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Abstract 

The design of the physical and online learning environment affects what students are 

expected to do in these spaces. A learning environment designed for student activity 

creates better conditions for activity, while an environment designed for instruction 

gives a different signal. A so-called Active Learning Classroom (ALC) can encourage 

student activity and increased learning. In an ALC environment, students become co-

creators of knowledge. 

Flexible learning or blended learning aims to combine the strengths of online learning 

activities with those conducted on campus. Adequate ICT pedagogical support can 

stimulate teachers to expand their pedagogical palette with various online learning 

activities. 

Information literacy is an important generic skill for students in higher education. It is 

about being able to search and evaluate information. Information literacy is context-

related and closely linked to the academic subject itself but also to the skills and abilities 

that are required for a certain profession. It is impossible to know what competencies 

needed for the future. Therefore it is important to create a learning environment that 

support critical reflection, collaboration, creativity and innovation. 

During the round table discussion, we want to discuss the possibilities of using online 

learning activities and online examination and Active Learning Classroom to promote 

information literacy. The questions we want to discuss are: 

 How can we combine online learning with facilitating information literacy and 

ALC? 

 In what way do student’s expectations of teaching and learning affect the 

implementation of online learning and ALC? 

 How can we collect student experiences of teaching online and in ALC? 

 How can information literacy support learning and subject knowledge in higher 

military education? 

 How can podcasts support learning in higher military education? 
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Projektbeskrivning 

Inom en professionsutbildning såsom det högre officersprogrammet är det viktigt med 

en balans mellan det akademiska perspektivet och det militära. Samtidigt finns behov av 

att tänka nytt i termer av hur utbildningen genomförs. 

Vetenskap och systematik skall användas för att tänja på gränserna och hitta 

kreativa militära lösningar. Viktigt med växelverkan mellan pennan och 

svärdet. Likaledes viktigt med balans emellan anspänning och reflektion. Alla 

skall sträva efter enkelhet i genomförande. Nytänkande krävs även i 

genomförande av utbildningen, kreativitet i att utbilda behövs. 

(Försvarshögskolan 2018) 

Det fysiska mötet är en viktig del i en professionsutbildning och dessa moment kan med 

fördel kombineras med ett lärande som använder digitala verktyg. Ett flexibelt lärande 

som kombinerar en deltagaraktiv approach såväl i klassrummet som i ett digitalt rum 

kan vara ett sätt att utveckla en professionsutbildning på en hög akademisk nivå. Ett så 

kallat Active Learning Classroom (ALC) i kombination med såväl mer traditionella 

undervisningsformer, nätbaserat lärande och med en hög grad av akademisk 

informationssökning kan vara ett sätt att skapa balans men samtidigt tänka nytt.  

Under 2019 kommer Försvarshögskolan genomföra ett byte av Learning Management 

System (LMS) samt införa ett system för digital examination. I samband med att ett nytt 

LMS och ett systemstöd för digital examination införs öppnas också nya möjligheter till 

IKT-pedagogisk utveckling.  

Projektet syftar till att i nära samarbete med programansvarig stödja nytänkande och 

kreativitet genom att erbjuda en vid pedagogisk palett att använda vid genomförande av 

utbildningen. Därtill syftar projektet till att stödja utveckling av informationskompetens 

genom att låta deltagarna söka såväl tryckta som elektroniska källor istället för att 

tillhandahålla dessa. Idag tillhandahålls i normalfallet litteraturen till deltagarna. Det 

handlar också om relativt stora volymer litteratur. 

Projektet innehåller tre delar: 

 IKT-pedagogiskt stöd vid planering och genomförande av nätbaserade 

lärandeaktiviteter och examinationsformer.  

 Stöd i att utveckla undervisning enligt konceptet, Active Learning Classroom 

(ALC). 

 Stöd i akademisk informationssökning för att utveckla deltagarnas förmåga att 

söka, värdera och hantera såväl tryckta som elektroniska källor. 

IKT-pedagogiskt stöd vid planering, genomförande av nätbaserade lärandeaktiviteter 

och examinationsformer handlar om att i nära samarbete med programledning, 

kursansvariga och lärarlag utveckla nätbaserade lärandeaktiviteter och digital 

examination. För att utveckla kvalitativa och studentcentrerade lärandeaktiviteter är 

IKT-pedagogisk kompetens i såväl planering, som genomförande och uppföljning en 

viktig del.  

Stöd i akademisk informationssökning avser stöd för att utveckla deltagarnas förmåga 

att söka, värdera och hantera såväl tryckta som elektroniska källor. Det handlar om att  

stödja lärare i planering och genomförande av lärandeaktiviteter, exempelvis fallstudier 

där deltagare söker litteratur istället för att den distribueras. Anna Lindh-biblioteket på 
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Försvarshögskolan bidrar med kompetens inom akademisk informationssökning, 

kompetens om bibliotekets databaser samt IKT-pedagogiska upplägg i syfte att främja 

informationskompetens.  

Stöd gällande Active Learning Classroom (ALC) avser stöd i planering och genomförande 

av undervisning enligt konceptet ALC vilket med fördel kan kombineras med såväl 

traditionella undervisningsformer som nätbaserade aktiviteter. ALC-konceptet 

kännetecknas av samarbete och diskussion och där deltagarna delar med sig av sina 

resultat via skärmar eller whiteboards. Anna Lindh-biblioteket bidrar med kompetens 

inom ALC-konceptet och flipped classroom. Flipped classroom eller omvänd 

undervisning bygger på att studenter på förhand tar del av en film eller en podcast. 

Genom att studenterna förberett sig hemma kan undervisningstillfället i det fysiska 

rummet användas till diskussion, fördjupning och förklaring.  

 

Metod 

Syftet med den studie som genomförs inom projektet är att undersöka upplevelsen av 

flexibelt lärande, ALC och akademisk informationssökning inom ramen för en högre 

militär utbildning. Det har genomförts ett antal studier med fokus på hur akademiska 

lärare uppfattar att deras undervisning förändras då ALC används (Baepler, Walker & 

Driessen, 2014). Det är intressant att närmare undersöka hur flexibelt lärande och 

akademisk informationssökning med hjälp av ALC uppfattats av lärare och studenter i en 

militär kontext. I det finns ett antagande om att den militära professionen har kommit 

att skapa en gemensam förståelse eller begreppsapparat i sin pedagogiska grundsyn.  

För att undersöka upplevelsen av flexibelt lärande, ALC och akademisk 

informationssökning inom ramen för en högre militär utbildning, kommer en palett av 

kvalitativ datainsamling användas. Deltagarnas upplevelse av undervisning inom ramen 

för de piloter som planeras, görs med hjälp av en ansats där deltagaren själv får 

möjlighet att välja om hen vill medverka i en fokusgruppsintervju eller spela in en digital 

intervju eller skriftlig reflektionsrapport.  

Styrkan med fokusgrupper är att metoden har fokus på gruppens gemensamma 

kunskap. Deltagarna i en fokusgrupp skapar kunskap tillsammans, detta upplägg stödjer 

vår kunskapsteoretiska ansats om att kunskap är något som deltagarna bygger 

tillsamman i en sociokulturell gemenskap. Utifrån respektive deltagares individuella 

kunskap framträder en gemensam kunskapsram. När fokusgrupper används för att 

samla in data är datainsamlingen en del av processen och deltagarnas lärande en annan. 

Genom att presentera sin individuella erfarenhet och få ta del av övriga erfarenheter i 

gruppen stimuleras lärprocessen (Dahlin-Ivanoff & Holmgren, 2017). Med hjälp av 

fokusgrupper är vår förhoppning att deltagarna får syn på sitt lärande samtidigt som vi 

fångar områden eller ämnen som vi inte kommer åt via strukturerade intervjuer med 

fast frågemall. Genom upplägget hoppas vi kunna skapa ett grundmaterial som 

genererar underlag för fortsatt utveckling och kommande studier.  

Inför genomförande av piloter kommer vi göra ett antal deltagande observationer 

genom att vi kommer  auskultera vid undervisningen inom det högre 

officersprogrammet. Syftet med auskultationen att få en bild av hur undervisningen 

genomförs så att en pedagogisk palett med exempel på flexibelt lärande, akademisk 

informationssökning med hjälp av ALC kan utarbetas.  
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Pilotuppgifter såsom exempelvis bokfria uppgifter och att identifiera en egen 

forskningsfråga kommer i de fall sådana genomförs kunna utveckla studenternas lärande 

inom en utbildning på högre nivå. Men i och med att det innebär ett annat tankesätt än 

vad som kännetecknat upplägget på utbildningen kommer studenters och lärarnas 

upplevelse av upplägget att dokumenteras för vidare forskning.  

Självvärdering av egen informationskompetens och upplevelse av undervisningsmoment 

genomförs av deltagarna inför och efter genomfört undervisningsmoment. På så sätt 

kommer vi kunna fånga deltagarnas bedömning av sitt lärande innan och efter 

undervisningsmomentet. I de kurser där undervisning i akademisk informationssökning 

ingår kommer studenterna ges möjlighet att genomföra en självvärdering av sin 

informationskompetens i relation till ämnet. Självvärderingen kommer genomföras i 

början och i slutet av en kurs. Därtill kommer studenternas förväntningar på 

nätbaserade undervisningsmoment och undervisning med hjälp av ALC samlas in inför 

och efter genomförda moment.  

Med pilotkurserna som underlag kommer vi skapa ett ramverk och presentera 

pedagogiska modeller för hur flexibelt lärande såväl som undervisning i akademisk 

informationssökning kan användas inom en högre militär utbildning.  

Frågeställningar: 

 Hur kan nätbaserat lärande kombineras med ALC? 

 Hur påverkar studenternas förväntningar på undervisningen mottagande och 

genomförande av undervisningsmomentet som genomförs nätbaserat eller med 

hjälp av ALC? 

 Hur kan studenternas erfarenheter av att använda ALC samlas in?  

 Hur kan undervisning i akademisk informationssökning stödja ämneslärandet 

inom en professionsutbildning? 

 Hur kan podcastning stödja studenters lärande inom högre militär utbildning? 

 

Teoretisk ram 

Officersprogrammet och det högre officersprogrammet är professionsutbildningar som 

syftar till utveckling mot en profession och inom en profession. Hur lärmiljön designas är 

en viktig del i att skapa goda förutsättningar för en professionsutbildning och en 

professionsutveckling.  

Hur deltagare ser på sitt lärande i klassrummet och för professionen är centralt för vilka 

strategier som kommer användas i klassrummet. Ramsden (2007) refererar till Marton 

och Säljö som beskrev detta i termer av strategier för djuplärande respektive ytlärande.  

Marton and Säljö (1976) which showed that students who adopted deep 

approaches to learning were more likely to have a higher quality 

achievement in learning than those adopting surface approaches. The 

essential message of this research, substantiated and replicated through 

numerous investigations, is that the context of learning as perceived by 

students determines the approach they use, while the approach in turn is a 

critical factor in explaining the quality of the outcomes of learning they 

achieve. (Ramsden, s. 140) 

Hur den fysiska och den digitala lärmiljön är designad påverkar vad deltagarna gör i 

dessa utrymmen. Leijon (2016) menar att läraren styr och designar rummet utifrån 
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dennes pedagogiska idé (Leijon 2016). En lärmiljö designad för deltagaraktivitet 

genererar till stor del aktivitet medan en miljö designad för instruktion ger en annan 

signal. I en akademisk utbildning finns behov av miljöer som möter en rad olika 

undervisningssituationer och där läraren kan använda flera delar av den pedagogiska 

paletten. Rands & Gansemer-Topf (2017) beskriver hur designen av en lärmiljö påverkar 

deltagaraktiviteten och att ett så kallat Active Learning Classroom kan uppmuntra till 

deltagaraktivitet och ett ökat lärande. I en ALC-miljö blir deltagare medskapare av 

kunskap vilket kan ses som en central fråga i en professionsutbildning (Rands & 

Gansemer-Topf, 2017). Genom ALC-konceptet finns bra förutsättningar för att bedriva 

en kvalitativ undervisning i stora grupper (Försvarsmakten 2018). 

Flexibelt lärande eller blended learing beskriver undervisning som kombinerar moment i 

digitala och fysiska lärandemiljöer. Hrastinski (2019) lyfter ett antal definitioner av 

blended learning där den gemensamma nämnaren att aktiviteter face-to-face 

kombineras med aktiviteter som sker digitalt. Hur dessa aktiviteter kombineras och 

vilken typ av aktiviteter det är skiljer sig åt (Hrastinski, 2019). Vaughan et al. (2013) 

menar att målet med blended learning är att kombinera styrkan hos aktiviteter som 

genomförs face-to-face och med aktiviteter som genomförs digitalt (Vaughan, Cleveland 

& Garrison, 2013).  

Det finns en mängd sätt att kombinera nätbaserade lärandeaktiviteter med sådana som 

genomförs i det fysiska klassrummet. Flipped classroom där det traditionella upplägget 

flippas med hjälp av inspelad video eller ljud. Studenten tar del av inspelat material på 

egen hand och undervisningstiden i klassrummet används till diskussion och fördjupning 

(Baepler  et al. 2014). Podcasts är ett sätt att distribuera inspelat material för 

studenterna att ta del av inför en fördjupande diskussion som genomförs i det fysiska 

rummet. ”Podcasting is generally defined as recordings of lectures, tutorials and learning 

material in audio and/or visual format that can be replayed asynchronously on various 

electronic devices.” De Villiers & Walsh, 2015, s. 130) Det är idag relativt enkelt att spela 

in och distribuera en podcast och studenterna kan enkelt ta del av materialet på den 

enhet som de önskar.  

Även om tekniken utvecklats och blivit enklare behöver lärare som undervisar inom den 

akademiska kontexten utveckla viss teknisk kompetens men det behövs också ett 

anpassat IKT-pedagogiskt stöd. Den så kallade TPACK-modellen är ett sätt att beskriva 

den akademiska lärarens undervisningsram, genom att tydliggöra att när lärarens 

ämneskompetens kombineras med pedagogisk och IKT-pedagogisk kompetens skapas 

ett mervärde. Var och en av kompetenserna är viktiga i sig men det är vid samverkan 

mellan dem som undervisningen blir effektiv utifrån ett lärandeperspektiv. 

Ämneskompetensen är alltså inte tillräcklig i sig. Inte heller är den pedagogiska eller 

tekniska kompetensen tillräcklig var och en för sig. Det är när kompetenserna 

kombineras som förutsättningarna för ett bra lärande skapas (Koehler & Mishra, 2009). 
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FIGUR 1. TPACK, källa: tpack.org, http://www.tpack.org/ 

 

Den tillgängliga mängden information har ökat vilket ställer andra krav på kunskaper 

inom informationssökning och informationsanvändning. I Högskolelagen (SFS 

1992:1434) står det vidare att  

Utbildning på grundnivå ska utveckla studenternas förmåga att göra 

självständiga och kritiska bedömningar, studenternas förmåga att 

självständigt urskilja, formulera och lösa problem, och studenternas 

beredskap att möta förändringar i arbetslivet. Inom det område som 

utbildningen avser ska studenterna, utöver kunskaper och färdigheter, 

utveckla förmåga att söka och värdera kunskap på vetenskaplig nivå, följa 

kunskapsutvecklingen, och utbyta kunskaper även med personer utan 

specialkunskaper inom området. (Högskolelag, 1992:1434) 

Att utveckla informationskompetens är en kvalitetsfråga för en högskoleutbildning och 

en central del i en högre utbildning med akademisk spets. Informationskompetens är 

särskilt viktigt i en profession där tillgång till information samt värdering av dess 

betydelse är en framträdande del. Informationskompetens beskrivs ofta som en så 

kallad generisk kompetens, en kompetens som utvecklas parallellt med de kompetenser 

som beskrivs kursplanernas målformuleringar. Se exempelvis Jääskelä & Päivikki. (2018). 

Barnett (2004) beskriver ett synsätt där de generiska kompetenserna beskrivs i termer 

av en modell med såväl utbildning som transformation. 
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FIGUR 2. BARNETT R (2004) Learning for an unknown future 

 

Det är omöjligt att veta vilka kompetenser som behövs inför framtiden så istället för att 

koncentrera sig på specifika förmågor och färdigheter så ska man skapa goda 

förutsättningar som stödjer deltagarna så att de får verktyg för att hantera framtiden 

(Barnett, 2004). Det handlar om att skapa en lärandemiljö som karaktäriseras av 

kreativitet, innovation, kritisk reflektion och kollaboration.  

 

Sammanfattning 

Inom en professionsutbildning såsom det högre officersprogrammet är det viktigt med 

en balans mellan det akademiska det militära perspektivet. Samtidigt finns behov av att 

tänka nytt i termer av hur utbildningen genomförs för att utveckla den. Här kan flexibla 

undervisningsmetoder, ALC och undervisning i akademisk informationssökning för att 

stimulera studenterna att söka och värdera information istället för att litteratur 

tillhandahålls, utveckla en högre militär utbildning.  

Syftet med studien är att undersöka upplevelsen av flexibelt lärande, ALC och akademisk 

informationssökning inom ramen för en högre militär utbildning. 
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Challenges and opportunities for visual learning spaces for 
fieldwork in Urban Planning: lesson from Bhopal and 
Trondheim 
H. Vrebos, B. F. Nielsen, and A. Styve, NTNU 

ABSTRACT:  

Via the strategic funding received from the Architecture and Design faculty, a project to explore the 
role of visual and digitalization tools in fieldwork-based learning experiences was set up, bringing 
together researchers, students and teachers from both the urban ecological planning and design as well 
immersive technologies research. While the use of visual methods within the participatory approach 
have been ongoing since the start of the UEP fieldwork in 1999, recent technologic developments have 
provided innovative opportunities for citizen engagement, ranging from mobile ethnography, app- and 
web-based data collection, geospatial data-collection and use of video and moving image to immersive 
technologies and the use gaming to build prototypes. In this paper, we explore how visualization and 
digitalization can facilitate this learning process as well as the challenges and opportunities related to 
it. 

 

1. Introduction 
In this essay, we present and discussion the project Visual Learning Spaces for Fieldwork in Urban 
Planning (VLF-BY). VLF-BY was a collaboration between students, researchers and teachers at 
NTNUs VR lab, the study program Urban Ecological Planning, Smart Cities and Communities and the 
Department of Design. While user-centered visualization has been driven need-based in previous 
fieldworks, teachers and students at the immersive technologies lab have expressed the will to explore 
real-life implementation possibilities of the technologies. Through this project, researchers, teachers 
and students have together explored digital and analogue visualization in fieldwork-based teaching and 
ways to integrate this in the future classroom.  
 
Urban Ecological Planning offers a unique international master program which core strength is 
intensive, educational fieldwork in urban informal areas of the global south. By fieldwork we mean 
here project-based learning that takes place in the context where the real problem is located, and where 
the problem owners, in this case the citizens, are. Field work typically entails a large degree of tacit 
knowledge, that students develop through one-to-one tutoring combined with experience and problem 
solving in groups. Students at the Department of Design also work through participatory design and 
human centered problem solving in the field both in Norway and in Nepal. Basic learning in fieldwork 
at NTNU is today not sufficiently discussed and documented, so that its learning potential can be 
maximized both during and after the field work, among and beyond the participants of the fieldwork. 
Also, students out-of-field have the need to be better connected with each other and to learn about what 
the students in-field are learning, reflecting on and observing. Visualization, using video, photo and 
new digital technologies can enhance the fieldwork learning, as it can offer new perspectives. Visual 
methods such as video in design, visual anthropology, mobile ethnography and video documentation, 
and use of video in design, architecture and urban planning are well known approaches.  
 
In VLF-BY we have discussed and brought together researchers, students, teachers and practitioners of 
design and photo, to discuss whether drawing, modelling, video, and new technologies such as VR, AR 
and ER, can benefit fieldwork-based learning.  
 



In this paper we use the documentation from the discussions during these workshops to ask whether 
visualization, including everything from drawing to the immersive technologies VR, AR and ER, can 
play a role in the future fieldwork-based learning. We present the findings from the three VLF-BY 
workshops, analyzing the 2017 and 2018 fieldworks and discussing challenges and opportunities related 
to the combination of conventional participation methods and new technologies. Can video and VR 
bridge the ‘gap’ between field and classroom, and can it enhance theoretical discourses on fieldwork 
methods, teaching, learning and reflection? Can drawing and visual storytelling bridge the ‘gap’ 
between academic exercises and urban reality, allowing students to engage better with citizens and the 
‘real world’? We present the frames developed in collaboration with the participants, for how the value 
of stationary and mobile visualization techniques can be introduced to enhance the UEP study program. 
Visual tools not only enhance learning and reflection abilities, but also open up to new research 
questions and teaching methods.   

2. Background 
2.1 Fieldwork based learning 

Active learning has developed as an educational theory believing that students absorb knowledge 
actively, in contrast to the hydraulic model where a teacher can pour its own knowledge into the heads 
of their students. The ‘student active learning model’ in Norway assumes students learn best by taking 
an active role in the learning experience, in line with the idea of Herbert Simon that Learning takes 
place in the minds of students and nowhere else, and the effectiveness of teachers lies in what they can 
induce students to do [1]. This idea transforms educators into facilitators of the independent thinking 
and learning process, rather than mere instructors. In line with this idea, the Kolb model of reflexive 
learning shows how concrete experience results through reflective observation into a learning 
experience through abstract conceptualization which through active experimentation leads to new 
experiences [2]. These educational concepts form the base of learning ‘in the field’. 

Ample evidence of the benefits on student learning through fieldwork exist since long [3] but also at 
NTNU, research acknowledges the importance of long and intense assignments exists, for example 
through ‘live projects’ at the architectural faculty [4,5]. The concept of transformative learning builds 
upon the acquisition of threshold concepts, specific for each discipline [6]. Urban realities are, like 
architecture, defined by a rising complexity due to social, economic and ecological challenges, 
competing values and ill-defined problems while at the same time requiring a more and more 
interdisciplinary approach from practitioners [5].  

Both the department of design as the master of Urban Ecological Planning (UEP) have been taking their 
students out for extensive fieldworks to learn about human-centered, bottom-up approaches in urban 
planning and design. The type of intensive fieldwork allows students to develop tacit knowledge by 
defining the challenges and assignment themselves during the learning-by-doing, team based learning 
exercise, stepping away from a pre-chewed framework into a highly contextualized learning 
environment. This approach is in line with the values of UEP, that, amongst others believes in 
contextualized, area-based and territorial planning, bottom-top approaches and the planner as a 
facilitator [7]. This exercise, which started in 1999, has taken place in different cities in Nepal, Uganda, 
India and since 2018 also in Norway, allowing students to immerse into a real-life complex urban 
environment. The students undertake a contextual analysis and propose strategic interventions through 
community and stakeholder involvement using participatory methods.  This learning trajectory allows 
for a transformational learning experience which brings the students coming from a variety of 
geographic and disciplinary backgrounds through the acquisition of threshold concepts in the discipline 
of urban ecological planning.  

 

 



2.2 Visualization 

Visualizations are anything we create, a technique, to communicate a message that can be both abstract 
and concrete. People have throughout history used visualization such as images, diagrams and models 
to communicate and tell stories. While the most significant benefit of visualization is the ability to 
communicate complex issues and to ensure mutual understanding, the same characteristic is the most 
challenging. As visualizations can include large amounts of information, it can be interpreted in multiple 
ways.  The world-view of the viewer can impact the interpretation to a large extent, depending on the 
type of visualization and the background information given. However, in field-work, each student or 
researcher also perceives the surroundings, the interactions with people and context of data collection 
differently, meaning that the potential of visualization, and visual representation of the process and 
fieldwork context may be able to convey a more open-minded transfer of the fieldwork experience that 
is relevant for learning and reflection. In visual anthropology, visual media is used to learn more about 
people. As digitalization and new technologies make digital visualization techniques accessible to 
everyone, the skillset and potential for students and research participants to collaborate through visual, 
not only verbal, accounts, can be perceived as limitless. 

 
2.3 Immersive technologies 

At the same time, the students of the master in Simulation and Visualization develop a wide range of 
methods for simulation and visualization, developing skills in immersive technologies such as, but not 
limited to, VR, AR and ER. Often the implementation of these technologies is linked to resourceful 
high-tech industries like the shipping or oil and gas industry. The growing interest in immersive 
technologies goes hand in hand with the idea to make its use more mainstream, accessible and needs-
based. With the extreme development within wearable electronics (smart phones, smart watches, tablets 
etc.), these technologies are becoming very accessible and affordable. Fieldwork in urban planning and 
design, can provide meaningful real-life implementation of virtual, augmented or mixed reality 
technologies, integrated into user-centered projects.  

3. Methodology 
We organized three workshops bringing together students and researchers from different disciplines, 
mainly from the fields of Smart Cities, Urban Ecological Planning, Design and Immersive 
Technologies, but also practitioners in the fields of, among others planning and interaction design. 
Participants discussed methods of visualization and digitalization both from the perspective of student 
learning in fieldwork and citizen engagement in urban projects, challenges and opportunities related to 
visualization and digitalization. Also, some of the ethical questions related to these methods were 
discussed. These explorations build both on the extensive visualization experience of the researchers 
involved in immersive technologies as on the fieldwork experience of various participants. The aim of 
these discussion was to create interdisciplinary student projects to explore the integration of 
digitalization and immersive technologies into the fieldwork learning. We applied design thinking as a 
process to facilitate a co-creation process between students, teachers and researchers in Trondheim and 
NTNU to develop new ways of conducting field work with the use of visualization techniques, including 
immersive technologies.  

4. Visualization and digitalization in fieldwork - methods 
• Visual card games, sorting and ranking by use of icons 

Facing challenges related to language and trust to engage citizens, students decided to produce card 
decks with icons representing main topics in the semi-structured interviews. Students valued the use of 
a prepared set of visual cards with icons in combination with questions or matrices as an effective 
method to engage citizens beyond normal semi-structured interviews. The preparation of a set of icons 



allowed the students to translate their observations into recognizable icons. The process of simplifying 
ideas and concepts into icons helped them to (re)structure and prioritize their thoughts and observations 
about the area, helping them to build new links and challenge their previous understanding. Testing the 
cards allowed both for testing of assumptions, of cultural appropriateness of icons while at the same 
time leaving flexibility for the creation of new icons. The use of these cards was indicated as a good 
conversation starter and base for storytelling. Indeed, the relatable icons allowed for a quick and less 
threatening engagement, where the participants felt they were in control. Moreover, the repeated use of 
the same cards and icons in different individual stories with each its specific links and connections, 
allows students to build rich and meaningful knowledge structure, which is a requisite for deep and 
future learning [8]. 

 

Figure 1: A citizen using icon cards to answer questions in a semi-structured interview. Photo by Guro Blikås 

• Video  

Building on the experience of the 2017 fieldwork of a student video reflection, students were asked to 
produce a short video about their fieldwork. The purpose of this video was to reflect and communicate 
on the work the students were undertaking. The students took this as an opportunity to look at their 
work from a distance. During a workshop, some students indicated that this has helped their group to 
structure and focus their fieldwork as it helped them to reflect on their work.  This is in line with the 
learning principle that How students organize knowledge influences how they learn and apply what they 
know [8]. Indeed, the new links brought forward by and the reflective process through the video, allowed 
students to reach a deeper learning. 

• Mobile ethnography – photo voice + recorded interviews 

Mobile ethnography uses technology-based devices to capture and explore mobilities and social 
phenomena in boundaryless dynamic settings and allows researchers to co-create knowledge with their 
participants [9]. Through this method, the participants are invited to capture data over a longer period 
on a mobile device. Some of the student groups used mobile ethnography in the form of photo-voice 
and recorded interviews. While students indicated challenges related to the insecurity of citizens to 
engage, they appreciated the active voice given to citizens through this method. 

We discovered that the camera in some situations was actually less intrusive than the pen and 
paper we had been carrying earlier. Everybody could watch and comment on what had been 
recorded of them, but only some would be able to read the words in our notebooks and the 
finalized report. (Student report, 2018) 



• Co-design workshop – testing prototypes 

Through the organization of co-design workshops, the students invited the communities they worked in 
to participate in the learning-by-doing process. During these workshops, the students invited the 
neighborhood to present some of their findings and ideas, but most importantly they developed some 
prototypes to test with the community, as part of the design thinking process the students facilitated 
with their respective community. Each event used different visual tools and representations to collect 
feedback on the proposals the students developed based on the situational analysis. Some of the groups 
decided to prototype events or activities, such as a performance by a local puppeteer group or the 
painting of a wall.  

The following figures summarize the discussion on the challenges and opportunities of visualization 
throughout the fieldwork. Figure 2 illustrates the potential connection between field and out-of-field 
learners with a number of future ideas, while students tell the chronological story of the field exercise 
linked to challenges and benefits in figure 3. 

 

Figure 2: Outcomes discussion workshop 1 VLY-BY (December 2018) 



 

Figure 3: Outcomes discussion workshop 1 VLY-BY (December 2018) 

5. FINDINGS AND DISCUSSION 
Together researchers and students identified and discussed opportunities and challenges reflecting on 
their field experiences and experiences from practitioners in design, immersive technologies and citizen 
engagement, as can be seen in figure 1 and 2. In the following section, we will discuss the identified 
opportunities and challenges of the use of visualization and digitalization within the field-based learning 
experience. 

A first opportunity of visual methods in the learning experience in the field, besides being fun, engaging 
and inviting students to think out of the box, the use of visual methods in the fieldwork gives them the 
space to restructure their thinking and expand their perception. Thus, it becomes a tool for reflection 
and indeed a tool for transformational learning [5]. This furthermore allows students to build on 
previous knowledge and insights as the visualization activates prior knowledge. Moreover, this results 
in an aspect of mutual learning from each other as students come from different disciplinary and 
geographical backgrounds [8]. 

Another opportunity is the creation of a common language and understanding across disciplines through 
visual methods. Videos, prototypes and collages form a concrete, safe and quick way to start a 
conversation and test assumptions with various stakeholders. The students moreover indicated that the 
use of visualization increased their impact. Through the visualization of scenarios, they can facilitate 
discussions better and engage citizens better in the exercise. 

A last opportunity lays in the wide availability of software and tools within immersive technologies. In 
combination with the previously mentioned visual tools, they have the potential to engage further with 
citizens and stakeholders, on the condition that they are adapted to the governance model and the aim 
of the participatory process. With the fast-developing technologies, the pedagogical importance lays 
not in the technology itself, but in the meaningful implementation and processes.  These methods in the 



field allow students to develop tacit knowledge about the general drivers behind these processes. By 
using these methods in the field-based classroom, the process becomes student-driven.  

While students came up with a range of ideas for use of immersive technologies and more conventional 
visualization methods in the field, they also identified challenges. A first challenge relates to the 
technologic difficulties making the methods often resource-, time- and capacity demanding. While the 
creation of a digital twin of a city or neighborhood for example allows for a variety of uses with 
immersive technologies, it does require both the necessary data as the technical know-how and time to 
construct this model.  

This technological advancement poses a second challenges to this type of work, being the accessibility 
for different learners. While it can be an opportunity as the product might take away certain barriers 
(confirm the video engagement versus pen and paper) it might also exclude those who do not master 
the technology and process or be met with conservatism.  

A next challenge relates to the risk of oversimplification of a complex reality by visualizing it and the 
understanding of people, results and parsing data. While this can be an opportunity to prioritize the most 
important elements, there is also a risk to lose nuance through icons or visuals. This shows that the 
methods cannot stand on itself but work best when simultaneously capturing stories and connections, 
to differentiate between building sparse, superficial knowledge structures purely on the methods, or 
building rich and meaningful knowledge structures that will allow to support future learning and 
performance [8]. 

Finally, these methods bring forward new ethical questions for the learners to consider when 
approaching citizens. On one side, the use of cameras within a community and the use of (moving) 
images recorded, can have an unforeseen negative impact on the lives of the community or individuals 
involved, especially in the case of high levels of informality or insecure tenure. Moreover, immersive 
technologies have the potential to create environments in artificial reality that can be considered as a 
reality, which creates a risk of dismissing complex nuances that can be used for manipulation or create 
expectations. 
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Challenges in Repurposing Single-Campus Courses to Multi-

Campus Settings 

Rune Hjelsvold and Abdullah Bahmani, NTNU and Excited - the Centre for Excellent IT Education 

ABSTRACT: Digital technology makes it possible to connect students and teaching staff 
across geographical distances and therefore is especially attractive to multi-campus 
universities as a means to increase the selection of courses at each campus and, 
possibly, to merge similar ones offered at different campuses. This paper summarises 
some of the experiences made at NTNU when repurposing single-campus courses to a 
multi-campus setting.  

The results show that repurposing single-campus courses to a multi-campus setting 
has several challenges concerning technology and learning spaces, procedures, 
organisation and roles, and culture. The challenges are at least as significant as when 
developing a new, cross-campus course.  The paper concludes that live lecture 
capturing and streaming from one campus to other campuses alone is not sufficient for 
achieving good conditions for learning. 

1 INTRODUCTION 

The number of state higher education institutions in Norway was reduced from 33 to 21 in less than two 

years due to the Norwegian government’s consolidation for quality initiative1. As part of this process, 

three former university colleges - located in Trondheim, Ålesund, and Gjøvik, respectively - merged 

into the Norwegian University of Science and Technology (NTNU). Within the newly merged NTNU, 

the same or similar study programs and courses are now offered at campuses possibly located several 

hundred kilometres apart. NTNU faculties and departments are starting to look into the use of digital 

technology for repurposing existing single-campus offerings for a multi-campus setting, hoping to 

achieve synergy gains. 

Excited - the Centre for Excellent IT Education2 - is a collaborative effort between NTNU and the NORD 

University. One of the aims of the centre is to enhance the students’ learning through cross-campus 

collaboration. A first step for the centre has been to study the current multi-campus initiatives to 

understand better the challenges faced. The acquired knowledge will be used in future collaborations 

with scientific staff to enhance the students’ multi-campus learning experiences.  

The one type of such multi-campus initiatives we have studied so far has attempted to extend and 

repurpose existing, single-campus courses to a multi-campus setting. Our research question for this work 

can hence be summarised as:  

“What are the challenges faced when repurposing single-campus courses to a multi-campus 

setting?”  

In this paper, we will be discussing the experiences made from some of these multi-campus course 

offerings, and we will be comparing these experiences to research work done in other types of distance 

education. 

2 METHODOLOGY 

The introduction of new technologies in an organisation will often have social and organisational impact. 

McInerney (McInerney, 1989) employed a sociotechnical systems model to explore the social and 

organisational consequences when computing was introduced into schools. This paper will employ the 

sociotechnical systems model too to explore the consequences when repurposing single-campus courses 

to a multi-campus setting. 

                                                      

1 https://www.regjeringen.no/en/aktuelt/fra-33-til-21-statlige-universiteter-og-hoyskoler/id2515995/ 
2 https://www.ntnu.edu/excited 
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The sociotechnical systems model is centred on the interplay of four components of an organisation: 

 Task, i.e., the teaching and learning activities 

 People and culture 

 Technology 

 Structure, i.e., management structure, communication structures, roles and responsibilities, etc. 

3 RELATED WORK 

3.1 Task 

Multi-campus teaching is different from single-campus teaching (see Tip 3 in Gill et al., 2015). Moore 

(Moore, 2013) is using the transactional distance as a term for the sociotechnical interplay in distance 

education. According to this research, the transactional distance increases with the rigidity of the lecture 

structure and barriers for teacher-student dialogues. Andrews et al. (1998) found the transactional 

distance to be a challenge in multi-campus video lectures and suggested a student-centred model based 

on group work as a better alternative. 

3.2 People and Culture 

There are only a few multi-campus courses at NTNU. Lecturers, therefore, are mostly unfamiliar with 

multi-campus teaching. Teaching staff often experience multi-campus teaching as an extra burden and 

stress factor (Freeman, 1998). A successful introduction of multi-campus teaching may, therefore, 

require management to pay attention to conditions for securing faculty endorsement (Furco et al., 2012). 

It may also require that staff is given the time and opportunity to familiarise themselves with the new 

technology. A “gestation period” (Andrews et al., 1998) may be necessary allowing the staff to develop 

a realistic understanding of how technology for multi-campus teaching can be used effectively. 

Cultures may have been developed in different ways at a different campus. A multi-campus course may 

be delivered to the campus of potentially different cultures. There may, therefore, be a need for more 

standardisation, for instance of information sharing and logistics (Divanoglou, 2018). 

3.3 Technology 

Multi-campus depends on different types of technologies. Knowing how to use the equipment and how 

to make sure that material is delivered clearly to students at all campuses becomes important (Gill et al., 

2015). 

3.4 Structure 

In their study of the use and integration of ICT in higher education in Norway, Stensaker et al. (2007) 

concluded that what was lacking was: 

“an effective link between purpose, people and pedagogy inside the institutions.” 

Research indicates that successful multi-campus teaching requires educators present in all sessions at 

all campuses (Divanoglou, 2018 and Halabi et al., 2002). Furthermore, research shows that there is a 

need for responsive and efficient technical support services (Freeman, 1998). 

4 RESULTS 

In this section, we will describe the five cases in which Excited has had the opportunity to observe the 

repurposing of a single-campus course to multi-campus settings. All courses were initially based on the 

traditional lecture style teaching. The lectures were streamed unidirectionally; students at the remote 

campus had no means for asking questions to the lecturer in real time. The repurposing did not cause a 

change in teaching style for any of the courses.   

4.1 Course 1 

Course 1 is a master level computer science course offered at the Gløshaugen campus. A group of master 

students at the Gjøvik campus wished to sign up for the course as an elective course for the autumn 2017 

term. In the spring of 2017, the students’ scientific advisor in Gjøvik contacted the course professor 

urging for a cross-campus trial. The professor agreed to this and requested a lecture hall with video 

recording and streaming capabilities. The professor did not receive any training or time for making 
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adjustments for the repurposing. No teaching assistants, nor teaching staff, was providing local support 

in Gjøvik.  

The students acknowledged that the course was a single-campus course with minimal adjustments for 

cross-campus repurposing and were satisfied with the lecture streaming offering. The cultural difference 

was the main challenge for remote students in this case. In Gjøvik, students were used to contact 

lecturers directly for assistance. In Trondheim, however, lecturers usually refer students to PhD students 

acting as teaching assistants when they need help solving an assignment. The Gjøvik students, however, 

found it strange to initiate a relationship with a remote teaching assistant and therefore requested the 

permission to work on the assignment jointly. The lecturer did not grant them this permission, causing 

the students to withdraw from the course entirely. 

4.2 Course 2 

This Gløshaugen course was offered in the same way to the same group of Gjøvik students. The only 

difference was that the lecturer had previous experience in recording lectures. 

In general, the students were happy with this course, mostly because the professor responded positively 

and promptly to the Gjøvik students’ concerns and requests. The lack of local teaching staff was a central 

challenge for the remote students, mainly because they faced problems when working on the 

assignments - problems that they eventually solved by working together. 

4.3 Course 3 

This course is a master level course offered at Gjøvik, which, due to a department decision, was offered 

to a group of Gløshaugen students too in the spring of 2018. The single-campus version of the course 

was offered as an eight-hour, all day mix of lecture and student-driven work. The two professors 

teaching the course had previous experience with video streaming technology. There were no local 

teaching staff or teaching assistants at Gløshaugen. 

The students were unhappy with the eight-hour mixed format, mainly because they had no means for 

real-time interaction with the students and professors at the Gjøvik campus. The students also 

complained about never meeting directly with the professors teaching the course.  

4.4 Course 4 

This course is a bachelor level course at the Gløshaugen campus with several hundred students signed 

in that was extended to include a group of bachelor students in Gjøvik too in the fall of 2018. In this 

case, the Gløshaugen course was the major component of a larger Gjøvik course. A professor in Gjøvik 

was responsible for the extended part only. 

The video streaming technology was troubled by rather a poor sound quality and occasional technical 

failures. The Gjøvik students were sometimes finding it hard to follow the presentation because the 

teacher used a laser pointer to highlight parts of the slides since the laser pointer was not visible on the 

video stream. The lecturer did not have previous cross-campus teaching experience. 

The local teaching staff in Gjøvik did not participate in the lectures, but one TA (a Ph.D. student) was 

present in the classroom when the students watched the streamed lecture. There were two TAs in 

Trondheim. None of the TAs were assigned to the task of providing technical support. 

The professor had no meetings with the remote students except for the mandatory reference group 

meetings. 

4.5 Course 5 

This course is a Master’s level course at Gløshaugen that, on the teacher's initiative, was offered to a 

small group of students in Gjøvik in the fall of 2018. Lecture time was shared between the main lecturer 

and some guest lecturers. The overall time of the lecture varied from two to three hours depending on 

this. 

The video streaming technology was troubled by rather a poor sound quality and occasional technical 

failures - on one occasion, no lecture was streamed at all. No training was offered to the teaching staff 

(neither lecturers nor TAs). 



Læringsfestivalen 2019, 6.-7. mai, Trondheim 

 

  

The lecturers did not have previous experience from cross-campus teaching, but the main lecturer had 

some previous experience in video recording. 

There were two lecturers sharing the teaching in Trondheim, but there was no local teaching staff 

involved at the Gjøvik campus. There was one TA in Gjøvik and one TA in Trondheim offering 

administrative support. 

All lectures took place in Trondheim, but one of the lecturers went to Gjøvik to meet with the students 

during the fall, outside of the lecturing time.  

5 DISCUSSION 

As discussed in the related work section, the task of teaching in multi-campus settings is different from 

single-campus teaching. The five cases observed in this study all indicate that this fact may be 

overlooked when single-campus courses are to be offered in multi-campus settings. As shown in case 3, 

careful planning may be required when mixing lectures with other classroom activities. Technical 

failures may, as experienced in several of the observed cases, be detrimental if backup activities are not 

adequately planned. 

As discussed in the related work section, research shows that multi-campus teaching is an extra burden 

for the lecturers. Still, none of the lecturers involved in the five cases were offered hands-on training in 

using the new tools and technologies. None were introduced to the challenges of designing successful 

multi-campus learning activities either.  

Related work also shows that standardisation across campuses is one way to handle cultural and 

structural differences between the campuses. Case 1 in this study illustrates how differences among 

campuses may cause problems that could have been resolved quickly if the involved parties were aware 

of the potential differences. The students might have been introduced to the multi-campus setting and 

to potential challenges at the very beginning of the course. This could have contributed to raising the 

awareness of cultural and structural differences. None of the cases in this study included such 

introductory sessions. 

The related work section emphasised the importance of choosing the proper technology and of making 

proper use of the chosen technology. Four of the five cases in this study used the near real-time streaming 

platform installed in several NTNU classrooms. As described before, remote students did not have a 

way to interact directly with the lecturers during a lecture in these cases. A deliberate end-to-end testing 

session was not, except for one case, performed before the course started - potentially resulting in 

reduced experience quality for remote students. 

Lecturers are, in general, expected to be skilled and knowledgeable in designing single-campus learning 

activities. One, however, cannot expect that lecturers have much experience in designing multi-campus 

learning activities. As discussed in related work (Stensaker et al. 2007), there is a need for more 

interaction within the educational institutions to achieve efficient use and integration of ICT. In the cases 

of this study, the lecturers were left alone to handle the challenges of repurposing their single-campus 

course. There was no collaboration with technical staff or the pedagogical support staff during the 

planning. Related work also emphasises the importance of having continuous technical support during 

multi-campus teaching in case of technical failure. None of the cases in this study was offered such 

support. In short, the structural challenges of repurposing single-campus teaching was not addressed 

properly in the aforementioned cases, resulting in student frustration and dissatisfaction. 

6 CONCLUSION AND FUTURE WORK 

Repurposing a single-campus course for multi-campus setting may seem as a small change to a course. 

The research literature clearly shows that high quality and successful cross-campus teaching is quite 

different from single-campus teaching. The five cases discussed in this paper also clearly show that just 

adding video streaming technology to distribute single-campus lecture to other campuses is not 

sufficient for providing good conditions for learning. From observing these five cases, it actually seems 

to be harder to repurpose an existing single-campus course for multi-campus settings than to create an 

all-new course because the task, the people, and the structure have all been adjusted to the single-campus 

technology and therefore likely need to be redesigned when the course is repurposed for multi-campus 

settings. 
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Our experiences, combined with the lessons learned from distance education/cross-campus teaching, 

suggest these considerations when planning to repurpose existing courses for multi-campus teaching: 

 Task:  

o The deliberate design of local student learning activities at all sites seems to be crucial for 

maintaining and/or improving learning quality. The social and academic learning 

environment for students at remote campuses may suffer otherwise. Efforts should be made 

to avoid a large transactional distance. 

o Technology may occasionally fail. The teaching staff, therefore, needs to plan for back-up 

activities in case of technical failures during online sessions. 

 People and culture:  

o Teaching in multi-campus settings is different and more challenging for the teaching staff. 

Multi-campus teaching usually also includes technologies and utilities that are not needed 

or used in single-campus teaching. Training should, therefore, be offered to teaching staff 

- lecturers as well as teaching assistants. The training should ideally be offered well in 

advance of the teaching allowing the teaching staff to make use of the newly acquired 

knowledge and skills when planning for the multi-campus setting. 

o Being a student in a multi-campus setting is also different from being a student in a regular, 

single-campus course. The teaching staff should, therefore, prepare the students - both on 

local and on remote campuses - before the course starts. It may also be necessary to plan 

for specific meetings with students at remote campuses during the course to get accurate 

feedback on their learning experience. 

 Technology:  

o There exist many alternative technical solutions for cross-campus communication and 

collaboration. Universities aiming at multi-campus teaching should offer a variety of 

technical solutions and should develop expertise in choosing and adapting the technical 

solutions to the needs of the teaching staff. It is especially important to offer solutions that 

support student interaction - at all campuses. 

o Testing is essential - for all stakeholders (teaching staff, technical staff, teaching assistants 

- all at the various campuses). Testing may help identify and eliminate potential problems 

and may help everyone to prepare for the actual delivery of the course. Testing should 

ensure that the end-to-end quality is assessed at all campuses. 

 Structure:  

o Multi-campus teaching tends to be more complex than single-campus teaching. It would, 

therefore, be beneficial that stakeholders from all sites are involved in planning, testing, 

and delivery of the course and not just called in action when something fails.  

o Multi-campus teaching is often dependent on different types of technical solutions that 

may fail during actual use. As for all other types of distance education, it is therefore 

essential to have a good technical support structure. 
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ABSTRACT:   

NTNU has taken a leading position by developing a new generation master’s specialization for 
digital transformation of building and construction. In August 2018, the first group of students 
where admitted to the new Digital Building Processes program at NTNU campus Gjøvik. This 
presentation will draw up the main lines in how this programme is developed and implemented 
with connected courses, the use of new didactical methods, tools and practices. We will explain 
how the education is supported by industry and integrated with real life case projects to secure a 
relevant and challenging education in line with the principles of CDIO. 
 
Further, we present how the challenges of digitization are integrated in this programme in two 
ways: Firstly, the challenges of integrating and building on the real-life tools of digital 
construction, e.g. BIM, GIS and coordination technologies. The education for the digital future 
obviously needs to be digital. We also discuss the challenges and experiences in using digital 
pedagogical tools as means for developing an effective learning environment unlike any traditional 
construction programme seen at this level.  
 
There is a serious need for education on future working methods and skills in the building and 
construction industry. Construction is one of the most important industries in society, both in 
terms of value created, employment and creating future built environment. It is also an industry 
with great challenges in terms of energy use, climate effect, high cost and low degree of innovation. 
The best players are well prepared for the future, but the big chunk of companies in construction 
are not even aware of what is happening. Even the university has been slow to notice the need for 
new education to meet this development. Not anymore.  

1 INTRODUCTION  

A digital shift now occurs in the building and construction industry. This shift means that new digital 
tools should be employed, new knowledge is needed, and this has consequences for the building 
processes and our day-to-day work in the industry. The construction industry needs to update their 
methods and skills required for the future. To meet this challenge for the industry, NTNU has introduced 
a new master’s programme called Digital Building Processes. In this programme, the students meet the 
industry and real-life case projects, which they solve together in groups. The students have bachelor’s 
degree from before and specializes to get a master’s degree during four semesters. The focus is on the 
construction project manager’s duties and responsibilities from start to end of digitally based building 
projects. In this study, the tools are all digital, the courses are connected, and the challenges the students 
meet are reflected upon throughout the course. The university needs to change its education to stay 
relevant. 



     

 

2 METHODS 

2.1 General 

When we first do something new, we will change everything. This was the starting point for developing 
our master’s programme called Digital Building Processes. We wanted practical studies, with learning 
and development in interaction. Where renewal of the construction process is the theme and renewal of 
the subject and teaching is the tool. The key principles when developing this programme were: 

 
• Across NTNU campuses in Trondheim, Ålesund and Gjøvik – Based in Gjøvik 
• Least possible lectures – most possible problem solving – using Flipped Classroom 
• Education on a digital platform – actively using LMS (Learning Management System) 
• Connections – two and two subjects tightly connected to extract synergy and ensure broader 

understanding 
• No traditional exam – folder assessment. 

 
The students work in groups actively solving real-life case scenarios that are relevant for the industry. 
This is according to the principles of CDIO (2019a), and the idea of what engineering students should 
learn, and which competences an engineer should possess.  
 
CDIO is an innovative educational framework for producing the next generation of engineers. It is a 
methodology for engineering education reform, with a Syllabus and 12 CDIO standards. It follows the 
steps “Conceive-Design-Implement-Operate” as shown in Figure 1. The principles ensure to educate 
engineers that can engineer. The CDIO initiative has 120 universities as members worldwide (CDIO 
2019a).  
 

 
Fig. 1: CDIO overview (CDIO 2019b) 

 
 

Another key point to include is The Golden Triangle of People, Process and Technology, shown in 
Figure 2 (Owen, 2009). The three aspects of the triangle need to interact, if not, none of them will work 
properly. There must be a certain balance between the three elements to ensure the right focus and 
coherence.  
 



    

 
Fig. 2: The Golden Triangle; People, Process and Technology - IDDS whitepaper (Owen, 2009). 

Digital tools are not enough to obtain the requested effect of digitization for project management and 
organisation in the construction industry. The digital shift is also a cultural transformation, which will 
require a change in mindset amongst people in the industry. The human factors and maintaining good 
dialogue with everyone involved in the project is still key elements of success, but at the same time, 
digital tools can enhance and ease the process – if we are able to understand and transform the workflow. 
It is crucial to make the changes necessary to stay competitive, and to work faster, more efficient and 
better. 
 
Large companies have partly made such transition already. They need students to be well prepared and 
familiar with this new way of working. Most small and medium sized businesses are not that well 
prepared for the digital shift. Our candidates are preparing for both scenarios. 

 
2.2 Developing a new master’s programme 

This presentation will draw up the main lines in how this programme is developed and implemented 
with connected courses, the use of new didactical methods, tools and practices. 
 
The aim of the study is to understand the premises for an overall building process, where students will 
solve real problems with relevant digital aids. The industry poses as problem owners (with case 
projects), guest lecturers, accepting visits, evaluating results etc. We make software and digital 
platforms available, the students find out what they want to use and how to utilize digital aids. Sponsors 
have contributed financially so that the students are able to go on field trips. The students have also 
attended and presented on conferences for the industry. 
 
This master’s programme consists of concentrated and hectic seminars where we all meet and work 
together from day 1, combined with self-work during the interim periods. Knowledge tests and exercises 
are given along the way – and the final presentation is for both connected courses of each pair of courses. 
 
When developing our Digital Building Processes master’s programme, it was important for us to ensure 
that it is according to the principles of Constructive alignment (Biggs and Thang, 2011), where the 
teaching and learning activities, as well as the assessment tasks, addresses intended learning outcomes. 
 
2.3 Teamwork 

Teamwork is a main factor. The group of students registered for the study, are divided into teams. The 
students are working together with team contracts and team rules. Working life consists of teamwork, 
therefore this is one the main principles of our master’s programme, to ensure a relevant education. 
Moreover, getting to know each other is essential for developing successful cooperation and thus we 
focus on establishing good relationships. Real life involves shifts in the team, and here as well. Team 



     

membership rotates so everyone gets to know everyone. We want the student group to become a joint 
group! A key aspect of the teamwork is developing a sharing culture among the students, one of the 
things the construction industry will need to develop to utilize the available digital tools. 
 
Exercises during the course is part of individual evaluation, but still the assignments demand discussions 
within in the groups. This way each group reflects upon each assignment from various angles to get 
other perspectives and to stimulate innovation and learning. Another example is oral presentations of 
scientific papers in front of the other students. They present selected papers for each other and has 
responded positively to this. They reflect on their own work and achievement as well as their peers. 
 
2.4 Digital tools 

Further, the future is teamwork supported by digital aids, and today knowledge of digital aids is still 
worth gold! The programme offers guest lecturers that highlight different perspectives on the building 
process; owners, engineering consultants, construction companies, suppliers and software developers 
support the study, share experience and ideas through guest lectures and access to realistic problems, 
data and tools. This way they secure relevance for the building and construction industry, as well as 
access to relevant and updated digital tools and software.  
 
Since the programme is planned to hold students from several campuses, it is important to organise 
everything online and use different digital tools to support the learning process. The students can access 
all learning material in our Learning Management System, Blackboard. The mentoring is online at 
certain announced time and dates, using Blackboard Collaborate Ultra. The students use other 
professional digital tools, as BIM-tools and project planning tools, for the case-project and exercises.  
 
Relevant software are both online collaboration software and software solving more isolated tasks 
related to specific steps in a building process. The goal is to let the students experience how the digital 
tools can fit together, and support the needed information management in a building process. 
 
2.5 Connected courses 

The master’s programme is developed and implemented with connected courses, to create a synergy 
effect. These are indicated with a red dotted line in Figure 3. This means that two and two courses 
constitute a whole, to amplify the learning outcome. The blue courses in Figure 3 are all specially 
developed for this master’s programme. Red and orange are selectable, and the yellow one is obligatory. 



    

 

Fig. 3: Illustration of connected courses in Digital Building Processes master’s programme. 

2.6 Learning Management System  

Our Learning Management System (LMS) organises all the learning material, as well as various learning 
activities performed individually and in teams (Blackboard Learn, 2019). Here the students can find all 
relevant information and announcements. The online mentoring is also in the same digital environment.  
 
A wide range of learning materials and activities are used, here are some examples: 

- Required curriculum (except books) 
- Lectures and presentations for downloading, some lectures are streamed and recorded 
- Podcasts 
- Discussion forum, open for all students, a requirement to use for sharing 
- Forum is also for handing in assignments, video presentations, or PowerPoint with audio 
- After each module, the students get a knowledge test, with questions drawn automatically and 

randomly from a question bank 
- A relevant selection of scientific articles and guidelines (for students to use as they want) 
- After the course ends the students responds to a survey for evaluation and feedback, but also for 

the students to create awareness of their own learning process and outcome. 
 
Outside the LMS: PeerWise (2019), which is a digital platform for peer review. The students give their 
ideas and questions as input on a given topic, and then give each other feedback and rate each other’s 
questions. This is edutainment – meaning we use it as a competitive entertaining session – with a prize 
for the winner.  

3 INDUSTRY AND REAL-LIFE CASE PROJECTS 

The education is actively supported by industry and integrated with real life case projects to secure a 
relevant and challenging education in line with the principles of CDIO. 

 
Real projects mean real issues, which requires real competence. Understand the problem, solve it - and 
show off the result! The courses in this master’s programme are varied and active, includes company- 
and site visits, excursions and conferences to meet important and relevant industry representatives. The 
student group are assigned to one of two real-life projects. The group chooses and designs their own 



     

task based on the introductory seminar with the project owner and their own interests. Then the group 
work with the assignment as a team for minimum five weeks. The result is presented as an “exam”. 
Setting the theory and tools presented in the courses in a case frame will lead to the focus on relevant 
theories and tools. 
 
The study programme has established collaboration with two real-life case projects; Skjerven Skog and 
Mustad Næringspark. Both are major property developments with industrial ambitions and a plethora 
of different construction challenges that will go on for years. Many classes of students will learn a lot 
from contributing to these developments. The owners also applaud the results and contributions from 
students. The results are useful, although maybe not directly.  
 
Case 1: Skjerven Skog is a circular economic approach to creating a bio-based industrial symbiosis. 
The development of the business cluster around the new Hunton factory has resulted in the concept of 
“Bio-based Smart Industrial Park” or “BioSIP”. Partners are Gjøvik municipality and NTNU. 
 
Example student assignments (shortened): 

• What information should Skjerven Skog and an arbitrary company X exchange to make the 
decision whether or not to include X in BioSIP? 

• How can Skjerven Skog (the municipality) facilitate the use of BIM in the project, and in what 
stages and areas of use will they be able to benefit from BIM?  

• How to use BIM as a tool for simulating future development of the industrial park? 
 
Case 2: Mustad Næringspark has a long-term goal of becoming Gjøvik’ s most attractive area for 
companies to establish in. Their business is renovating or building new buildings in historical industrial 
surroundings in Gjøvik. Their ambition is to create engaging work environments and an active business 
sector – really a whole new neighbourhood in the city close to the university campus. Currently Mustad 
Næringspark builds the Bright building, a brand new coworking space and Innovation House. 
 
Example student assignments (shortened): 

• How can the new construction project lifecycle model “Next Step” (Knotten et al., 2016) 
support strategic decisions from idea to final investment decision on Bright building? 

• How to establish a concept for an experience forum that is appropriate and user-friendly for the 
business and industry, based on experience from Mustad Næringspark? 

• How to develop digital models for design (3D BIM), planning (4D BIM) and cost estimation 
(5D BIM) for the next new university area in an existing industrial hall? 

 
The students are challenged and motivated by these real-life case projects and training. This ensures the 
practical context and contribute to the students’ professional and digital learning process.  

4 EXAMPLE COURSE: DIGITAL CONSTRUCTION PROCESS  

4.1 Content 

The course deals with the construction process considering the digital shift that takes place in the 
construction industry now. The course focuses on project manager's new tasks and gives a basic 
understanding of a digital building process and the corresponding information flow. The course includes 
process modelling (BPMN) to understand processes and workflow. This topic is not primarily about 
Building Information Modelling (BIM) or other digital data tools. It is not about solving today's tasks, 
but about new ways to organize interaction and information flow throughout the whole construction 
lifecycle. Two main basis documents are Next Step (Knotten et al., 2016) and the international standard 
for information management; ISO 19650 (2018) Organization of information about construction works. 
Both frameworks concern the information flow in construction projects, principles and solutions for 
development and utilization of digital building models in project execution and building operation and 
asset management. The organization of the project to achieve optimal data security is discussed.  



    

 
4.2  Learning outcome  

After completing the course, the participants should have: 
 
Knowledge about: 
- The structure of digital building process from A to Z (ref. Next step). 
- Terminology for digital building processes. 
- Principles for digital information flow in the life of the building. 
- The importance of digitization in the BAE industry. 
- Information production and information process (ownership, responsibility, tasks). 
- Detailed information needs in various stages of the construction process. 
- Standards for digital interaction. 
 
Skills to: 
- Organize a project with appropriate roles that enable digital information flow. 
- Set up appropriate requirements for digital information deliveries in a BAE project. 
- Assess the building professional information in a BIM model. 
 
General competence to: 
- Understand the possibilities and limitations of digitization in the construction process. 
- Plan organization for information management in the BAE industry. 
- Evaluate the project manager's work tasks in order to carry out a fully digital construction process. 
- Understand and have insight and conceptual tools to utilize BIM during the life of the building. 

 
4.3  Teaching methods and activities 

The course is carried out as project and problem-based learning. This includes lectures, exercises, self-
study, group work and discussions, as well as case studies in real-life tasks in the building, construction 
and infrastructure industry. Great emphasis is placed on discussions and cooperation between the 
participants.  
 
Computer tools, etc. software used: The available hardware and software for project management in the 
digital BIM lab at NTNU. The students in consultation with the course managers, selects software for 
the execution of the project assignment in relation to the current problem. For basic skills, we provide 
demonstration (exercises) of the following digital tools / techniques: Process modelling (based on 
BPMN supported by software: e.g. Bizagi or similar software free for students). 

 
4.4 Grading 

The folder should contain one project report and one presentation, three group assignments and the result 
from three passed knowledge tests, uploaded to Inspera Assessment (2019), NTNU’s examination 
system by the students. Folder assessment provides the basis for the final grade in the course. The folder 
consists of: 
 

• Group project report (60%) 
• Group presentation (10%) 
• Individual exercises (15%)  
• Individual knowledge tests (15%). 

 
The folder is evaluated by the course coordinator for connected courses and an external sensor. Grades 
for the entire folder is indicated by letter grade and given individually. In case of repetition, all reviews 
in the course must be repeated. A failed folder can be improved within the new submission deadline 
agreed with the course coordinator. 



     

 

5 REFLECTIONS 

We present how the challenges of digitization are integrated in this programme in two ways: Firstly, 
the challenges of integrating and building on the real-life tools of digital construction, e.g. BIM, GIS 
and coordination technologies. The education for the digital future obviously needs to be digital. Thus, 
we discuss the challenges and experiences in using digital pedagogical tools as means for developing 
an effective learning environment unlike any traditional construction programme seen at this level.  

Just like the digital shift demands a change in mind set for the industry and the companies, it demands 
the same for the educational institution. We need to change our didactics according to today’s world of 
knowledge and digital tools, but also according to the future skills and competencies needed. Today the 
teacher needs to work alongside the students, guiding – not telling. This means that the traditional lecture 
and learning material must change. We need the students to gain a higher level of knowledge, according 
to Blooms taxonomy (Bloom et al., 1956).  

Therefore, in this programme, we have used a flipped classroom model, where all the material is 
available online all the time, but the seminars and hours spent together in a classroom or online, are for 
new relevant input from the industry, for discussions, reflections, analysis and mentoring. Flipped 
classroom also demands that students are prepared when showing up for seminars and mentoring. The 
students need to be active and participants in their own learning process, which again can increase their 
motivation, lead to a deeper level of learning and an augmented learning outcome (O'Flaherty et al., 
2015).  

Still we see that the students are not used to this way of teaching, so the majority still prefer traditional 
teaching. The main findings in a survey, “Pedagogisk virkemiddelbruk i TBA4405”, conducted at the 
end of a course the first semester, shows that they are more comfortable with traditional lectures. 
Students were asked to agree or disagree to statements about the use of pedagogic means in the course. 
Example results are shown in Figure 4. Students are very content with teachers lectures and guest 
lectures and working individually. These are traditional and individual means of learning. 

In our programme, we oblige the students to be active and to participate in their group, and this is 
challenging and demanding of all. Students say they like to work with process modelling, peer review, 
PeerWise, to give and get feedback, to use the discussion forum (visible for all students), and to present 
articles in front of their peers, group assignments with individual hand-ins, and folder assessment with 
“exam presentation”. There were mixed responses to the LMS, individual studies and knowledge tests. 
The off-campus group strongly indicated they were dependant on group work to succeed.  



    

 
Fig. 4: Example results from student survey, end of course TBA4405 - 2018 

Teachers and students are all forced online since everything needs to be digital. There have been times 
when technical struggles with the platform has been overshadowing other aspects of teaching. To make 
it feasible, pedagogical and technical assistance is therefore crucial. Our LMS does not come across as 
intuitive and the lecturers especially feels that the user interface is not user friendly. It seems like 
everything needs to be done in the right order to function properly. If one fault is made, this has 
consequences for the rest of what you do. The LMS does not help prevent this from happening.  

6 RESULTS 

The first group of students were admitted to the new master’s program Digital Building Processes at 
NTNU campus Gjøvik in August 2018. The focus has been on evolving skills and competencies for the 
future so that our students can be important game changers for the industry and help the industry 
companies succeed in their digital transformation. 
 
Developing and implementing a master’s programme tailored to meet the digital shift in the construction 
industry has been a discovery journey. A valuable experience for us as an educational institution, for 
continuous development of our teaching, for improved collaboration with the industry, and finally yet 
importantly for our students which will be well prepared for future work life. 

Developing a brand-new master’s programme should mean starting with clean slates and all the 
possibilities to create something that can stimulate innovation and learning, but this also means testing 
and trying out, with the risk of failure. As a result, while working together with the students, the content 
and format has been developed further. It has been quite a journey and a steep learning curve. We have 
made huge progress. Students, course developers and lecturers have explored new ways of teaching and 
learning. We gained valuable experiences and acquired knowledge of what works well and what does 
not.  
 
The mix of online and face-to-face teaching and mentoring have made it easy for the students to work 
on their own in between seminars, and during the interim periods. They give positive feedback. Even 
the off-campus students that does not have access to additional face-to-face discussions have shown 
good results so far. 
 



     

There are challenges with team work and establishing teams within small group of students. Students 
have, as other people, different ways of working and also different ambitions and goals, influencing the 
way the students prefer to work. This has been successfully solved by clear and agreed team contracts, 
and also cross-team collaboration. 
 
In a multicampus future, it is important to build bridges between departments and teachers on different 
campuses. The connected courses has been a successful way of working. 
 
With the aim for the students to learn new methods and to develop new skills sought after by the building 
and construction industry, this has transformed the way we teach and mentor.  

 
Many factors have been decisive and crucial for the accomplishment of creating a new master’s 
programme. The amount of work and dedication invested is one. This is resource demanding. Secondly, 
the importance of always being at the forefront of the courses and the schedule is important. For 
example, developing a well-planned programme and an elaborate study guide long before the start of 
the semester. A third factor is to have good knowledge of the industry, its needs and demands so that 
the content, contributors and projects can be relevant and up to date. Our close contacts with the industry 
was a huge asset in this development. This makes it possible to educate students that are well prepared 
for a construction project manager’s duties and responsibilities from start to end of a digital building 
project.  

7 FURTHER WORK 

This article presents the development of a new master’s programme, developed in 2017 and started up 
in 2018. We have still to see the continuation and then the results next spring, when the first group of 
masters’ students graduate. Another aspect is the necessity to see if this way of teaching is achievable 
when we scale up the number of students. NTNU, Norwegian University of Science and Technology, is 
a university with several campuses. A further step is to explore the possibilities of implementing this 
programme for the students on all NTNU’s campuses, on equal terms and of high quality. Experience 
so far indicates it is realistic.   
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SAMMENDRAG 

I arbeidslivet er det behov for kontinuerlig kompetanseutvikling gjennom fleksible 

videreutdanningstilbud. E- læring kan bidra til å imøtekomme dette behovet. I utviklingen av e-

læringskurs er både eksterne og interne samarbeidsavtaler avgjørende. Samarbeid med aktørene i 

arbeidslivet bidrar til relevans og er en mulig premiss for at arbeidstakerne gis mulighet for å gjennomføre 

videreutdanning. Interne samarbeidspartnere som kan bidra med pedagogisk, teknisk og administrativ 

kompetanse fremmer kvalitet og kontinuerlig fremdrift. Ressurser har stor betydning for valg av 

læringsdesign, i form av organisering og evaluering. Et fleksibelt emne som tilbys kontinuerlig, må til en 

viss grad være «selvgående». 

 

1. Bakgrunn 

Habilitering er tiltak som skal bidra til at en pasient med medfødt eller tidlig ervervet 

funksjonsnedsettelse utvikler og beholder best mulig fungering, og bidrar til å skape gode vilkår for et 

selvstendig liv og aktiv deltakelse i samfunnet. Dette feltet omfatter et vidt spekter av tema og områder, 

hvor det er behov for ulik helse- og sosialfaglig og pedagogisk kompetanse, for å tilby kvalitet og 

forsvarlighet i tjenestetilbudet. Det stilles i dag krav til en kunnskapsbasert praksis, noe som krever en 

kontinuerlig utvikling av kompetanse (Helsedirektoratet, 2018 ).  

En Nasjonal kompetanse politisk strategi skal bidra til å sikre arbeidslivet den kompetansen det har behov 

for, gjennom bla fleksible videreutdanningstilbud (Regjeringen.no, 2017). Dette er også i tråd med 

NTNUs arbeid med etter- og videreutdanningen (EVU), Strategi 2018-2025, hvor ambisjonen er å doble 

omfanget i løpet av de tre kommende år (NTNU, 2018a). NTNU gjør dette fordi de ser at arbeidslivet vil 

trenge stadig mer fleksibel og oppdatert kompetanse, og det vektlegges at utdanningene; skal gi 

studiepoeng, ha en fleksibel struktur (være modulbasert) samt gjerne være tverrfaglig sammensatt 

(NTNU, 2018a, 2018b).  

Arbeidslivet, habilitering i spesialisthelsetjenesten, etterspør også selv mulighet for kompetanseutvikling, 

men påpeker at økonomi er en begrensende faktor. Stadig kommer uttalelser som dette: «Det koster 

30 000 å sende en person på kurs til Oslo, og det har vi ikke økonomi til!» 

For å imøtekomme kompetanseutfordringene inne feltet er Regionalt Kunnskapssenter for Habilitering 

(RHAB) ved NTNU nå i gang med å utvikle e-læringskurset «Kunnskapsbasert Habilitering», i tråd med 



 
 

den foreslåtte organiseringen av EVU tilbud. Prosjektet er delvis finansiert av Norgesuniversitetet (NU), 

for å utvikle digitale læringsformer for arbeidslivet.  Målet for prosjektet er å utvikle et nytt fleksibelt 

nettbasert e-læringskurs for nytilsatte og andre som ønsker innføring i /videreutvikling innen spesialisert 

kunnskapsbasert habilitering. 

 

2. Prosessen- «vegen blir til mens man går» 

2.1 Samarbeidsavtaler 

I søknadsprosessen til NU måtte vi sikre en samarbeidsavtale med arbeidslivet, det vil si med lederne for 

Habiliteringstjenestene i Midt- Norge. En slik forankring var et krav for å kunne søke om midler. Denne 

praksisen er god! Veien videre hadde blitt svært kronglete uten en slik premiss.  

Eksterne samarbeidsavtaler var på plass, men vi skjønte raskt at her trengtes det «gode hjelpere» også 

internt- da vi aldri tidligere hadde utviklet et e-læringskurs. NTNU besitter mye kompetanse, og når man 

har fått midler fra NU, stiller man blant de første i køen. Vi kom i kontakt med svært imøtekomne 

representanter fra NTNU Læringssenteret, NTNU MOOC (Massive Open Online Cource) og NTNU 

Drive. Disse miljøene kunne tilby pedagogisk, teknisk og administrativ støtte. Sammen satte vi tidlig opp 

en tidslinje, som har vært strukturerende og styrende for arbeidet. De planlagte milepælene har vært med 

på å sikre fremdrift, og med små justeringer har vi hold planen. 

2.2 Arbeidslivets behov  

Våre oppdragsgivere, Habiliterinsgtjenestene i Midt- Norge, skal bidra til at personer med medfødte eller 

tidlig ervervede skader skal kunne gis mulighet til å oppnå best mulig funksjons- og mestringsevne, 

selvstendighet og deltagelse i utdanning og arbeidsliv, sosialt og i samfunnet. Tjenestene er tverrfaglig 

sammensatt, og de ansatte har varierende kompetanse og erfaring. Hvilke behov skulle så e-læringskurset 

dekke?  

For å utforske dette arrangerte to work-shops med representanter fra hele regionen, brukerorganisasjoner 

og andre ressurspersoner. Workshopene fokuserte på innholdet i kurset. På bakgrunn av disse prosessene 

utarbeidet vi en overordnet hensikt med kurset samt en emnebeskrivelse, som beskriver læringsutbytte; 

kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse.   

2.3 Pedagogiske utfordringer 

I dette prosjektet er det i hovedsak knyttet utfordringer til: ressurser, fleksibilitet, en sammensatt 

målgruppe og mulighet for samhandling.  

Interne ressurser er styrende for utviklingen av kurset. For å i imøtekomme arbeidslivets behov for 

kontinuerlig fagutvikling, er vår målsetting å tilby et kurs som er tilgjengelig til enhver tid. Dette fordrer 

imidlertid at kurset er «selvgående», uten stor grad av interne lærer ressurser. Dette legger imidlertid 

føringer for bla. annet vurderingsformer og samhandling. 

Fleksibilitet, mulighet for å jobbe hvor man vil og når man vil er også en premiss. Målgruppen for kurset 

er klinikere som må ha mulighet til å jobbe fra sin arbeidsplass når det er tid/ mulighet for dette, samt i sitt 

eget tempo. Ressurser og fleksibilitet er premisser som førte til valg av MOOC, som er et åpent nettkurs, 

tilgjengelig for alle som er interessert i habilitering. Etter at kurset er gjennomført vil deltageren får et 

kursbevis 

En sammensatt målgruppe, bestående av ulike profesjoner med ulik erfaring er utfordrende med tanke på 

å utvikle relevante læringsressurser.  

https://norgesuniversitetet.no/prosjekt/kunnskapsbasert-habilitering


 
 

Samhandling, er kjernen i habiliteringsarbeid; samarbeid med brukere og andre etater gjennom interne 

tverrfaglige team. Med tanke på å dekke behovet for å utvikle samhandlingskompetanse skjønte vi raskt at 

en MOOC uten noen form for lærerressurs ville komme til kort. En kombinasjon; åpent nettkurs (MOOC) 

og påbygging gjennom NTNU Videre, hvor vi legger inn en intern lærer ressurs for deler av kurset, ble 

løsningen.  Gjennomføring av MOOC og påbygging vil gi studiepoeng. Kurset ble dermed til et emne; 

med navnet Kunnskapsbasert habilitering. 

2.4 Læringsdesign 

Det er prosjektets mål å designe et nytt e-læringsemne innen habilitering. Læringsdesignet utgjør; 

organisering av emnet, læringsaktiviteter og vurderingsform. 

Organisering av emnet munnet ut i 5 moduler; hvor de tre første modulene ligger åpent på nettet 

(MOOC), mens man melder seg som student ved NTNU Videre for å ta de to siste. Etter å ha fullført 5 

moduler oppnår studenten 7,5 studiepoeng. Dette betyr at man må legge opp til andre former for 

læringsaktiviteter og vurderingsformer i modul 1-3 versus modul 4-5. I modul 1-3 er det i hovedsak lagt 

opp til en individuell opplæringsform pga. at dette må være en «selvgående» MOOC, mens det i modul 4-

5 vil bli lagt mer opp til samhandling mellom studentene.  

Læringsaktiviteter det er lagt opp til er digitale læringsressurser, herunder varierte innholdssider, 

mediefiler, tekst og videoressurser. For å mobilisere forkunnskaper og forventning er alle tema innledet 

med en «teaser»; i form av et utsagn, sitat eller et spørsmål. For å aktualisere fagstoffet har det vært viktig 

å inkludere «bruker stemmer» (barn/ voksne som har behov for habilitering). Ressurspersoner, ansatte i 

habiliteringstjenesten og forskere på området, er benyttet i korte forelesninger, intervju eller samtaler. Her 

har vi søkt å gjenbruke ressurser som er utviklet av andre, samt at vi har produsert mye materiale selv.  

Vurderingsformene er variert, avhengig av type læringsaktivitet og ressurser. I modul 1-3 er det en 

variasjon mellom quiz, «rett-svar» oppgaver og refleksjonsoppgaver. Quizene har til hensikt å bidra til at 

studentene har fått med seg det viktigste, at de er «dratt» i den retningen man ønsker, samt at det kan være 

motiverende å få en umiddelbar tilbakemelding, samt at studentene kan få et innblikk i hva de kan jobbe 

mer med. I «rett-svar» oppgavene skal de oppøve konkret ferdigheter, som for eksempel søk i ulike 

databaser. Oppgavene tar høyde for variasjoner innen «rett svar». Videre ble det lagt opp til mange 

refleksjonsoppgaver, som individuell besvarelse, diskusjon med en kollega eller som et innlegg i 

diskusjonsforumet. Da det å reflektere omkring / stille spørsmål omkring egen praksis er et av 

hovedmålene med e-læringsemne, anses dette som den viktigste vurderingsformen.  

I modul 4-5 vil vi legge vekt på praksisnære caser som skal løses gjennom problembasert læring (PBL) 

i team. Her skal studentene benytte kunnskaper og ferdigheter fra modul 1-3 for å løse oppgavene. I 

samarbeid med Virsam ved NTNU legger vi opp til at casene kan utspilles i form av rollespill. Denne 

måte å lære på kan imøtekomme behovet for å kunne både lære teori og praktisk problemløsende 

arbeid. Studentene kan arbeide sammen om virkelige case, fra sin egen praksis. Dette gir muligheter for 

kritisk refleksjon, diskusjon, analyse og øvelse i å finne felles løsninger. «Samskriving» – å levere et 

felles produkt fra PBL eller case –oppgaver, kan benyttes som en vurderingsform. Vi vurderer også å 

opprette et nettverk i form av en Facebook gruppe, som studentene kan delta i, både undervegs og etter 

fullført emne. Tanken er at dette kan være fora hvor man kan fortsette å reflektere sammen med andre 

som jobber med habilitering.  

 

2.5 Utvikling av læringsaktiviteter 

 

Digitale læringsaktiviteter har vært en forutsetning, med tanke at vi skulle utvikle et nettbasert emne, 

uten fysiske samlinger. Bestillingen fra arbeidslivet, med ønske om å redusere reiseutgifter, bidro til å 

utelate denne muligheten.  

 



 
 

Vi har vært et team på tre, med ulik fagbakgrunn, som har utviklet ulike deler av kurset, og ansvaret for 

modulene har vært fordelt. Arbeidet har bestått av flere steg; 1) Utarbeide manus/ stikkord for innhold 

ut i fra emnebeskrivelsen, 2) Søke etter gjenbruk av ressurser. I denne prosessen ble vi oppmerksom på 

hvor mye fagstoff som faktisk er tilgjengelig. Vår oppgave ble dermed å sortere; samt ramme inn 

allerede tilgjengelig fagstoff. 3) Utvikle egne læringsressurser ut i fra hva vi observerte manglet, etter 

gjennomgang av allerede tilgjengelige ressurser. Vi tok tidlig kontakt med ressurspersoner for å avtale 

produksjon av forelesninger, intervju eller samtale. Forespørsel til bidragsytere var basert på kjennskap 

til personens kunnskaper, publiseringer, videoforelesninger osv. Læringsaktivitetens form ble avklart i 

samarbeid med den aktuelle personen. Samarbeidet med NTNU Drive ga imidlertid en retning, da vi 

fikk en fantastisk ressursperson med på laget, med gode kunnskaper innen film. Sammen med NTNU 

Drive besøkte vi fagpersonen på hans/ hennes arbeidssted, eller andre egnede plasser for videopptak. 

Fagpersonen fikk tilsendt spørsmål i forkant, og de fikk muligheten til å reflektere rundt disse. Dette 

resulterte i opptak fra 30-60 min. I etterkant ble disse tematisert og kortet ned til videosnutter, med en 

gjennomsnittlig varighet på 2 min. 

 

2.6 Valg av læringsplattform 

 

Etter selv å ha gjennomført mange e-læringskurs hadde vi mange forventninger til funksjoner vi ønsket 

for emnet; «Vi ønsket at det skulle være enkelt å navigere, det skulle være lite «skrolling», det skulle være 

«rene sider» uten for mye tekst. Vi holdt lenge på våre ønsker, men ble etter hvert realitetsorientert. 

NTNU tilbyr tre ulike plattformer; FutureLearn, Open Edx og Canvas. Sistnevnte beskrives som et 

publiseringssystem med LMS- funksjonalitet, og ble valgt for vårt emne. Dette på bakgrunn av at vi 

henvender oss til et norskt publikum og at plattformen er enkel å bruke for både utvikler av emnet og 

studenter. Det kreves i utgangspunktet ingen programmeringskunnskaper, og plattformen har et enkelt 

brukergrensesnitt. Den har imidlertid også en god del begrensinger. 

2.7 Samhandling  

Ulike system for intern samhandling i utviklingen av emnet ble benyttet; en sharepoint for deling av 

informasjon, mindjets (tankekart) i en ide-prosess og google docs for samskriving. For tidlig å få et 

visuelt bilde av det ferdige kurset, ble ferdig produserte læringsaktiviteter lagt inn i den tildelte Canvas 

sandkassen. Her kunne vi arbeide parallelt, og på den måten fikk vi et helhetsinntrykk av det ferdige 

produktet. 

2.8 Evaluering 

For å utvikle en endelig versjon av emnet har vi kjørt en pilot for modul 1-3.  Tretti personer fra 

arbeidslivet forpliktet seg til å gjennomføre samt evaluere piloten, ved å føre en dagbok og svare på 

spørreskjema etter hver modul. I etterkant planlegger vi også Fokusgruppeintervju. Vi ønsker en 

evaluering av: relevans, faglig innhold, læringsdesign og den tekniske løsningen. 

 

3. Måloppnåelse/ resultat 

Emnet, Kunnskapsbasert habilitering, er under utvikling, se Figur 1. De tre første tre moduler er utviklet 

og produsert, og prøvd ut i piloten. Noen av resultatene presenteres nedenfor. Totalt har vi produsert ca 

150 sider, 95 videoer (1:30- 15 min -intervju, animasjonsfilm, forelesning), og 32 oppgaver/ tester. 

Parallelt med piloten vil vi utvikle modul 4-5. Modul 1-3 ferdigstilles deretter på bakgrunn av 

tilbakemeldinger fra piloten. 



 
 

 
Fig 1. Moduler i emnet Kunnskapsbasert habilitering 

Her presenteres noen resultat fra piloten.  

Totalt ble modul 1, 2 og 3 gjennomført av henholdsvis, 15, 13 og 11 kvinner (ingen menn), bestående av 

8 ulike profesjoner og noen pårørende. Ingen leger eller psykologer gjennomførte mer enn en modul, se 

Tabell 1. Aldersfordeling viser at de fleste er over 40 år, se Tabell 2. Utdanningsnivå viser at det er mange 

med utdanning ut over bachelornivå, se Tabell 3. Deltagere hadde ulike erfaring med arbeid innen 

habiliteringstjenesten, se Tabell 4. Deltagerne ble presentert for ulike utsagn de kunne si seg helt uenig (1)  

til helt enig (5) i, se Tabell 5. På spørsmål om;  Modulen treffer godt i forhold til forventning skåret 65-

85% at de er litt enig og helt enig (4-5),  Fornøydhet med formidlingen av fagstoffet skåret 80-91%  at de 

er litt enig til helt enig, Passe arbeidsmengde skåret 50-67% at de er litt enig til helt enig, Gjennomføring i 

arbeidstiden skåret 79-91 % at de er litt enig til helt enig, Tilegnelse av ny kunnskap skåret 40-55% at de 

er litt enig til helt enig, Tilegnelse av nye ferdigheter skåret 35-65% at de er litt enig til helt enig og  

Endring av jobbadferd skåret 20-37% at de er litt enig til helt enig. 

 

Tabell 1. Profesjoner som gjennomførte pilot 

 



 
 

Tabell 2. Aldersfordeling pilot 

 

 

Tabell 3. Utdanningsnivå pilot 

 

Tabell 4. Erfaring med arbeid i habiliteringstjenesten 

 

Tabell 5. Utsagn knyttet til forventninger, formidling, arbeidsmengde, kunnskap, ferdigheter og 

jobbadferd. 

 

 

 



 
 

 

 

 

 



 
 

 

 

4. Diskusjon  

Ulike faktorer har vært viktig for måloppnåelse, noen har vært fremmende, mens andre har vært 

hemmende. Nedfor diskuteres først de fremmende faktorene. 

Vi har utviklet deler av et digitalt e-læringsemne for arbeidslivet. I dette arbeidet har forankringen i 

HABU, vår oppdragsgiver vært avgjørende. Forankringen er i varetatt gjennom en innledende 

samarbeidsavtale, samt gjennom utviklingen av emnet i form av workshops og en pilot for evaluering. 

Samtidig er emnet blitt «fremsnakket» i ulike fora, da vi har presentert arbeidet på ulike konferanser og 

møter. En suksesskriterie for å lykkes med e-læring er nok at ledere legger til rette for at arbeidstakeren 

kan gjennomføre e-læringsemnet. Det handler om tid, prioritering, samt at det bygges en kultur som 

fremmer kontinuerlig faglig oppdatering. 

Videre har institusjonelle faktorer vært viktig. I NTNU sin strategi heter det at omfanget av 

videreutdanning skal økes. I praksis viser NTNU at dette ikke bare er en strategi, da støttefunksjoner 

prioriterer NU prosjekter. I dette prosjektet har vi mottatt god og kontinuerlig støtte internt. Den praktiske 

betydning av intern støtte har vært at vi har kunnet dra nytte av det andre er gode på, slik at vi har fått 

mulighet til å fokusere på det faglige innholdet. Dette har vært avgjørende for å lage en realistisk tidsplan. 

Å utarbeide en tidlig tidsplan, med milepæler, sammen med samarbeidspartnere, synes avgjørende for 

kontinuerlig fremdrift og prioritering av oppgaver. 

Systemer for intern samhandling er også viktig for fremdrift. I dette arbeidet har det å kunne jobbe direkte 

i plattformen, Canvas, vært viktig. Dette ga muligheten for tidlig å få et bilde av hvordan vi skulle designe 

moduler, deltema og sider. Muligheten for å arbeide i samme dokument samtidig, samt gi direkte 

tilbakemeldinger undervegs, opplevde vi som svært effektivt.  

Den største begrensingen i dette arbeidet har nok vært vår pedagogiske kompetanse. Å bruke noe mer tid 

på emnedesign innledningsvis, samt at vi kunne forespurt mer veiledning, hadde nok vært både 

tidsbesparende, samt at kvaliteten på det endelige produktet kunne blitt enda bedre. En annen faktor som 

begrenser muligheter er type læringsplattform. Alle våre ønsker iht, funksjoner kunne ikke realiseres i den 

valgte plattformen. Andre plattformer krever imidlertid noe mer kompetanse, som bla. programmering. 

Valg av plattform kunne vi imidlertid gjerne tatt tidligere, slik at vi kunne fokusere arbeidet på 

muligheter, og ikke bruke krefter på det umulige. 

 

5. Konklusjon/ Anbefalinger 

Målsetting og ressurser man har til disposisjon for å utvikle og drifte et e-læringsemne er avgjørende for 

valg av læringsdesign og vurderingsformer. Videre er samarbeidsavtaler, eksterne og interne, avgjørende 



 
 

for fremdrift og resultat. Avtale og samarbeid med målgruppen, i dette tilfellet arbeidslivet, kan bidra til å 

sikre relevans (for arbeidslivet), samt at det kan fasilitere at arbeidstagerne faktisk har mulighet for å 

gjennomføre emnet på sin arbeidsplass. Tilgjengelige interne samarbeidspartnere, som kan bidra med 

pedagogisk, teknisk og administrativ kompetanse er av stor betydning for det ferdige produktet.  
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Experiential learning and reflection through video in field-based learning: lessons from 
Bhopal and Trondheim 
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Abstract 

The first semester of the master program Urban Ecological Planning consists of extensive 
fieldwork and deep learning. Studying informal settlements of Indian cities require that 
students think action and are able to reflect upon own experiences. Sensory impressions 
represent a significant part of the students’ experience, and the course facilitators need to 
support reflection in an intense and challenging context. The students’ role as outsiders, 
their ambition to make a difference, and their professional role as future urban planners are 
challenged when meeting the realities of citizens in Bhopal, India. In fall 2018, a group of 
students stayed behind in Trondheim to do their fieldwork in the area Lademoen. As an 
educational experiment, we encouraged the students to not only reflect upon their 
experiences through written words on paper, but also to try to communicate and reflect 
visually, and deliver their reflections as videos. The results were beyond our expectations; 
the students delivered high quality short videos, showing how they interpreted their 
experiences, the course and the learnings about the communities in which they spent days, 
weeks and months together with. The students also explained that as they were filming and 
editing the videos, the process itself ‘did something’ to the way they saw the complexity of 
the problems in front of them and how they made sense of the whole. This suggests that 
video reflections can help students complete the cycle of experiential learning[1], 
something that can help them move towards a stage where it becomes easier for them to 
act based on their learning.   

Teaching and learning in higher education 

Educational theories emerged early as classroom instruction theories. The most 
conventional form is called the hydraulic model of education, in which information and 
knowledge is seen as a fluid that can be poured from the teacher’s head to the head of the 
student. Educators that prefer the hydraulic model or are expected to apply this theory, will 
believe that the more information they transfer, the better, and will favor students that are 
able to reproduce exact information that has been transferred to them. On the other side of 
the classroom instruction theories is the idea that there is no single and simple description 
of knowledge, but that knowledge is something that students should search for actively, be 
surrounded by and absorb. It means that while the student is a ‘sponge’, it is the educators’ 
duty to make knowledge accessible in many forms to support different cognitive, linguistic 
and social abilities. While also primary education has evolved to think of younger students 
as active learners, as students move on towards higher education, the role of the student as 
an independent thinker becomes more important. In the university, the educator becomes a 
facilitator of the independent thinker’s learning rather than a mere instructor; where the 
teacher’s purpose is to make knowledge available and to help the ‘sponge’ become an 
active learner. In Norway known as ‘student active learning’, the idea that the student has 
responsibility for how much they learn, is seen as ideal[2]. An active learner must gain 
proficiency in acquiring, finding, processing, reflecting and also to actively apply theories 
and transform them to action in the real world. In what is most known as project-based 



learning, or active learning, maturation, natural growth, reflection and critical thought, are 
key words here. In the modern university system, the goal is to support the development of 
critical and reflected humans. The flipped classroom model is an example of the reversed 
idea where students aquire knowledge between classes, and spend the classes for reflection 
and discussion. ‘Instruction that used to occur in class is now accessed 
at home, in advance of class. Class becomes the place to work through problems, advance 
concepts, and engage in collaborative learning.[3]   
 

Learning ‘in the field’ 

In the international master program Urban Ecological Planning (UEP), students from all over 
the world arrive in Trondheim to learn about people-centered, bottom-up approaches to 
urban planning; in which the global impacts of urban planning on informal and marginalized 
groups in the global south have priority.  Originally centering on urban planning in the global 
south, the study program aims at educating planners that can do and act in the world as 
change-makers for better cities and urban peripheries.  In change, reflection is crucial: 
‘Reflection is a way to stimulate focused, thoughtful and reasoned reflections that show 
evidence of new ways of thinking and doing’[4] Urban planning itself is a balancing act of 
multiple priorities and stakeholder agendas; yet it is common practice to optimize only one 
specific parameter without considering how urban decision-makers have to balance a 
multitude of criteria[5]. In UEP the students add the human perspective to these criteria, 
looking for the perspectives of the invisible stakeholders in urban planning; the ones with 
less legal rights such as tenure and that are less represented in decision making; often living 
in urban informal settlements[6]. The approximately 20 students travel to India following 
three weeks of introductory classes.  To these students, the streets of India become the 
‘flipped classroom’, in which research assistants, professors and researchers support their 
reflection, learning and complex problem solving. In-field learning is a situation where 
everything is available for the student to mature, grow, reflect and become critical thinkers 
and doers. While ‘the field’ is starting to become a somewhat outdated term, we refer in 
this paper to the situation in which the students are in the same context as the people 
whose lives and surroundings they are studying; continuously researching and reflecting in a 
project-based manner. Field learning is indeed essential parts of disciplines and professions 
such as geography, biology, geology, architecture, physical planning, and (urban) design, as 
exercising the students ability to observe is directly influencing their ability to 
understand[7].  It is well documented that fieldwork experiences contribute to deep 
learning and to understand complex connections. Already in 1979, interviews were 
conducted with students working in the communities of San Francisco and that the work 
had in particular found that the students had achieved increased understanding ‘around 
issues of authority, reciprocal influence, the management of role discontinuity and conflict, 
and ability to see connections between disparate frames of reference’.[8]  
 
In India, a city has been chosen in collaboration with the School of Planning and Architecture 
(SPA), and once the students arrive there, the real submergence ‘into the field’ begins. The 
students are provided with pre-decided areas of informal settlements and they stay in a 
hostel and lectures take place at the local university or in the hotel by the lecturers and 
research assistant that travels with them. During this semester, they do not only have to 
learn about urban planning in the global south, but they are also taught about group 



psychology and team-based learning. However, in 2018 one group of five students chose to 
stay behind in Trondheim and conducted their field work there. They were introduced to 
the same literature, largely focusing on informalities, invisible stakeholders, community 
building and reversed globalization. 

In the center of India, the students were working every day with participatory methods in 
slum areas and amongst local vendors. The particularities of tenure and contingency 
planning (planning for uncertain futures) are central, and it is essential that the students see 
the impacts of urban decision-making on people’s lives. Seeing impact and realities first-
hand is a core strenght of Urban Ecological Planning (UEP), based on the assumption that 
deep learning takes place in supervised and theory guided practice, in the contact point 
between student and interaction with citizens in informal settlements. During the field-
work, the students learn about participatory mapping, situational analysis, local urban 
planning regulations and impact and livelihoods of informal settlements. As the final output, 
they students have to deliver proposals, small and strategic interventions to the 
neighborhood that they have been working with, based on the situational analysis and 
participatory processes.  

The Visual Learning Spaces project   

As a reflection process, a diary approach has been applied in the first semester of UEP since 
2007. The students have been encouraged to write a refection diary, in which they express 
their thoughts and their development as the fieldwork and the group processes evolve. 
Every Friday, a reflection session was held together with a reading session; with the purpose 
to encourage the students to bring ideas from literature on urban planning in the global 
south and informalities, into the reflection process and to look actively for theories to help 
their maturation.  

In the contact point with new projects and challenges, the individual might reflect over what 
she or he learned, and the impact of field-work is hence accumulative and sometimes 
difficult to measure. The critical learner goes through a period of ‘crisis’ in which they see 
everything and nothing and start asking questions about the purpose of the complexity. 
After this process, the ‘deeper learning’ takes place in which the student will actively look 
for the pieces needed to answer the questions that have emerged during the ‘crisis’. 

Strategic funding from the Architecture and Design faculty was provided in 2018, for the 
purpose of exploring how visual tools could improve learning in field-based courses. In this 
paper, we describe the experiences with introducing video as a tool for reflection in field-
based, active learning in the study program Urban Ecological Planning at NTNU in fall 2018.  

In the field work of 2018, Visual Learning was introduced as an alternative to the weekly 
written reflections, to see whether visual approaches could add something to the reflection 
process. Visualization can be used to improve communication, structure complex problem 
solving, and to build trust, it can also be used through ‘critical visualization’ to challenge 
power structures[9].In design disciplines, visual and tangible approaches are regarded as the 
key characteristic of how the designer ‘thinks in action’ [10]. While developing physical or 
visual artifacts, the (urban) designer brings previous learning and reflection into the process 
of making[11].  



Video is in human-centered design practice mostly applied for the process of gathering 
insights about end-users whom to design for, particularly in interaction design and for user-
testing of prototypes[12]. In urban design, observational video, once radical, is now a well-
known method for gathering insights on how to create livable urban spaces[13]. Insight 
gathering is the first step of any conventional design process. In other words, video is most 
often applied for observational function[12]. Video can also be applied to reconstruct or 
simulate decision-making or test design prototypes. Indeed, video and photos are applied 
within several disciplines seeking insights, and design draws ideas from anthropology, 
sociology, art and journalism.  

The research aspect of understanding the end-user in order to design good experiences and 
analyzing human activity is in the most common purpose of video in design. In contrast, the 
process of reflection that happens as a result of the video making is less documented. In an 
educational setting such as the field work of the UEP students, we were interested in 
studying whether reflecting through a visual medium transformed information to 
knowledge in some way that improves reflection. The second reason for asking the students 
to reflect through video, was to see if this could provide the possibility for students and 
researchers outside the field to learn from their processes during and beyond the fieldwork 
semester.  

Set-up and task performance 

The students that conducted their videos in India conducted the video reflection process 
with students from SPA Bhopal, while the students in Trondheim created the video by 
themselves. Introducing the option to create video as a part of the reflection deliverables, 
the students could experiment with new ways of framing their problem understanding. The 
students were introduced to the idea early on as the field work began. Following a two-day 
design thinking introduction workshop in which visual tools were tried and discussed, the 
students were told to introduce photo and video into their field work.  Following the 
theories of photo voice of photo ethnography, together with ethical guidelines for the 
process, the students were provided with literature to inform their process and to deliver 
video material to show their reflection through video.  

The students were given flexible deadlines to encourage maturation and creative 
confidence, where reflection and experimentation was emphasized rather than  

Pedagogical results and discussion 

The students delivered a total of six videos that lasted between 2 and 7 minutes. The videos 
were presented and the students gave feedback on how they perceived the process. While 
the students had not succeeded in making the video ‘participatory’ and had spent, in their 
view, too much time on improving the quality of it, there was one remark that was unison 
amongst the groups;  

‘Something happened as we put together the video. Seeing the different bigger pieces, 
putting it together as a story, and then looking for the details. I saw the problems much 
clearer, as when before it was very messy! 

     Student, Urban Ecological Planning, 2018 



As with the students in India that were collaborating with SPA students, the first video of 
one of the groups created tension amongst the students. They did not agree on how the 
story was told and decided to remake it.  Some of the students also presented unfinished 
footage, reflecting on the process of creating trust and the atmosphere of one of the 
backyards that they were invited into.  

Both of these experiences, one of the process of reflection and reasoning needed to tell a 
story, and the other as a situation of conflicting stories, show that the process of creating a 
video to represent the process resulted in new ways of looking at the situation at hand. 
Even the conflict between storytellers, created awareness in the group that there were 
different ways of analyzing the problem and that the underlying assumptions affected the 
way the story was told. The group in which the conflict happened, spent weeks afterwards 
discussing whether the problem they were looking at was a ‘real problem’ or not.   

The concept of “reflexive learning” [1], arguing that it depends upon abstract 
conceptualization, is relevant for explaining what the students explain. 
 

 

Figure 1: The process of experiential learning. Experiential learning: Experience as the source 
of learning and development,[1] 

Our experiences suggest that visual learning through video actually assists, or forces, the 
student to complete this cycle, which more often stops at abstract conceptualization in 
written assignments. Another aspect one can mention is the language and cultural barrier. 
The video was mean to be a means of transcending that – to let students involve 
stakeholders using a visual medium that could potentially bridge the language barrier.  The 
students expressed that the most challenging aspects of the task of creating a reflective 
video, were the technical barriers. The students found the process of using video and other 
visual tools such as drawing and design thinking techniques intriguing, motivating and 
effective in building trust within the group and with the participants in the field, yet they 
expressed a wish for more training, preparation and guidance. 
Moreover, the communication with the students from the other university, and the 
difficulty to reach a stage where the inhabitants in their neighborhood would participate 
actively in the video making. While further support to assist the students in this process 
could have aided this process, the students took ownership to the process and made the 
video very much about their own experience about learning in field. While video 



ethnography often focuses on developing research insights and sometimes on the reflective 
process between the researcher and the participant, the students as such applied the video 
creating process more as a reflective process amongst themselves, applying it as a 
conceptualizing activity. The process also assisted their motivation and the way they 
expressed it, it helped them move beyond the chaotic situation of feeling overwhelmed by 
the field-work impressions.   

Another way of viewing the video making process is by looking at storytelling. Storytelling as 
reflection is a field more discussed than video or visual tools, and we have found support 
that students applied the process of telling stories through video, as the main form of 
reflective practice given the task and tools provided to them. Alterio and McDury explain 
that ‘When storytelling is formalized in meaningful ways, it can capture everyday examples 
of practice and turn them into an opportunity to learn - encouraging both reflection, a 
deeper understanding of a topic and stimulating critical thinking skills. The technique can 
accommodate diverse cultural, emotional and experiential incidents, and may be used in 
many different contexts eg formal/informal; one-on-one/group setting.’[14] As in the case of 
video making as a reflective process, the students took ownership to the process and 
created stories, abstracting and conceptualizing, together. This also counts as a team-
building activity.  The students expressing afterwards that the creative process helped them 
look at the many scattered issues as a whole, and helping them to see what was there, but 
also to identify the missing pieces.  

The student videos also contributed to Presenting the videos and discussing them, with the 
UEP students and with the student in SPA Bhopal, and with researchers and teachers in 
other settings. The videos were also discussed with Norwegian municipalities, allowing the 
possibility of discussing different ways of conducting fieldwork in different settings. 

At the same time, we did not succeed in making the video creation process itself 
experimental enough, nor participatory, as with the citizens in Bhopal and Trondheim. 
Students explained that they needed more technical guidance and methodological 
approaches, while the other design thinking tools were of lower complexity and easier to 
implement. Trust-building is the basis of all participatory processes, and introducing video 
also felt intrusive for some of the students.  

Introducing the possible approaches to visual learning earlier, before the field work begins, 
and adding lessons into technical and ethical approaches from participatory photographers, 
video ethnographers or similar, could strengthen the creative confidence amongst the 
students. Secondly, an improvement would be to introduce brief tasks to test out simple 
techniques to reduce the expectation that the video should be of high quality.  

 

Final remarks 

Our experience with introducing video as a part of the experimental learning cycle suggests 
that (uban) design and planning could benefit from an increased use of visual and creative 
tools for visualization. Increased access to digital technologies makes this an easy choice in 
educational programs.  The students explained that the video creation process helped bring 
them through the critical phase of deeper learning, by linking impressions, observations, 
theory and objectives. Thinking visually, the process of creating the video as a story, was 



hence transformative and encouraging.  It motivated the students and generated a lot of 
discussion about approaches and conclusions.  

Other pedagogical researchers focusing on field-based learning point out that the most 
pressing challenge to any field-based learning is that a lack of knowledge and resources, or 
larger student groups can result in education that make passive rather than active and 
motivated students[13]. While in-field learning and tools such as video can increase and 
improve learning and reflection, the process depends upon small student groups, resources 
and support.   
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Abstract 
I tilknytning til det studentaktive og tverrfaglige prosjektemnet Eksperter i team (EiT), får 
omkring 180 læringsassistenter opplæring i fasilitering hvert år. Gjennom læringsassistentenes 
fasilitering blir studentene bevisste og aktive blant annet i forhold til utviklingen av sitt 
tverrfaglige samarbeid. Denne artikkelen presenterer fasiliteringskompetansen 
læringsassistentene får og stiller spørsmålet om denne kan anvendes i andre emner. Når 
studenter i andre emner ønsker støtte for å finne løsningene selv, har behov for et trygt 
læringsklima og savner konkrete tilbakemeldinger, ser vi at fasiliteringsferdigheten kan være 
en ressurs også for disse. Likeledes når undervisere, emne- og programansvarlige for andre 
emner trenger innsikt i studentenes læringsprosesser for å kvalitetssikre og utvikle sitt emne, 
vil fasiliteringkompetansen læringsassistentene får i EiT kunne være til hjelp. 

Søkeord 
Fasilitering, læringsassistenter, erfaringslæring, studentaktiv læring, Eksperter i team, 
samarbeidskompetanse, læringsmiljø, utdanningskvalitet  

1  INTRODUKSJON 
Det har blitt hevdet at vi er i et pågående paradigmeskifte i høyere utdanning (Barr & Tagg, 
1995). Paradigmeskiftet omtales som et skifte fra et instruksparadigme til et læringsparadigme 
og går hånd i hånd med en endring fra deduktive til induktive undervisningsmetoder (Prince & 
Felder, 2006). Et uttrykk for dette i norsk sammenheng, er et ønske fra sentralt hold om i større 
grad å integrere studentaktiv læring for å stimulere dybdelæring (Kunnskapsdepartementet, 
2017, s. 52). En fremvoksende rolle innenfor studentaktiv læring er fasilitatoren som hjelper 
studentene til å flytte seg fra en posisjon hvor de er avhengige av læreren til en mer selvstendig 
posisjon, hvor studentene, til forskjell fra tradisjonell undervisning, i større grad tar ansvar for 
egen læring (Brookfield, 1986; Lee, 2006; Moallem, Hung, & Dabbagh, 2019). Det er flere 
utfordringer for undervisere, emneansvarlige og programansvarlige knyttet til et slikt 
paradigmeskifte, blant annet en god anvendelse av læringsassistenter. 
Hvert år får omkring 180 læringsassistenter opplæring og praktisk erfaring i fasilitering 
gjennom Eksperter i team (EiT). Disse læringsassistentene fyller en viktig funksjon i EiT, men 
kan også være en ressurs i andre undervisningskontekster, i andre emner på NTNU, eller ved 



andre undervisningsinstitusjoner. Vi vil derfor bidra til å bedre forstå deres kvalifikasjoner og 
kompetanse ved å belyse og diskutere følgende to spørsmål: 
Hvilken kompetanse får disse læringsassistentene gjennom opplæring og erfaring i EiT? 
På hvilken måte kan disse læringsassistentene anvende sin kompetanse i andre emner ved 
NTNU og andre undervisningsinstitusjoner for å fasilitere dybdelæring og støtte kvalitet- og 
utviklingsarbeid i et emne?   
 
2  KONTEKST 
 
2.1  OM EIT 
 
EiT er et obligatorisk tverrfaglig prosjektemne (7,5 studiepoeng) på Norges teknisk-
naturvitenskapelige universitet (NTNU), hvor studentaktive læringsformer står sentralt 
(Grepperud et al., 2016). I emnet arbeider masterstudenter i team med et tverrfaglig prosjekt, 
hvor de trener på å anvende sin fagkompetanse og utvikle samarbeidskompetanse (Sortland, 
2015). Våren 2019 deltar om lag 2300 studenter fra 8 fakultet i emnet. Studentene er fordelt i 
totalt 90 klasser, kalt landsbyer, med 25 til 30 studenter i hver landsby. Hver landsby har en til 
to undervisere, kalt landsbyleder (120 stk. totalt) og 2 læringsassistenter (180 stk. totalt) som 
ressurs. Det meste av tiden arbeider studentene sammen i tverrfaglige prosjektteam som består 
av 5 til 7 teammedlemmer.   
 
2.2  UTVIKLING AV SAMARBEIDSKOMPETANSE I TO TRINN 
 
Studentene i EiT utvikler samarbeidskompetanse ved å sette ord på noen av de erfaringene de 
gjør seg underveis i samarbeidet (NTNU, 2019). Dette gjør de hver arbeidsøkt, minst én gang 
mot slutten av hver økt, og er en prosess i to trinn. Det første trinnet handler om å bli bevisste 
hva de faktisk gjør i samarbeidet. For å oppnå dette setter hvert enkelt teammedlem, hver for 
seg, ord på hendelser eller situasjoner som utspiller seg og skriver det ned i sin personlige 
refleksjonsbok (Veine et al., 2017). For eksempel at noen i teamet sier eller gjør noe som man 
reagerer på. Utfordringen for studentene blir først å beskrive nøkternt og konkret hva det var 
som skjedde i situasjonen som oppstod: Hva ble sagt? Hva ble gjort? Deretter å sette ord på 
hvordan den enkelte forsto og reagerte på det som skjedde: Hva følte og tenkte man i 
situasjonen? Når medlemmene i studentteamet har klart å sette ord på dette, altså 
kombinasjonen av det som faktisk ble sagt og gjort, samt hvordan de opplevde at det ble forstått 
og mottatt av de andre, har de lagt grunnlaget for å gjøre en felles refleksjon.  
 
Det neste trinnet i prosessen handler om å sammen utforske, drøfte og gi mening til det som har 
skjedd. Her bruker teammedlemmene kunnskapen om seg selv som de oppnådde i første trinn 
til å forsterke det som fungerer godt eller endre det som hemmer samarbeidet (Levin & Rolfsen, 
2015). Et sentralt element i prosessen er at teammedlemmene reflekterer over samarbeidet med 
ulike spørsmål: Hvordan forstår de det som utspilte seg i denne situasjonen? Hvordan påvirker 
det samarbeidet deres? Er dette en del av et samhandlingsmønster de har sett tidligere i 
samarbeidet? (Veine et al., 2017) 
 
Studentene trenger støtte i arbeidet med å observere seg selv og reflektere over det som skjer 
(Levin & Rolfsen, 2015). Læringsassistentene bruker fasilitering til å støtte begge trinnene i 
prosessen (Sortland, 2018; Helgesen, Slåtten, Sortland og Vikjord, 2009). Vi går nærmere inn 
på læringsassistentenes kompetanse i fasilitering senere i artikkelen. 
 



2.3  REKRUTTERING 
 
For å gjenspeile mangfoldet blant studentene i EiT, rekrutteres læringsassistenter fra alle 
fagområder på NTNU (se figur 1).  
 

 
 

Figur 1: Fakultetstilhørighet for læringsassistenter i Eksperter i team våren 2019 
 
Rekrutteringsprosessen er organisert av undervisningsassistenter, studenter som selv har vært 
læringsassistenter i EiT. På bakgrunn av innsendt søknad, blir kandidatene invitert til et opptak 
med en praktisk prøve i grupper, etterfulgt av et personlig intervju. Den praktiske prøven er 
sentral i vurderingen av kandidatenes evne og trygghet til å observere andre studenter i deres 
samarbeid, dele sine observasjoner med dem til diskusjon i teamet, og til å lede ulike bli kjent- 
og samarbeidsøvelser. Det er vanligvis to søkere per stilling. 
 
2.4  OPPLÆRING 
For å sikre at læringsassistentene har den nødvendige kompetansen for oppgavene i EiT, har en 
egen opplæring blitt utviklet. Opplæringen starter med “Oppstartsmøtet” og avsluttes med et 
erfaringsbasert seminar - “Todagersseminaret” på høsten (se figur 2). 
 

 
 

Figur 2: Læringsassistent-opplæringen i Eksperter i team høsten 2018 
 



I løpet av opplæringen får læringsassistentene kunnskap om gruppeteori og hvordan ulike 
gruppestrukturer og -dynamikker kan være henholdsvis hemmende eller fremmende for 
gruppas samarbeid og læring. Læringsassistentene introduseres også for ulike dimensjoner ved 
gruppesamspill, som kan ha påvirkning på en gruppes fungering. Det gjelder dimensjoner som 
ledelse, deltakelse, maktbalanse, beslutningsprosesser, polariteter, subgrupper, eierskap, 
informasjonsdeling, framdrift, åpenhet omkring ikke-tema, konflikthåndtering etc. (Hammar 
Chiriac & Hempel, 2008). 
 
I det erfaringsbaserte heldagsseminaret i fasilitering er det fokus på ferdighetstrening. Her 
trenes det på å fasilitere i praksis: å observere, intervenere og stille åpne spørsmål, og å 
presentere fasilitatorrollen. Det er et uttalt mål for seminaret at alle skal få prøve seg minst én 
gang på å fasilitere et studentteam. Seminaret har derfor kun omkring 12 deltakere og bruker 
rollespill med innleide improvisatører som er trent for å simulere tverrfaglige studentteam. 
Den siste samlingen er et erfaringsbasert seminar over to dager der læringsassistenter og 
landsbyledere lærer å kjenne hverandre, og legger grunnlaget for å jobbe sammen som 
fasiliteringsteam. Landsbyledere og læringsassistenter sitter i grupper og går sammen gjennom 
aktuelle øvelser og forløpet for emnet. Samtidig blir de observert og fra tid til annen blir en 
observasjon delt med dem, noe som gir landsbyledere og læringsassistenter en anledning til å 
evaluere sin egen dynamikk. Hensikten er å trene på å se seg selv i større grad slik andre ser en 
gjennom bli kjent-øvelser, samarbeidsøvelser, konfliktøvelser og tilbakemeldingsøvelser, samt 
erfare å bli fasilitert. 
Alt i alt får læringsassistentene 30 timers praktisk og teoretisk opplæring i sin jobb. I tillegg får 
de kontinuerlig støtte og oppfølging av undervisningsassistentene når de jobber som 
læringsassistent i landsbyen. 
 
3  LÆRINGSASSISTENTENES KOMPETANSE 
 
3.1  KJERNEFERDIGHETEN 
 
Kjernen i læringsassistentenes kompetanse består av å observere studentteam i arbeid, og bruke 
disse observasjonene som utgangspunkt for intervensjoner i teamet. Hensikten med 
intervensjonene er å bevisstgjøre teamet om sider ved samspillet deres som de kan ha nytte av 
å reflektere over. Læringsassistentenes kjerneferdighet i fasiliteringspraksisen kan illustreres 
ved hjelp av fasiliteringssirkelen (se figur 3) som viser hele prosessen, fra observasjon til 
sortering, filtrering og vurdering, og så til intervensjon i teamet. 
 



 
 

Figur 3: Fasiliteringssirkelen i Eksperter i team 2018/19 
 
1. Observere. Først og fremst må læringsassistentene observere samspillet i studentteamene. 
Det innebærer å få tak i de helt nøkterne observasjonene. Det gjelder det som helt konkret sies 
og gjøres, som blikkvekslinger, taletid, plassering rundt bordet osv.  
 
2. Sortere og filtrere. Videre må læringsassistentene lære å skille de konkrete observasjonene 
av teamsamspillet fra egne tolkninger og antagelser. Utfordringen her er at veien fra de konkrete 
observasjonene til subjektiv meningsdannelse ofte går automatisk (Argyris, 1990). I 
opplæringen trener derfor læringsassistentene på å sortere og filtrere hva som er deres egne 
tolkninger, ideer og meningsdannelse, og hva de faktisk ser og hører. Den interne sorteringen 
og vurderingen læringsassistentene gjør, innebærer også å vurdere om teamet selv tar opp 
vesentlige forhold ved samarbeidet, eller om læringsassistentene bør fasilitere “... for å 
synliggjøre deler av samspillet som teamet kanskje prøver å unngå eller ikke ser så tydelig 
selv.” (Sortland, 2018, s. 27). I sin observasjon og sortering av hva som utspiller seg i teamet, 
kan det vekkes følelser i læringsassistenten. Disse følelsene kan føre til at læringsassistenten 
får ønsker og ideer til løsninger på vegne av teamet, som egentlig er læringsassistentens behov 
heller enn hva teamet behøver. Ved å bli bevisst egne behov etter å ha observert, vil 
læringsassistenten lettere kunne regulere dem i møte med teamet og formulere seg nøytralt idet 
han eller hun intervenerer (Hogan, 2002). 
 
3. Intervenere. Læringsassistentene deler så sin observasjon med studentteamet og stiller et 
åpent spørsmål på teamnivå, for så å igjen observere hvordan teamet samspiller.   
 
3.2  GRUNNLEGGENDE DEMOKRATISKE ANTAKELSER FOR OPPLÆRINGEN 
 
Implisitt i opplæringen i fasilitering slik det praktiseres i EiT, ligger det vi kan kalle 
demokratiske grunnantakelser (Borgmann & Ørbech, 2013): 
 
a) I et team har alle viktige og brukbare ressurser å bidra med.  
 

Det innebærer blant annet at læringsassistentene har tillit til studentteamene og 
teammedlemmenes ressurser og kunnskap (Crapo, 1986), og at de dermed ikke inntar en 
instruerende ekspertrolle (Papinczak, Tunny & Young, 2009). Læringsassistentene må bevege 



seg fra en rolle de er vant med til en rolle som understøtter studentsentrert læring (Kurdziel, 
Turner, Luft & Roehrig, 2003; Steinert, 2004). Det innebærer blant annet at læringsassistentene 
må la teamene få rom til å la teamdynamikken utfolde seg, slik at den får danne pensum i den 
erfaringsbaserte læringsmetoden. 
 
b) Man øker graden av ansvarlighet og eierskap i beslutnings- og utviklingsprosesser, når man 
engasjerer folk og gir dem innflytelse på eget liv. 
 

Helt praktisk skjer dette når læringsassistentene stiller åpne spørsmål. Spørsmålet 
læringsassistenten stiller legger til rette for at teammedlemmenes subjektive opplevelser, tanker 
og følelser knyttet til situasjonen som er observert kan komme frem i lyset (Hogan, 2002). Dette 
gjøres best ved å stille rent utforskende spørsmål som ikke er retningsgivende (Schein, 2009). 
Læringsassistentene må også sørge for et visst nivå av trygghet, og ha en sensitivitet for at man 
utfordrer personlige handlingsmønstre ved å stille åpne spørsmål til studentteamet. Et viktig 
verktøy læringsassistentene har i denne prosessen er å arrangere bli kjent-øvelser av både faglig 
og sosial art, samt refleksjonsøvelser og tilbakemeldingsøvelser. Læringsassistentene 
oppfordres også til å være i dialog med studentene, for slik å etterstrebe en hensiktsmessig 
balanse mellom å overlate gruppene til seg selv, og å involvere seg i for stor grad (Steinert, 
2004). 
 
c) Alle ønsker og har bruk for å bidra til å skape mening for seg selv og det fellesskap man er 
en del av. 
  

I EiT støtter læringsassistentenes fasilitering en slik prosess når teamet bevisstgjøres sitt eget 
samspill, gjennom å se og reflektere over seg selv og sin dynamikk og struktur. Dette 
samstemmer med prinsippene for hva Schwarz kaller “developmental facilitation”, heller enn 
“basic facilitation” (Schwarz, 2017, s.19). Det vil si at læringsassistenten, ved hjelp av åpne 
spørsmål, støtter teamet til å gjøre varige grep, også omtalt som aksjoner eller tiltak. Slik 
forbedrer teamet arbeidsprosessen sin med bedret trivsel, læring og leveranse som resultat. 
 
4  HVORDAN ANVENDE FASILITERINGSKOMPETANSEN I ANDRE EMNER? 
 
Med utgangspunkt i den opplæring, erfaring og kompetanse læringsassistentene får gjennom 
EiT, er det interessant å vurdere hvordan de kan komme studenter og undervisere, emne- og 
programansvarlige i andre emner til gode.  
 
4.1  STØTTE FOR STUDENTER OG LÆRINGSMILJØ I ANDRE EMNER 
 
Flere studier har sett på læringsassistenters rolle i undervisning. Kurdziel et al. (2003) påpeker 
at studenter som søker jobb som læringsassistent i emner de selv har gode akademiske resultater 
i, ofte har gode erfaringer med en instruerende undervisningsmetode. Papinczak et al. (2009) 
fant i sin kvalitative studie av læringsassistenter i PBL-grupper, at det eksisterte en forvirring 
omkring læringsassistentens rolle både hos læringsassistentene selv, og hos studentene. 
Forvirringen skyldtes læringsassistentens veksling mellom en instruerende tilnærming, og en 
mer fasiliterende tilnærming som støttet studentene i å finne svar selv. Andre studier påpeker 
også at studenter ønsker læringsassistenter som kan stimulere dem til å finne svarene selv 
(Papinczak et al., 2009; Steinert, 2004). Kjerneferdigheten som læringsassistentene i EiT trener 
mye på, handler om å støtte studentenes læring, gjennom å stille åpne spørsmål til refleksjon, 
heller enn å instruere dem i hva de skal gjøre. Deres rolle er først og fremst å aktivere og 
bevisstgjøre studentene gjennom å fasilitere selve læringsprosessen og de bruker tid i 
opplæringen på hvordan de kan tydeliggjøre sin fasiliterende rolle overfor studentene. 



 
Et annet funn er at læringsassistenten burde bidra til å skape et trygt læringsklima (Steinert, 
2004; Shiozawa et al., 2010). Disse studiene konsentrerte seg om studentaktive 
læringssituasjoner i kunnskapsbaserte emner. I EiTs studentaktive læringssituasjoner hvor 
studentenes egne erfaringer, tanker, refleksjoner og følelser står i sentrum, er det desto viktigere 
at læringsklimaet oppleves trygt (Kisfalvi & Oliver, 2015). Dette får læringsassistentene i EiT 
både kunnskap om og egen trening i å legge til rette for. 
 
Tidligere studier har også avdekket behov for at læringsassistenter (og undervisere generelt) 
har kompetanse i å gi og motta tilbakemeldinger (Shiozawa et al., 2010). Studiebarometeret 
2018 avdekket et ønske hos studentene om mer tilbakemelding fra undervisere (Bakken, 
Pedersen, Wiggen & Øygarden, 2019). Læringsassistentene i EiT får hovedsaklig kunnskap om 
og erfaring med å legge til rette for tilbakemeldinger studentene i mellom, såkalt peer-review. 
De får imidlertid også noe erfaring med selv å gi tilbakemelding, med særlig fokus på bruk av 
konkrete observasjoner og en dialogisk tilnærming (Carless, Salter, Yang & Lam, 2011). 
  
Med økt fokus på studentaktive og studentsentrerte læringsformer inkludert mer bruk av 
studentteam, er økt bevissthet og refleksjon omkring egen undervisningsrolle, og erfaring med 
å stå i relasjonen til studentene i slike læringssituasjoner, svært nyttig kompetanse. I 
sammenhenger hvor det brukes studentteam, er et trent øye for gruppedynamikk, og hvorvidt 
den observerte dynamikken fremmer eller hemmer læring, en sentral ressurs (Baroffio et al., 
2006). 
 
 
4.2  STØTTE FOR KVALITETSSIKRING OG UTVIKLING I ANDRE EMNER 
 
I tillegg til å være en ressurs i fasilitering av studentenes læring i andre emner, ser vi muligheter 
for at EiTs læringsassistenters trening og erfaring kan være en nyttig ressurs for undervisere, 
emne- og programansvarlige i andre emner. Nerland (2019) påpeker blant annet at for bedre å 
kunne tilpasse undervisningsdesignet slik at det understøtter læringen, må undervisere, 
emneansvarlige og programledere få innsikt i studentenes læringsprosesser og deres erfaringer. 
Helt konkret kan en læringsassistent med observasjonstrening lytte etter hvilke spørsmål 
studentene stiller til stoffet og hverandre når de eksempelvis jobber i kollokviegrupper. I 
kombinasjon med læringsassistentenes erfaring med å stå tett på studenter i en 
undervisningskontekst hvor læringen deres står i sentrum, vil læringsassistentene kunne gi 
underviser en mulighet til å få innsyn i hvilke deler av emnet som byr på flest spørsmål og 
utfordringer for studentene. Det kan hjelpe underviser å vurdere om noe bør vies mer tid i 
undervisningen. Som sparringspartner for underviser og emneansvarlig, vil læringsassistenten 
dermed kunne løfte perspektivet på hva studentene gjør og lærer, fremfor fokuset på hva 
underviseren gjør, og slik tilrettelegge for dybdelæring (Biggs, 1999). 
 
I forlengelsen av at læringsassistentene i EiT har trening i å legge til rette for et trygt 
læringsklima, vil de også kunne bidra med observasjoner og vurderinger av hvordan 
læringsklimaet oppleves av studentene i et gitt emne. På grunn av sin posisjon som mer likestilt 
med studentene, kan en læringsassistent gjøre verdifulle observasjoner av studenter i samspill 
med hverandre, men også av relasjonen mellom underviser og studenter. Inviteres studentene 
til kritisk refleksjon og samspill med underviser og dennes undervisning og oppgaver, eller 
oppleves underviser for eksempel avvisende til studentenes spørsmål og kommentarer? 
(Papinczak et al., 2009). Observasjoner tilknyttet dette kan i hvert fall avstedkomme antakelser 
som læringsassistentene i EiT er trent å forholde seg til på en nysgjerrig, aktiv og handlende 



måte. Når tema er læringsklima, kvalitetssikring og videreutvikling av et emne og ikke 
vurdering av studentene, kan læringsassistenten også utfordres til å dele sine egne tanker og 
meninger om det som skjer. Med andre ord kan han/hun dele elementer fra den indre 
fasiliteringssirkelen (se figur 3). Slik kan læringsassistenter med et trent øye for om den 
observerte dynamikken fremmer eller hemmer læring, være en verdifull sparringspartner for 
undervisere i et pågående emne, men også for emne- og programansvarlige i videreutvikling og 
kvalitetssikring av emnet. 
 
I sin dokumentanalyse av bruken av læringsassistenter i kvalitetssikring og -utvikling, etterlyser 
Hakel (2017) en uttalt omtale av læringsassistenter som aktører i kvalitetsarbeidet ved høyere 
utdanningsinstitusjoner. Kvalitetsarbeid dreier seg blant annet om kontinuerlig observasjon, 
analyse og vurdering av læringsaktiviteter og -prosesser (Nerland, 2019). Som vist i avsnittene 
over, ser vi flere mulige innfallsvinkler for å inkludere en læringsassistent med 
observasjonstrening og erfaring fra studentsentrert og studentaktiv undervisning som aktør og 
analytisk sparringspartner i både sikring og utvikling av kvaliteten i et emne. 
 
 

Figur 4: Oversikt over hvordan læringsassistent-kompetansen fra Eksperter i team kan 
komme til gode i andre kontekster 
 
5  AVSLUTNING 
 
Hvert år får 180 læringsassistenter opplæring og praktisk erfaring i fasilitering gjennom 
Eksperter i team (EiT). I EiT trener læringsassistentene på å observere team, sortere og filtrere 
disse observasjonene og deretter vurdere hvordan de kan intervenere for å gjøre noe ved 
teamsamspillet tilgjengelig for teamets felles refleksjon og samarbeidslæring. Vi har i denne 
artikkelen presentert hvordan denne kompetansen også kan være en ressurs for studenter, 
undervisere, emne- og programansvarlig i andre emner ved NTNU og andre 
undervisningsinstitusjoner, for å fasilitere dybdelæring og støtte kvalitetsarbeid.   

Takk til 
EiT fagseksjon ved leder Bjørn Sortland og professor dr. med. Are Holen. 
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Nasjonalt samarbeid om Open EdX – Hvorfor? Hvordan?  

H. Høivik OsloMet – storbyuniversitetet. 

I e-læring kan vi skille mellom systemer for Learner Management (LMS) og Content Management 

(CMS). Det første dekker studieadministrativt vedlikehold og logistikk. Det andre brukes til 

publisering og kuratering av digitale læreverk/lærebøker. Å håndtere logistikken er nyttig nok, 

men å lære skjer i et konstruktivt samspill mellom tekst, lærer og student. Her er CMS-et 

viktigere. 

Digital publisering krever stor innsats og inviterer til nasjonalt samarbeid og gjenbruk av 

bidragene. Da er det behov for nye publiseringsmodeller og nasjonal infrastruktur. Denne 

artikkelen beskriver bakgrunn og omfang av dette arbeidet. Den argumenterer for at Open edX-

plattformen peker seg ut som best egnet som CMS for åpen publisering.  

Det bør etableres en interessegruppe for miljøer og enkeltpersoner som støtter nasjonalt rettet 

publisering med fri gjenbruk i dette formatet. 

1 PUBLISERE MED OPEN EDX. 

Digitale læringsplattformer inneholder ofte to ulike systemer som gjerne kalles CMS og LMS. Et CMS 

for Content Management System eller Course Management er laget for husholdning av tekster og andre 

digitale dokumenter. Et LMS for Learner/Learning Management System er derimot bygget for å 

administrere studenter og deres vei gjennom studieprogrammene med sine meldinger, oppmeldinger, 

ut- og inn-leveringer osv. Et LMS fokuserer på logistikk. 

1.1 E-læring er ikke logistikk. 

For å illustrere kan vi vise til to eksempler fra andre områder der det ene er relativt enkelt og det andre 

mer sammensatt: 

 Arbeidsflyten for reseptavhengig medisiner er nå slik at legekontoret registrere utleveringene i 

et online-system. Pasienten kan da hente dem i hvilket som helst apotek ved å framvise 

legitimasjon til farmasøytene.  

 NAV har utviklet et bredspektret tilbud knyttet til brukerens situasjon som å være gravid, 

eneforsørger, pensjonist og arbeidsledig. For hvert formål finnes det algoritmisk skjemalogikk 

for å hente inn eller gi svar på vanlige spørsmål, overføre penger o.l.  

I begge eksempler er saksbehandlingen forenklet.  

Slike løsninger er viktige nok i høyere utdanning, men ikke spesielt interessante. Årsaken er at læring i 

hovedsak skjer i interpersonale relasjoner som gjerne kalles sosial-konstruktivisme. I sin grunnleggende 

form består dette i et gjensidig samspill mellom lærer, student og faglige tekster. Det kan ikke reduseres 

til logistikk og blir skadelidende om det siste får dominere. 

1.2 EdX og Open EdX 

EdX.org ble lansert av Harvard og Massachusetts Institute of Technology (MIT) i 2012. Konsortiet har 

130 ledende universiteter og andre som betalende medlemmer. Året etter ble programvaren sluppet som 

fri kildekode under navnet Open EdX. Den finnes nå på 1000 installasjoner og brukes av 60 millioner 

studenter som er nær 50% økning på ett år.  

1.3 Open EdX i Norge 

I Norge tilbys driftsløsninger for Open EdX av UNIT på nettjenester fra det svenske SafeSpring. 

Studentene kan logge seg på med FEIDE-identitet eller registrere seg gratis med egen epostadresse. Det 

er enkelt å sette opp en instans hos tilbyderen der en minimumsinstallasjon for Open edX med 2 CPU-

er og 8 GB minne koster under NOK 600 pr mnd.  
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EdX består av moduler som kan forbedres og skiftes ut. Eksempelvis er det laget en modul for å hente 

stillbilder, filmer og lysarkserier fra den nasjonale løsningen for digitale læringsressurser, DLR, som er 

gjort tilgjengelig av UNIT. 

1.4 Instructure Canvas 

Siden 2015 har mange institusjoner tatt i bruk Canvas LMS fra Instructure i USA. Det representerte 

fornying fra foregående LMS-er som itslearning og Fronter, men ikke mer enn at det var itslearning som 

EdTech Magazine kåret til det beste LMS i 2019. Rutiner for å registrere studenter, gi oppgaver og 

samle inn besvarelser er temmelig likt på tvers av systemene så leverandørene skifter om å ha ledertrøye 

på. 

Problemet med Canvas er heller at det binder kundene i lock-in ved også å opptre som CMS. Man kan 

publisere til den internasjonale Canvas Commons-tjeneren og så importere til individuelle Free for 

Teachers-konti. For hver tittel kan man sende en kryptert kode til den enkelte student som så må logge 

seg på denne kontoen. De studieadministrative rutinene for massespredning som finnes i 

betalingsløsningen er fjernet. Det er mulig å opprette egne Canvas-servere, men de som har prøvd 

forteller om utfordringer med oppdatering og bruk. Det er mulig å publisere til Canvas Network som er 

kontrollert av Instructures personale.  

I praksis skalerer ikke åpen publisering på Canvas. Vi må anta at det er meningen.  

Instructure ønsker å dekke behovene fra første skoledag til siste arbeidsdag.  Det er økende bevisstheten 

om problemene med at kommersielle aktører samler slike data for å profilere og følge den enkelte som 

vi har sett i Facebook- og Google-systemene. [1] 

Av disse og noen flere grunner er Open edX er den løsningen som best dekker det nasjonale behovet for 

åpen, lisensfri publisering av MOOC-er og digitale læreverk. 

1.5 Åpen publisering 

Den åpne og globale karakteren av programvaren er lagt til grunn i flere norske tilbud. Bokskapet ved 

OsloMet – storbyuniversitetet publiseres f.eks. med Creative Commons-lisensen Navngivelse-

IkkeKommersiell-DelPåSammeVilkår [2]. Det betyr at andre kan forandre og bygge videre på innholdet 

for ikke-kommersielle formål ved å oppgi navn på opprinnelig redaktør/forfatter med lenke til utgiver 

samt videreføre samme åpne lisens.  

På denne måten fremmer vi en kultur for åpenhet og deling. Hvis forfatter Anne har gjort et stykke 

arbeid og forfatter Bjørn står fri til å forbedre det, kan Anne i sin tur bygge på det Bjørn har gjort for å 

gjøre det enda bedre.  

2 RAMMEFORSTÅELSE 

Her utvikler det seg naturlig nok ulike forståelsesrammer. Hvordan kan man best forstå digitalisering av 

den akademiske praksis?  

2.1 Hva er digitalisering – egentlig? 

Det har vært vanlig å se datateknologi som et verktøy som brukes for å løse studieadministrative og 

pedagogiske oppgaver. Dette er ensidig og derfor grunt. Dette verktøybegrepet har jo også en forhistorie. 

Med framveksten av storindustri ble frittstående verktøy montert på ulike typer drivverk. Mekanisk kraft 

fra forbrenning erstattet og supplerte muskelkraft hos dyr og mennesker. Dette er den generiske maskin.  

Man kan bare med vanskelighet overføre en slik begrepsbruk til datamaskinen. På engelsk snakker man 

om computer, på svensk om dator, på islandsk om tölva av volve (spåkvinne) og tall, og på fransk 

ordinateur. På engelsk bruker man riktignok frasen abstract machine om automata, men dette har lite 

med verktøy å gjøre.  

Det nærmeste man kommer en presis termbruk er i numerisk kontrollerte maskiner der datoren gir 

digitale styringssignaler til maskiner i tradisjonell forstand. Et eksempel er fresemaskinen der fresen 

enten er montert på bevegelig drivverk eller slik at arbeidsstykket er spent fast på et arbeidsbord som så 

kan beveges. 

En bedre forståelsesramme for digitalisering gis av den generelle Turing-automaten: 
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 En omforent digital notasjon som støtter hovedformene for nedtegning og tekstlighet. 

 Ethvert uttrykk i digital notasjon opptrer som data som registreres fra omverdenen gjennom 

viljestyrt manipulering eller sensorer. 

 Disse uttrykkene gir seg til algoritmisk omdanning. 

 Reglene (algoritmene) for dette er selv nedtegnet i samme notasjon. 

Med dette blir algoritmene slik de er nedfelt som instruksjoner selv omgjort til 2. ordens data. Disse kan 

så – rekursivt – selv underlegges algoritmisk omdanning gjennom viljestyrt manipulering eller 

sensorsignaler. Det er dette som ligger til grunn for lærende dataprogrammer eller kunstig intelligens. 

2.2 Semiotikk for begynnere. 

Det sies at den som besitter en hammer har lett for å se alle problemer som spiker. Om vi tenker på 

digitalisering som et sett verktøy mister vi viktige elementer av syne. 

En tegnteoretiske eller semiotisk forståelse som ligger i beskrivelsen av Turing-automaten gir et annet 

perspektiv. Det ble godt formulert midt på nittenhundre-tallet av filosofen Arne Næss. Han brukte dette 

bildet i logikkopplæringen av nye studenter [2]: 

Jeg tenker på “blyant” når jeg skriver ‘blyant” med denne blyanten. 

Denne populariseringa av trekanten tanke-term-ting ble lansert for Ex. Phil. -studentene i 1947 fram til 

og med 11. utgave av Næss’ lærebok i 1981: 

Termen uttrykker begrepet og betegner tingen, mens tingen faller inn under begrepet/tanken. 

Alle de tre ledd er gjenstand for digitalisering. 

Det er altså ikke bare skriveredskapet (blyanten) som blir digitalt i form av skjerm og tastatur eller andre 

input-enheter. Viktigere er det at digitalisering også gjelder termen og det nedtegnede, dvs. tekstene som 

er kunnskapens viktigste representasjon.  

På sikt blir også tanken og begrepet digitalisert i det man gjerne kaller kunstig intelligens. Det skjer ikke 

som mekanisk etterligning av virksomheten i hjernen, selv om nevrale nettverk har enkelte likhetstrekk. 

Dette er heller parallelt med at flyene flyr i kraft av andre prinsipper enn de flaggermus og fugler 

nyttiggjør seg.  

2.3 Ny notasjon - nye former for kunnskapsrepresentasjon. 

Dagens dataprogrammer og app-er har også en konstruktiv funksjon. Ved sin utførelse støttes og 

etableres nye sosiale samspill. Siden programmene selv er tekster, kan vi betegne dette som 

preskripsjoner eller som preskriptiv tekst. Dataprogrammene kan derfor forstås som en reorganisering 

og nyorientering av virksomheter. De er ikke bare verktøy. Det skjer samtidig som kunnskapens 

representasjonssystem forandres på grunnleggende måter. 

Slike prosesser forvandler altså de typiske domener for faglig virksomhet og de klassiske bibliotek og 

forlag. Men her står samtidig den studieadministrative logikk klar til å ta føringen. Data-som-bare-et-

verktøy gir et ideologisk grunnlag for å flytte faglig virksomhet over i en blindsone, mens den 

administrative logikk tar overhånd.  

Vi må spørre: 

 Hvordan representeres kunnskap i den akademiske institusjonen under digitale vilkår? 

 Hvordan skjer nyutvikling og overskridelse av kunnskapsgrunnlaget i forskning, 

utviklingsarbeid og innovasjon? Er dette primært et studieadministrativt anliggende?  

 Hva med innlæring og undervisning? Bemyndiges fagpersonalet til å videreføre dette i en digital 

tid eller blir det sentralisert som algoritmiske styringssystemer? 

 Hvordan vedlikeholdes kunnskapsrepresentasjonene gjennom kuratering og 

kunnskapsforvaltning? Skal det faseterte bibliotek erstattes av et lineært arkiv? 

2.4 Remediering 

I den semiotiske trekanten tanke-term-ting er det fruktbart å se digitalisering som remediering.  
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Denne termen er et homonym og har altså flere betydninger. Vi avgrenser oss fra den ene betydningen 

som gjelder remedier/legemidler eller andre hjelpemidler. Her brukes begrepet heller om det å omforme 

og omformulere et uttrykk fra et medium til notasjon og sjangerkrav i et annet.  

Sjangerforandringene i dette er ikke det minst viktige. Vi kan ikke mekanisk overføre det tekstlige 

uttrykk fra papir til digitale løsninger og tro at man vinner noe særlig, - ut over den logistiske gevinst vi 

allerede har avgrenset oss fra. Det er ikke nok å sette strøm på papiret. 

Digital notasjon gir teknisk sett et omforent uttrykk basert på en hel rekke av andre medier fra papirtrykk 

via  film/video, lydbånd til telefoni og kringkastet radio og TV.  

Fortsatt er kunnskap for undervisningsformål representert som trykte lærebøker og sanntids forelesning, 

– det siste riktignok med støtte i digitale forelesningsnotater på storskjerm. Vi står i begynnelsen av en 

prosess der disse analoge uttrykkene omvandles og sammenstilles på digitale måter. Det utløser et 

langsiktig arbeid med å utvikle tilsvarende kommunikative konvensjoner og sjangre, arbeidsmåter og 

relasjoner mellom folk som befatter seg med disse tekstene. 

3 PUBLISERING 

En rask undersøkelse i universitetsauditoriene viser at dagens studenter ser mer eller mindre forseggjorte 

forelesninger på storskjerm der lærer og kanskje en døvetolk står ved siden av og forteller om innholdet.  

Når vi remedierer dette i digital notasjon flyttes så å si læreren inn i skjermen av et videoopptak. De 

retoriske spørsmål fra lærer og de spørsmål tidligere tiders studenter stilte seg selv, blir kodet som 

interaktive tester i teksten selv. De foregriper og erstatter gamle dagers prøver og et stykke på vei 

eksamen. 

 I dag er det særlig flervalgs-oppgaver med flere svaralternativer som kan programmeres for rik 

tilbakemelding. Om man har 5 valg hvorav 2 er korrekte, kreves det 32 ulike tilbakemeldinger for å 

dekke alle svaralternativer. I dag må de håndkodes, mens på sikt vil trolig slike interaksjonsmekanismer 

håndteres halv- og hel-automatisk med AI. 

3.1 Editorer, intertekstualitet og rik tekst.  

For å få det til må forfatter og redaktør lære seg det operative nivå for å håndtere editorer 

(skriveredskapene, blyanten) for å uttrykke seg skriftlig, visuelt, auditivt og filmatisk. Men dette er kun 

en begynnelse. De ulike elementene, som vi kan kalle læringsobjekter, har hver for seg retoriske krav 

som en må beherske. De skal også spille sammen med nye former for intertekstualitet og slik at ulike 

deler kan gjenbrukes i ulike kontekster. 

For mange er det å forelese på kamera en ny erfaring. Skrift, stillbilde, lydopptak og video må altså 

settes sammen på sjangermessig tilfredsstillende måter hva gjelder variasjon, engasjement, indre 

spenning osv. Tekstene er formet av en eller flere særegne forfatterstemmer – autorer – som har noe på 

hjertet og som også greier å gi det sitt særegne faglige uttrykk.  

3.2 Omfattende jobb.  

I Bokskapet ved OsloMet – storbyuniversitetet har vi publisert rundt 20 digitale læreverk de siste årene 

med ytterligere 40 i produksjon. Som tommelregel regner vi et videoopptak a 3-5 minutter pr kvarter 

studentengasjement. Hver video bør ledsages av 3-5 interaktive oppgaver.  

For å lage vegg-til-vegg-løsning for alle fag kan vi ta utgangspunkt i antall studieprogrammer på ulike 

nivåer. Et anslag basert på omfang og gradsstruktur ved OsloMet gir 10.000 unike studiepoeng a 30 

student-arbeidstimer. Om 1/3 skulle dekkes av online lærestoff, mens den øvrige tida går med til 

sakte/stille lesning og samlinger, snakker vi altså om 100.000 timer eksponering. Dette kan svare til 3-

400.000 video-opptak og rundt 1.5 millioner interaktive oppgaver. OsloMet har i dag 1.000 videoopptak 

i sitt åpne filmarkiv. I Bokskapet håndterer vi nå om lag 4.000 stillbilder. 

Vi kan regne 50 arbeidstimer pr studiepoeng som gir ½ million timer. Dette er for mye å bære for den 

enkelte institusjon i et tidsperspektiv på – la oss si – 5 år. Det er da også ganske meningsløst om hver 

enkelt av dem skulle dekke hele sitt behov for digitale læreverk.  

De store utdanningene for skole og helse/sosial er i ferd med å få veldefinerte læringsutbyttebeskrivelser 

som er felles for hele landet. Fokus er da ikke så mye på hva studentene har lest, men hva de har lært. 
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Funksjonelt sett ligger det altså til rette for å realisere Gudmund Hernes’ gamle drøm fra 1988 om et 

Norgesnett for høyere utdanning. Digitalisering av lærestoffet gjør dette til en realistisk ambisjon nå 30 

år etter.  

Det må i så fall bygges modeller og nasjonal infrastruktur som støtter dette. 

3.3 Nye (forretnings)modeller. 

Markedet for faglitteratur i Norge er i endring. En forfatter får den vesentlige delen av inntekten for 

fagbøker fra det såkalte bibliotekvederlaget når en bok distribueres til bibliotekene. Forlagsroyalty fra 

salg over disk er noe over 10% av omsetningen. Det er ingen betydelig sum i forhold til arbeidsmengden. 

Arbeidet er da i praksis betalt av utdanningsinstitusjonene eller forblir ubetalt.  

Når vi nå utgir digitale læreverk, bør vi finne andre måter å honorere faglærerne på. Et eksempel er 

fristilling i den delen av arbeidstida som er avsatt til forskning- og utviklingsarbeid (FoU). Å digitalisere 

læringsressurser er da å regne som utviklingsarbeid. Faglærere bør arbeide med dette på en måte som 

fremmer systematisk kvalitetsheving og reflekterende praksis. Nær kontakt mellom lærer, student og 

læreverk gir pedagogiske gevinster. Åpen tilgang bidrar til kvalitetsheving og hindrer faglig innavl.  

Som vi skal komme til går dette inn i en modell av det digitale som algoritmisk uttrykksflate. Trekanten 

som dannes mellom lærer, student og (digital) tekst gir et bedre grep om helheten i læreprosessen 

framfor den lineær verktøy-relasjonen. Dette handler ikke om å utstyre studenten med PC og nettbrett 

eller administrere klassens innleveringer. 

3.4 Digitalisering som merittering. 

Flere institusjoner har innført ordninger som honorerer særskilt betydningsfull innsats for å fremme 

læringskvalitet. Å bidra til åpne og nasjonalt rettede digitale læreverk passer i et slikt bilde.  

Denne måten å gjøre det på utfordrer tradisjonene i universitet, kommersielle forlag, de faglige 

forfatterskap og tekstenes bruk for læringsformål. Dette er således en del av mer generelle nasjonale og 

internasjonale tendenser. 

Eksempler på dette finnes der institusjonene utvikler fleksible fysiske rammer for aktive læringsformer; 

der akademikerne «remedierer» forelesningene slik at de kan legges på nett for så å kunne bruke 

samværstida mellom lærer(e) og studenter på mer interaktive måter; der man organiserer seg for 

innovasjon og læringsanalyse; og der læringsressurser og utdanningsprogrammer blir mer fleksible og 

nasjonalt orientert. 

3.5 PISA-modellen. 

I tilknytning til publiseringskanalen Bokskapet ved OsloMet har Universitetsbiblioteket og ivrige 

fagmiljøer prøvd ut en modell for utvikling og bruk av digitale læreverk (lærebøker). Man skiller logisk 

mellom presentasjoner i form av video, stillbilder, skrift og andre presentasjoner fra online interaktive 

tester. Dette fanges i bokstavene P og I. Dette online-materialet brukes av studentene som forberedelse 

til samlinger (S) i sanntid ansikt-til-ansikt eller via nettet. Studentengasjementet online registreres bl.a. 

som klikk-data, mens lærer bruker samfunnsvitenskapelig metodikk for å forstå det sosiale samspillet.  

Alt blir gjenstand for analyse med tanke på umiddelbar forbedring og deretter revisjon av det digitale 

læreverket. Åpen publisering gir andre enkel tilgang til å bruke det samme materialet for egne 

undervisnings- og læringsformål.  

Dette gir grunnlag for kritikk og forbedring. PISA-modellen følger således samme kvalitetslogikk som 

i forskning med vekt på reflekterende praksis og praksisforankret forbedring. 

4 NUDGE - NORWEGIEN USER AND DEVELOPMENT GROUP FOR EDX 

Kimene til et digitalt Norgesnett eksisterer bl.a. i UNIT’s delingsmekanismen for digitale 

læringsobjekter som er nevnt ovenfor.  

Her gjenstår det noe for å sikre god kvalitet. Det er f.eks. behov for mekanismer som gjør det enklere å 

skille ut bilder og videoer med gjenbruksverdi fra det som har lite relevans og presisjon, - det man i 

informasjonsteorien gjerne kaller støy. Det må også bli enklere å finne ressurser som er lisensiert for 

gratis gjenbruk. Den samme utfordringen gjelder komplette online læreverk.  
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Man bør bygge på dette og gå videre med flere brukerdrevne tilnærminger. Gjennom NUDGE-initiativet 

for Norwegian User and Development Group Edx har Open edX-miljøer ved flere universiteter som 

NTNU – Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, OsloMet – storbyuniversitetet og Universitetet 

i Tromsø – Norges arktiske universitet nå gått sammen om å utvikle kjennskap og løsninger for dette. 

UNIT er her en sentral samarbeidspartner. 

I dette initiativet vil vi bygge opp et faglig basert miljø for erfaringsutveksling, opplæring online og i 

blandingsmodus for forfattere/redaktører og for å utvikle bedre driftsløsninger. Vi fremmer 

brukerinteresser og engasjerer oss i videreutvikling.  

Vi inviterer alle som interesserer seg for åpen lisensiering og fri gjenbruk av digitale læringsressurser i 

høyere utdanning i Norge om å delta i dette arbeidet. 
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