer:
«Den viktigste fagdiskusjonen har veert mellom oss. Vi har jobbet mye sammen og leert av hverandre».
Ikke overraskende er det nettopp den faglige diskusjonen lokalt ved skolen som lzerer ved skole A
savner. Hun deltok alene i tilbudet fra sin skole.

Skolelederne ved samtlige skoler bekrefter langt pa vei laerernes forstaelse av verdien av kollegialt
samarbeid knyttet til videreutdanningen. Ved alle skolene fremhever skoleledelsen at de ser tydelige
fordeler ved at to eller flere deltar i samme videreutdanningstilbud. Samtalene rundt
videreutdanningstilbudet fra studenter som deltar, sprer seg etter hver utover i leererkollegiet. Slik far
kollegialt samarbeid merverdi for den enkelte og for skolen.

4.5 Veiledning og kontakt med larestedet (UiA)

Som nevnt i kapittel 3, har UiA ansvaret for veiledningen av studentene. UiA tilbyr to typer veiledning,
individuell veiledning og gruppeveiledning av faste studentgrupper. Det er avsatt 1,5 time per student
per semester til veiledning.

4.5.1 Individuell veiledning og veiledning i grupper

Vi spurte studentene hvor ofte de hadde fatt individuell veiledning fra veileder. Som vist i figur 4.7 ser
vi at mange studenter (63 prosent) oppgir & ha fatt slik veiledning 1-3 ganger totalt, mens 25 prosent
oppgir & aldri ha mottatt veiledning. 11 prosent oppgir at de har mottatt veiledning omtrent 1-3 ganger
i maneden. Det siste svaret kan tolkes som at en liten gruppe studenter er sveert ivrige etter a fa
veiledning, mens de aller fleste mest sannsynlig far hjelp og veiledning annet steds fra. Heller ikke
mange studenter har benyttet seg av gruppeveiledning. Kun 8 prosent oppgir & ha deltatt pa dette.

Hvor ofte har du fatt individuell veiledning fra
veileder i Matematikk 1-MOOQOC?

100%

80%
63%

60%

40%
25%

20% 11%
0%
0%
Aldri Omtrent 1-3 Omtrent 1-3 Omtrent en gang i
ganger totalt ganger i maneden uken

Figur 4.7: Studentenes anslag for hyppighet av individuell veiledning.

Sveert fa (8 prosent) oppga a ha deltatt i gruppeveiledning. Gar vi til leererintervjuene og
fritekstsvarene, far vi litt mer forstaelse av hvorfor sveert fa benytter seg av veiledning. Forklaringene
synes a peke i litt ulike retninger. Flere underbygger det positive hovedinntrykket fra
spgrreundersgkelsen, som her:
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Jeg synes oppfalgingen av veilederne har veert kiempegod. De er flinke til & komme med rad
og tips bade il litteratur og utforming av problemstilling. De svarer raskt og er svaert
serviceinnstilte. Kiempebra oppfalging!!

(fritekstsvar, spgrreundersgkelse)

Andre mener derimot at det tar for lang tid a fa svar, som her:

Veileder meldte at hun var for travel nér jeg trengte henne ved eksamen til jul. Har inntrykk av
at de har for mye a gjore. Jeg fikk beskjed om at det var flere dagers behandlingstid pa
foresparselen. Jeg tok derfor direkte kontakt med koordinatoren for & klage. Jeg kan ikke
vente i flere dager pa svar nar det er eksamen (lzerer, skole A).

Selv om det har ikke statt pa vilje hos veileder, har det tatt lang tid for vi har fatt svar pa
sparsmal. (leerer, skole C).

Veilederne ved UiA bekrefter langt pa vei denne forklaringen. Antall grupper hver veileder har hatt
ansvar for har veert ganske ujevnt fordelt. Mens noen har hatt kun én gruppe, har andre hatt langt
flere, én har hatt ansvar for hele ni grupper. Dersom noen av veilederne med ansvar for svaert mange
grupper i tillegg har hatt sveert ivrige studenter som ofte har tatt kontakt, vil det i seg selv begrense
hvor raskt det er mulig a svare studentene.

Noen studenter opplyser ogsa at de ikke helt forstar hva veiledningen skal veere;

Synes opplegget med veileder var uklart og lite tilgiengelig. lkke mye utbytte av det
(fritekstsvar, spgrreundersgkelse).

Andre er veldig godt fornayd og har tydeligvis fatt veiledning som forventet:

A peile meg inn pa riktig spor pa hovedoppgaver. Hvordan bruke teorien riktig
(fritekstsvar, spgrreundersgkelse).

Andre studenter er mer opptatt av at en veileder skal kunne hjelpe til med & forsta sjangerkrav til
oppgaveskriving; «Et savn a ikke ha en veileder som kan hjelpe med oppgaveskriving, det er lenge
siden vi har studert, og vi trenger a friske opp sjangerkrav til hva som skal ligge i en oppgave» (lzerer,
skole B). Gjennom skolebesgkene ble det tydelig at flere av leererne hadde sin utdannelse fra lang tid
tilbake og at det & studere matematikk som videreutdanning var krevende ikke bare faglig, men ogsa
fordi det innebar & ga inn i et akademisk kunnskapsdomene de ikke kjente seg spesielt godt igjen i. Vi
beskrev ogsa dette i 4.3.2, poenget med a trekke det frem her handler farst og fremst om a synliggjgre
at veilederne kanskje kunne veert mer aktive i a veilede i akademisk skriving. Som leerer ved skole A
oppsummerer: «En veileder kunne for eksempel vaert behjelpelig med & forklare hva som forventes av
meg i en forskningsoppgave. Jeg har aldri skrevet det fgr og er usikker pa hva som skal med».

4.5.2  Hverandrevurdering

Da vi studerte Matematikk 2-MOOC for skolearet 2015-16, fremkom det at mange av studentene ikke
forsto poenget med en slik vurderingsform. | tillegg var mange sveert usikre pa den faglige merverdien
av en slik vurderingsform. Selv om fjorarets konsept er justert i foreliggende MOOC, inngar
hverandrevurdering fortsatt som en del av vurderingsdesignet. Heller ikke i ar ser det ut som om
studentene har hatt stort utbytte av hverandrevurderingene, se nederst i figur 4. Studentene i
foreliggende MOOC synes ikke a ha helt klart for seg hva slike vurderinger skal brukes til: «Er ogsa
usikker pa relevansen til hverandrevurderingen. Kriteriene for vurdering er altfor generelle.» «Det
hjelper ikke & fa vite at alt var flott av en medstudent nar eksamensresultatet viser noe annet», svarer
en student, en annen kommer med lignende innspill; «Vi prgvde sa godt vi kunne. Ga
hverandrevurdering. Selv om vi fikk gode tilbakemeldinger av hverandre, mente sensor noe annet»
(Fritekstsvar, sparreundersgkelse). Ved skolebesgkene far vi lignende tilbakemeldinger, ogsa her
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melder studentene om usikkerhet knyttet til denne vurderingsformens funksjon. Flere laerere opplyser
ogsa om at de i Igpet av skolearet har nedprioritert & bruke tid pa hverandrevurdering.

4.5.3 Veiledernes erfaringer med hverandrevurdering

Veilederne ved UiA bekrefter langt pa vei studentenes erfaringer med hverandrevurdering. Studentene
henvendte seg til veilederne for & fa klarhet i hva poenget med en slik vurderingsform var:

Mange skjonte ikke hva det var innledningsvis. Trodde det var like formelt som sensur. Har
ryddet opp i en del misforstaelser.

Veilederne forklarte at de har brukt mye tid pa & utvikle retningslinjer for hva man forventer skal bli
gjort i en hverandrevurdering. Blant annet har veilederne veert opptatt av a fa frem at en
hverandrevurdering skal omfatte noe mer enn «ja/nei» eller «bra/darlig»:

Har oppfordret til at man skal benytte mer argumentasjon og begrunnelser i
hverandrevurderinger. Vi ser at de har lsert underveis. De har veert usikre — derfor har vi hatt et
opplegg med to hverandrevurderere. Og mulighet for & sparre veileder. Og forsokt a fa frem at
det ogsa er noe de gjar for egen laering.

Selv om studentene mest sannsynlig har forstatt mer av poenget med hverandrevurdering underveis i
studiet, viser intervjuene at arbeidet med denne delen av studiet lett kan bli nedprioritert nar tiden er
knapp og eksamen naermer seg. | silke sammenhenger prioriterer studentene egne studier fremfor &
vurdere andres innsats.

4.6 Opplevelse av leringsutbytte

Vi spurte studentene om deres leeringsutbytte av ulike ressurser i studiet. Figurene 4.8, 4.9 og 4.10
viser resultatene. Studentene har lzert mye av de nettbaserte laeringsressursene inklusive
kursmateriell, av & arbeide med oppgaver og innleveringer. De har ogsa noe god erfaring med a
samtale med andre studenter, enten lokalt ved egen skole eller pa nett. Veiledning og
tilbakemeldinger pa oppgaver har derimot gitt begrenset leeringsutbytte. Vi har utdypet studentenes
opplevelse av veiledning og tilbakemeldinger i 4.5. Oppsummert kan vi fastsla at studentene mener a
ha laert mye gjennom studiet.
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Vennligst vurder lzeringsutbyttet du har hatt av fglgende ressurser i
studiet

Annet kursmateriell pa nett (filmsnutter etc.) (4,4)

A arbeide med oppgaver/innleveringer (4,1) 29k

Artiklene pd pensumlisten (3,8) 296%] 28%

Veiledning og tilbakemeldinger fra veilederen i
gruppen min (3,3)

13% | 13% | 28%

Samtaler/diskusjoner lokalt ved egen skole (3,3) 18% | 13% |  23%

Samtaler/diskusjoner pa nett med andre

00 0, 0,
kursdeltagere/laerere (2,9) 15% | |16A | 33%
Tilbakemeldinger pa oppgaver/innleveringer fra
14% | 26% 35% 17% 9%
medstudenter (2,8) | T
0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

Olkke noe leringsutbytte 0O O @ W Stort leeringsutbytte

Figur 4.8: Studentenes vurdering av leeringsutbytte av ulike ressurser i studiet. Svarkategorier
pa en skala fra 1 (ikke noe laringsutbytte) til 5 (stort leringsutbytte). Gjennomsnitt i parentes.

Totalt sett: Hvor stort laeringsutbytte har du hatt av studiet
frem til nd?
50%
40% 38%
30% 28%
20% 15%
8% 11%

10% - ’—‘

0%

Mye mindre enn Mindre enn Som forventet Mer enn forventet Mye mer enn
forventet forventet forventet

Figur 4.9: Overordnet vurdering av laringsutbytte i studiet frem til na (februar-mars 2017)

| arets evaluering gnsket vi ogsa & sammenligne resultatene fra Matematikk 1-MOOC med tilsvarende
resultater fra andre videreutdanningstilbud. Derfor inkluderte vi spgrsmal og svarkategorier som
benyttes i Deltakerundersgkelsen. Figur 4.10 viser hvordan vare Matematikk 1-MOOC-studenter
fordeler seg pa de ulike svaralternativene. Det samme spegrsmalsbatteriet er ogsa benyttet gjennom
flere ar av Deltakerundersgkelsen, og vare funn skiller seg ikke spesielt ut dersom vi sammenligner
med Deltakerundersgkelsen fra i fjor, der fordelingen i vare studier er relativt lik (se Gjerustad & Neess,
2016, s 53) eller arets, som publiseres i lgpet av oktober.
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Vennligst vurder utsagnene om ditt utbytte av videreutdanningen

Videreutdanningen har gitt utgangspunkt for
refleksjon over egen praksis (5,2)

:z 9% 25%

Videreutdanningen har gitt meg ideer til & jobbe mer 39 z‘
praktisk med elevene (4,9) [

et it (o)
arbeidet mitt (4,8) 44710% IR 2 G

Vid tdanni h It forbedret min mat
idereutdanningen har generelt forbedret min mate z 17% 34% 33%
a undervise/praktisere pa (4,7)

16% 32% 41%

Videreutdanningen har medfgrt at elevene mine far
8 40 22%

0, 0,
et stgrre faglig utbytte (4,6) S 20

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

OHeltuenig O O E B MWHeltenig

Figur 4.10: Studentenes vurdering av utbyttet av videreutdanningen. Svarkategorier pa en
skala fra 1 (helt uenig) til 6 (helt enig). Gjennomsnitt i parentes. Spersmalene og
svarkategoriene er identiske med de som benyttes i «Deltakerundersgkelsen».

4.6.1 Elevenes laeringsutbytte

Som beskrevet i kapittel 2 intervjuet vi flere grupper elever ved alle skolene vi besgkte. Elevene hadde
aktuelle Matematikk MOOC-studenter som fagleerere i matematikk. Elevene fortalte om
undervisningsopplegg der de ble mer aktivisert i timene. Noen av elevene var vant med slik
undervisning fra far, for eksempel fortalte elever som hadde hatt undervisning i maling, at de hadde
malt bade inne og ute i skolen, og hatt maling av ting i hjemmet som lekse. Andre opplevde at det var
«nytt» og «gey» a gjere oppgaver fra leererne. Det er likevel vanskelig for oss a peke pa om endring
av undervisning skyldes Matematikk MOOC eller andre faktorer. Samtidig forteller lzererne til disse
elevene at de er blitt mer opptatt av & snakke om matematikk i timene, blant annet ved & bruke mer tid
pa begrunnelse, «hvorfor gjgr vi det vi gjgr», enn & ga gjennom fagstoff pa tavlen med der tilhgrende
oppgavelgsing.

4.7 Plattformens brukervennlighet

Canvas, den teknologiske lgsningen til Matematikk 1-MOOQOC, ble utviklet og testet ut til fjorarets
pilotering av Matematikk 2-MOOCY. Canvas er en nyere generasjon laeringsplattform med sterre grad
av apenhet enn tradisjonelle lzeringsplattformer som UH-sektoren sa langt har stgttet seg til. Canvas-
plattformen for Matematikk 1-MOOC for skolearet 2016—17 ble driftet av BIBYS, selv om vi fra
lzerestedet blir fortalt at pa sikt kan dette eventuelt komme til & endre seg, ved at man legger
plattformdriften til egne servere. Dette har & gjgre med at UiA har valgt Canvas som ny
lzeringsplattform, i likhet med mange andre offentlige universiteter og hagskoler. Denne felles
innkjgpsavtalen kom imidlertid ikke pa plass far tidlig vinteren 2017, lenge etter at Matematikk

7 Se Temte et al., 2016, s 56-58 for en mer utfgrlig beskrivelse av den teknologiske Igsningen og arbeidet med & utvikle
Canvas-plattformen til Matematikk MOOC.
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MOOC-en var i gang. Erfaringer med bruk av Canvas som plattform i Matematikk 1-MOOC har derfor
blitt delt med prosjektgruppa ved UiA som jobber med overgang til Canvas som lzeringsplattform.

4.7.1  Vurdering av plattformen ved UiA

Canvas-plattformen var ny for alle ved UiA. Veilederne hadde heller ikke arbeidet med
nettundervisning tidligere, men en ansatt hadde tidligere veert involvert i en lignende plattformslgsning
(Moodle) giennom sitt engasjement i Den virtuelle matematikkskolen. Som forberedelse hadde Senter
for IKT i utdanningen laget et kurs slik at veilederne skulle forsta plattformens oppbygging og struktur.
De fagansatte syntes det gikk greit a lzere plattformen; «sa enkelt at vi bare kunne begynne», og selv
om de opplevde noen «bugs» innledningsvis, fremhever de at de fikk god og rask statte fra Senter for
IKT i utdanningen. Samlet oppsummerte veilederne plattformen som god: «Brukergrensesnittet er
godt, vi far god oversikt over studentene. Det har gatt greit & veilede».

Fra IT-avdelingen far vi lignende tilbakemeldinger. Ogsa her far vi hgre om positive erfaringer med
selve plattformen og med oppfelgingen fra Senter for IKT i utdanningen. Samtidig herer vi om at IT-
hjelpen lokalt ved UiA fikk en del henvendelser fra MOOC-studentene ved studiestart, fordi flere av
disse hadde problemer med palogging. De fleste av disse problemene lot seg enkelt Igse og skyldtes
at studentene hadde benyttet sin laerer-id i Feide og ikke den unike student-id-en i Feide som de
hadde mottatt da de fikk adgang til studiet.

Som UiT og NTNU ved Matematikk 2-MOOC i fjor, har heller ikke UiA benyttet potensialet som ligger i
loggdata som finnes i Canvas. De begrunner dette med at siden Canvas som plattform er ny for alle
involverte, har de ikke hatt kapasitet til & gjare mer enn & bruke den pa tradisjonelt vis. Samtidig
understreker IT-avdelingen at det er et fokus pa «learning analytics» ved UiA og at de kan vurdere &
se pa potensialet i dette ogsa for Matematikk 1-MOOC en gang i fremtiden.

4.7.2  Studentenes vurdering

Samlet er studentene godt forngyd med laeringsplattformen og den teknologiske Igsningen. Som vist i
4.1.1, hadde ikke veldig mange av studentene mye erfaring med nettstudier, men de fleste finner
tilsynelatende greit frem pa plattformen. En av laererne oppsummerte det slik:

Utfordringen har veert at det er fgrste gang at alt er pa nett, men det har veert en positiv
opplevelse. (leerer skole A)

Figur 4.11 viser at studentene er jevnt over godt forngyd, de har det utstyret som trengs for & studere,
og de finner greit frem pa plattformen.
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Er du enig eller uenig i disse uttalelsene vedrgrende den digitale
leeringsplattformen?

Jeg har alt utstyr og software som skal til for at

plattformen og innholdet fungerer som det skal I 22% 72%
(4,6)
Plattformen er oversiktlig (4,4) z 32% 57%
Plattformen er enkel a navigere pa (4,4) E 32% 55%
Det fungerer godt for meg at alt foregar pa
gerere g 8P ool 129 [REEL 57%

internett (4,3)

Det meste pa plattformen er relevant for meg
4.3) | 11% ] 43% 44%
Plattformen fungerer godt teknisk (4,3) 1 38% 48%
Plattformen inneholder alt jeg trenger (4,1) 2514% 17% 33% 43%
Jeg synes det fungerer godt & kommunisere pa
3% 10% 24% 34% 28%
plattformen (3,7) |
0% 20 % 40% 60 % 80 % 100 %

OSveertuenig O O @ MWSveertenig

Figur 4.11: Vurdering av den digitale lzeringsplattformen. Svarkategorier pa en skala fra 1
(sveert uenig) til 5 (sveert enig). Gjennomsnitt i parentes.

Figuren over viser imidlertid at studentene er minst forngyd med mulighetene for kommunikasjon,
likevel er 62 prosent enige (34 prosent) eller sveert enige (28 prosent) i pastanden om at det fungerer
godt &8 kommunisere pa leeringsplattformene. Fra skolebesgkene far vi hare at laererne savner a
snakke med andre studenter og godt kunne tenke seg & kommunisere i sann tid med disse;

Kommunikasjonen med andre studenter er ikke sa lett. Savner litt & diskutere direkte med andre
som svarer her og na. (leerer, skole C)

Erfaringene fra fjorarets pilotering av Matematikk 2-MOOC der det var lagt inn mulighet for
sanntidsvideomgter, viste imidlertid at det var opptil flere utfordringer med en slik kommunikasjon. Det
er mulig teknologien i andre sanntidsvideokonferanser er blitt bedre siden den gang, og uansett kan
man for fremtiden vurdere om det skal legges til rette for at studentene har mulighet for direkte
kommunikasjon seg imellom som en del av designet. Samtidig forteller veilederne ved UiA at de apnet
for at gruppene kunne f& mulighet til videomeater, men opplevde at ingen ville ha det.

Gjennom intervjuer blir det imidlertid tydelig at denne malgruppen er komfortabel med a snakke med
hverandre, fremfor & skrive. De er mindre komfortable med & legge ut innspill pa plattformens
diskusjonsomrade, selv nar dette er lukket til kun & omfatte gruppen. Vi har tidligere vist at flere i
denne gruppen studenter er noe usikre pa bade studentrollen og det faglige, og vi kan muligens anta
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at de vil vaere mer komfortable med & kommunisere i en her- og nasituasjon, fremfor a poste spgrsmal
som blir liggende synlig for alle, eller for gruppen over tid.

4.8 Vikar eller stipend?

Studentene finansierer sin deltakelse gjennom vikar- og stipendordningen. Vikarordningen innebeerer
at studentene frigjgres fra deler av de ordineere arbeidsoppgavene og beholder den vanlige lgnnen.
Studenter som velger stipendordningen, kan sgke om gkonomisk tilskudd i tillegg til vanlig lgnn, uten &
frigjgres fra ordinzere arbeidsoppgaver (Gjerustad & Naess, 2016). | sparreundersgkelsen oppga 61
prosent at de deltar gjennom vikarordningen og 39 prosent at de deltar gjennom stipendordningen
(figur 4.12).8

Deltar du med stipend- eller vikarordning?
100%

80%
61%
60%
39%
40%

20%

0%
Stipendordning Vikarordning

Figur 4.12: Andel studenter i undersgkelsen som deltar med stipend- eller vikarordning.

Andelen studenter som velger vikar- og stipendordningen i Matematikk 1-MOOC, er sveert lik den vi
finner i Deltakerundersgkelsen, som omfattes av alle studenter i KfK-ordningen (Gjerustad & Naess,
2016). Derimot fordelte studentene seg annerledes i Matematikk 2-MOOC i dets fgrste driftsar, da
over halvparten hadde valgt stipendordningen (Tgmte et al. 2016). Mulige forklaringer pa ulik fordeling
av disse to ordningene mellom arets MOOC og fjorarets, kan dels vaere at i fjor deltok langt flere
studenter sammen med kollegaer fra egen skole, noe som ville veert vanskelig & giennomfgre om alle
skulle hatt vikarordning. En annen forklaring kan veere markedsfgringen av vikar- og stipendordningen
i arets tilbud, her har vi imidlertid ikke tilstrekkelig med data til & vaere altfor bastante.

Under de tre skolebesgkene fikk vi imidlertid hgre om lokale tilpasninger til stipendordningen i det at
lzerere som deltar gjennom en slik ordning, ogsa hadde faste ukentlige studiedager, noe som er
utbredt for laerere som deltar gjennom vikarordninger. Samtidig gir svar fra spgrreundersgkelsen klare
indikasjoner pa hvilken ordning studentene er mest forngyd med, 70 prosent av studentene i
vikarordning oppgir & veere «sveert enig», og 40 prosent oppgir & veere «enig» i utsagnet «jeg er
forneyd med ordningen». Tilsvarende oppgir 26 prosent av studentene i stipendordning a veere «sveert
enig» og 40 prosent a vaere «enig» i samme utsagn (figur 4.13).

8 | fritekstfeltet oppgir seks personer at de ikke har hatt noen av ordningene. | denne evalueringen har
vi ikke studert andre lokale lgsninger for finansiering som matte finnes.
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Hvor enig/uenig er du i felgende utsagn om
finansieringsordningen du har: "Jeg er forngyd
med ordningen"
100%
80% 70%

60%
40%

40% 26%
11% 19% - ;
0,
0% - = —

Sveert uenig Uenig Verken enig eller Enig Sveert enig
uenig

@ Stipendordning  OVikarordning

Figur 4.13: Sammenligning mellom studentenes vurdering av stipend- og vikarordningen.

Fritekstsvarene i spgrreundersgkelsen gir indikasjoner pa at studenter i stipendordning opplever
arbeidsbelastningen som krevende, som her:

Arbeidsmengden har veert enorm i forhold til & kombinere studiet med 100% kontaktleerer. Det
gikk ikke frem av sgknadsteksten at studiet var sé tidkrevende. Anbefales ikke med
stipendordning!

Jeg er forngyd med ordningen jeg valgte, men ut ifra omfang og det & kombinere med 100% jobb,
vil jeg velge vikarordning ved neste utdanning

Funnene og beskrivelsene samsvarer med erfaringene fra evalueringen av Matematikk 2-MOOC i dets
forste driftsar. Som nevnt deltok flere studenter da i stipendordningen, og av disse fremgikk det at de
opplevde arbeidsbelastningen som sveert krevende, mange hevdet at de nok heller ville valgt
vikarordningen om de hadde forstatt omfanget. At vikarordningen er mer attraktiv, kan ogséa ha a gjgre
med at studentene opplever denne ordningen som mer forutsigbar i arbeidshverdagen.

Gjennom skolebesgkene fikk vi blant annet vite at leerere i vikarordning har faste studiedager. Det er
ikke alltid stipendordningen tillater like stor grad av forutsigbarhet i arbeidshverdagen, det har fremfor
alt & gjgre med at ordningen legger opp til at studiene skal forega ved siden av vanlig arbeid. Samtidig
skal ogsa studenter med stipendordning gjennomfgre oppgaver som involverer elever i
undervisningssituasjoner. Fleksibiliteten i stipendordningen kan i noen tilfeller bidra til at studentene i
stgrre grad ma innrette seg etter skolens behov, siden de skal studere ved siden av skolehverdagen,
og ikke som en del av skolehverdagen. Forskningen viser at fleksible studier kan bidra til uklare
ansvarsforhold og forventninger til den ansatte og arbeidsplassen. | var studie ser vi eksempler pa at
lzerere i stipendordning ma arbeide med studiene i tillegg til at de har sin faste stilling og at det for
noen kan veere vanskelig a lykkes med denne kombinasjonen pa en god mate.

4.9 Skolelederes perspektiv

Skolelederne er positive til og prioriterer kompetanseheving i leererkollegiet. De viser ogsa til
retningslinjer for hvilke fag som skal prioriteres av skoleeier og hvordan slike retningslinjer bidrar til
lokale planer for prioriteringer av fagomrader og kompetansehevingsplan for personalet. Skolelederne
var opptatt av & utnytte potensialet som 1a i at mer enn én av laererne deltok pa samme
videreutdanningsprogram, for slik a sikre «spredning» i kollegiet, ut over de enkelte deltakerne. Det
mente de lot seg bedre gjennomfare dersom mer enn én deltok, siden dette dpnet opp for faglige og
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fagdidaktiske diskusjoner lokalt ved skolen. Skoleledere mener likevel det er for tidlig & si noe om
praksisendringer lokalt ved skolen, selv om de mener a merke en gkt bevissthet blant laerere som
deltar i MOOC-en, nar det gjelder variasjon i fagdidaktiske tilnaerminger knyttet til matematikken.

410 Oppsummering

Overordnet er studentene forngyd med Matematikk 1-MOOC. De fleste studerer alene fra egen skole,
og opplever at tilbudet er relevant og praksisneert, selv om enkelte synes deler av innholdet til tider er
for vanskelig. Det er fa som har benyttet seg av veiledning, men noen fa har benyttet veiledning mye.
Bade studenter og ansatte ved UiA er forngyd med lzeringsplattformen. Noen studenter etterlyser
muligheter for 8 kommunisere i sann tid. Det er ingenting i veien for at studentene p& egenhand kan
organisere sanntidsmeater pa nett, men fa har benyttet seg av den muligheten. Flest studenter benytter
vikarordningen, og disse er mer forngyd enn studenter som benytter stipendordningen. Studentene
mener & ha lzert mye gjennom studiet, seerlig gjiennom nettbaserte lzeringsressurser inklusive
kursmateriell, av & arbeide med oppgaver og innleveringer. De har ogsa gode erfaringer med a
samtale med andre studenter, enten lokalt ved egen skole eller pa nett. Mange studenter rapporterer
dessuten om at de har endret egen undervisningspraksis i Igpet av studiearet
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5 Oppsummering og veien videre

Formalet med Matematikk 1-MOOC er a styrke den matematikkfaglige kompetansen til et stort antall
laerere pa 1.—7. trinn pa en effektiv og fleksibel mate. Dessuten skal elevene til deltakende laerere
oppleve et starre faglig utbytte samt fa bedre forstaelse av grunnleggende matematikk.
Samfunnsmalet er at modellen fra Matematikk MOOC kan videreutvikles, deles med og spres til andre
laererutdanninger. Vi har evaluert videreutdanningstilbudet Matematikk 1-MOOC for aret 2016-17, det
vil si det fgrste aret denne MOOC-en ble gjennomfert. Mandatet har omfattet tre overordnede niva, 1)
brukernivaet, det vil si laerere som er tatt opp i Matematikk 2-MOOC, 2) skoleledernivaet og 3)
styringsnivaet. Resultater fra evalueringen er presentert i foreliggende rapport.

Innledningsvis (1.3) pekte vi pa sentrale perspektiver som kjennetegner videreutdanning av leerere og
deres laererarbeid. Ett viktig perspektiv omfatter forholdet mellom praktisk og teoretisk kunnskap, at
lzerere far mulighet til & utvikle sin profesjonelle kunnskapsbase gjennom samarbeid med andre leerere
(Perry, Walton & Calder, 1999; Postholm & Rokkones, 2012), et annet handler om
kunnskapsoverfgring, om hvordan de som tar videreutdanning, ma overfgre kunnskap fra en situasjon
til en annen og hvilke forhold som kan bidra til dette (Tuomi-Grgn & Engstrem, 2003). Et siste
perspektiv peker pA sammenhengen mellom det som lzeres gjennom studiet og egen praksis, som at
innholdet relaterer seg til deltakernes arbeidshverdag og at studiet trekker veksler pa deres erfaringer
(Grossman et al. 2008). Nar de fleste studentene opplever tilbudet som relevant og praksisneert, kan
man tenke seg at disse tre perspektivene er vel ivaretatt giennom studiet. Likevel, nar enkelte melder
at innholdet til tider er for vanskelig, kan det tyde pa at disse strever med & overfgre den akademiske
kunnskapen til egen praksis. Vi har sett flere eksempler pa at studentene opplever at selve
matematikken var for vanskelig og for langt unna det de selv underviste i, og at de ikke alltid forsto
betydningen av a skulle legge ned mye arbeid i akademisk skriving.

| teorigjennomgangen i 1.3 viste vi ogsa til studier som dokumenterte positive utfall knyttet til
lzerersamarbeid i forbindelse med kompetanseheving (Vangrieken, et al., 2015) og ikke minst
betydningen av samarbeid og samhandling mellom lzerere for kunnskapsdeling og
kunnskapskonstruksjon ved skolen (Rismark & Sglvberg, 2011). Som vist, er studentene godt forngyd
med Matematikk 1-MOQOC, de opplever a ha laert mye og de fleste studerer alene fra egen skole. For
de aller fleste laererne betyr dette da at det meste av samarbeidet i praksis foregar pa nett med andre
studenter. Samtidig kan det vaere et tankekors at laerere og skoleledere ved skolene vi besgkte alle
understreket betydningen av at mer enn én laerer deltar i videreutdanningstilbud. | slike tilfeller foregikk
det meste samarbeidet lokalt ved egen skole. Et annet moment som gjar seg gjeldende for studenter i
videreutdanning, er utfordringer knyttet til & kombinere jobb og studier (Hagen & Tgnder, 2012).
Dilemmaer knyttet til hva som skal styre arbeidshverdagen, studiemal eller behov pa arbeidsplassen,
gjenfinner vi hos Matematikk MOOC-studentene, og det ser ut til & henge sammen med
finansieringsordningene vikar og stipend.
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Fa har benyttet seg av veiledning, men noen fa har benyttet veiledning mye. Veiledningen er noe
ujevnt fordelt pa veilederteamet ved UiA. Mens noen har ansvar for kun én studiegruppe, har andre
ansvar for altfor mange, noe som igjen kan ga ut over kvaliteten pa veiledningen. En jevnere fordeling
av studiegrupper pa veilederne vil trolig bidra til en jevnere kvalitet.

Bade studenter og ansatte ved UiA er forngyd med lzeringsplattformen. Noen studenter etterlyser
muligheten til & kommunisere i sann tid. Flest studenter deltar i vikarordningen, og disse er mer
forngyd med ordningen enn studenter som deltar i stipendordningen.

Skoleledere er positive til og prioriterer kompetanseheving i leererkollegiet. De viser ogsa til
retningslinjer for hvilke fag som skal prioriteres av skoleeier, og hvordan slike retningslinjer bidrar til
lokale planer for prioriteringer av fagomrader og kompetansehevingsplaner for personalet. Skoleledere
mener det er for tidlig & si noe om praksisendringer lokalt ved skolen.

| kapittel 3.1 presenterte vi studier av hvordan MOOC blir integrert i tradisjonelle universiteter med
tradisjonell campusundervisning. For eksempel viser studier at MOOC fremfor alt lykkes nar disse er
utviklet gjiennom samarbeid mellom ulike interesser og som resultat av bade eksterne og interne
drivere (O'Connor, 2015). | evalueringen av Matematikk 2-MOQOC fant vi at ogsa et slikt mgnster
omfattet interne og eksterne drivere, der de eksterne omfattet Senter for IKT i utdanningen, og i noen
grad de ulike aktgrene i MOOC-ens styringsgruppe. De interne driverne var i stor grad lokalisert hos
ildsjeler blant fagansatte og innledningsvis i driftsaret noe svakere forankret i ledelsen. Fra
forskningslitteraturen vet vi at ledelsesforankring kan ha betydning for implementering av endring
(Tondeur et al. 2012). Interessant nok finner vi at utvikling og drift av Matematikk 1-MOOC beskrives
som en positiv erfaring hos ansatte ved UiA. Internt ved lzerestedet har det veert arbeidet systematisk
med forankring av tilbudet, og resultatet er at Matematikk 1-MOOC har funnet sin plass i etter- og
videreutdanningslandskapet ved fakultetet. Det pagar ogsa lgpende erfaringsdeling knyttet til MOOC
som etter- og videreutdanningsformat og tekniske erfaringer knyttet til bruk av leeringsplattformen
Canvas. | studieadministrasjonen opplever man at MOOC-en bidrar til merarbeid, fremfor alt henger
det sammen med antall studenter. | likhet med andre EVU-studenter er MOOC-studentene noe usikre
pa det & veere student. De ansatte har i Igpet av driftsaret utviklet rutiner pa hvordan ivareta omfanget
av slike henvendelser pa en god mate. De fagansatte melder ogsa om usikre studenter og har
arbeidet med & finne gode mater &8 imgtekomme deres behov pa.

Basert pa var studie kan vi oppsummere Matematikk 1-MOOQOC for 2016-17 i falgende kulepunkter:

o Storskalaformatet fungerer bra; det er lite frafall i studiet og god gjennomstremming. Jevnt
over er studentene godt forngyd med tilbudet.

e Malgruppen er voksne laerere i skolen. Selv om disse er forngyd med MOOC-formatet,
fremviser de ogsa noe usikkerhet nar det gjelder det akademiske regimet, mens de
derimot er trygge pa det praksisnaere. | lys av denne innsikten om malgruppen vil vi
understreke betydningen av & innlemme voksenpedagogiske perspektiv i studiedesign og
oppfalging av studentene.

e Veiledernes oppgaver fremstar i noen sammenhenger fortsatt som noe uklare for
studentene. Derfor anbefaler vi at veilederrollen tydeliggjeres enda mer overfor
studentene. Vi anbefaler ogsa at fordelingen av studiegrupper pa hver enkelt veileder kan
bli jevnere. Nedenfor trekker vi frem noen spgrsmal og innspill som fagansatte kan
vurdere & ta med i det videre arbeidet med Matematikk 1-MOOC,;

o Hvordan fa til gode fagsamtaler pa nett?
o Synliggjere verdien av hverandrevurderinger

o Hvordan bidra til at studentene faler seg «hjemme» i akademia?

45



46

Vi observerer gode erfaringer med systematisk arbeid for institusjonell forankring ved UiA.
Disse erfaringene kan med fordel spres videre til andre laeresteder som arbeider med
MOOC og MOOC-lignende tilbud.

Studenter som sgker seg til Matematikk 1-MOOC, ma gjennom et totrinns opptakssystem.
Farst skal de godkjennes gjennom KfK-ordningen, deretter skal de ogsa godkjennes av
leerestedet. Et slikt totrinns opptakssystem har vi fatt indikasjoner pa kan virke forvirrende
pa studentene, og i lys av dette anbefaler vi at studentene gis enda bedre informasjon om
selve opptaksprosessen.

Den tekniske plattformen til Matematikk 1-MOOC er velfungerende. Erfaringen med
Canvas-plattformen har blitt ekstra viktig for leerestedet, siden UiA skal benytte Canvas
som laeringsplattform for hele institusjonen. De lokale erfaringene med Matematikk 1-
MOOC anses som verdifulle, og ansatte ved leerestedet ser for seg at disse kan utnyttes i
den videre implementeringsprosessen av ny laereplattform.
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