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1 MOTIVASJON FOR SOKNADEN

Jeg soker om & bli merittert underviser fordi jeg er dypt engasjert i & fremme studentenes
lering og utvikling, og har som mal & bidra til kontinuerlig forbedring av undervisningens
kvalitet. Min motivasjon stammer fra et enske om & gjore en positiv forskjell for studentene,
der jeg kan kombinere min erfaring som bade underviser, kliniker og forsker for a skape en

leringsopplevelse som er relevant, utfordrende og stimulerende.

Mitt dremmescenario som merittert underviser innebarer & kunne videreutvikle undervisning
som béde er faglig solid og tilpasset utfordringer i et moderne samfunn. Dette innebaerer at
undervisningen kan vere mer fleksibel og tilgjengelig, samtidig som den fremmer
dybdelaring, kritisk tenkning og refleksjon. Jeg ensker a utvikle studentaktive og
teknologistattede metoder og leringsmiljeer der studentene far mulighet til & utforske,
eksperimentere og lere i en sosial og kollaborativ kontekst. Jeg ser ogsa for meg & kunne
bidra til deling av gode ideer pa tvers av utdanninger, slik at vi sammen kan styrke

undervisningskvaliteten og laeringsutbyttet for studentene.

2  PEDAGOGISK CV
Jeg har Universitetspedagogisk basiskompetanse fra Universitetet i Oslo (UiO) (vedlegg 1).

Anbefalinger til denne sgknaden finnes 1 vedlegg 2a-1.

Jeg fullforte min grunnutdanning som klinisk ernaringsfysiolog (kef) i 1989 (vedlegg 3) og
arbeidet de forste arene ved ulike sykehus. Doktorgraden avla jeg 1 1999 ved Det medisinske

fakultet, UiO.

12009 ble jeg fast ansatt ved Avdeling for sykepleieutdanning, davaerende Hoyskolen i
Akershus (HiAk), nd OsloMet. Samtidig hadde jeg en professor II-stilling ved Norges miljo-
og biovitenskapelige universitet (NMBU), hvor jeg underviste, vurderte, veiledet og var

emneansvarlig pd masterniva.

I perioden 2011-2015 hadde jeg d&remal som instituttleder for daveerende Institutt for helse,
ernering og ledelse (HEL) ved campus Kjeller, med overordnet ansvar for ca 1000 studenter,

10 ulike utdanninger og 85 tilsatte (vedlegg 4).

Jeg har samarbeidet tett med stottetjenesten DIGIN (Digital innovasjon) siden oppstarten, noe

som har vaert avgjerende for utviklingen av min digitale pedagogiske kompetanse.



12015 tiltrdte jeg stillingen som fast professor i 100 % stilling ved Avdeling for ernering,
som den gang tilbed bade bachelor- og masterprogram i Samfunnsernering. Begge

programmene ble avviklet henholdsvis 1 2018 og 2024.

For a gjere en positiv forskjell for de siste studentkullene, valgte jeg & unngd en rutinepreget
tradisjonell tilnerming og fremmet i stedet teknologistettet studentaktiv undervisning (1).
Parallelt inviterte jeg studentene til & delta 1 forskningsprosjekter knyttet til overgangen til
studentaktiv undervisning, samt den digitale nedundervisningen under covid-19. Metodene
som ble benyttet var sperreskjemaer og fokusgruppeintervjuer (2), samt dybdeintervjuer (3).
Samtidig bidro jeg med undervisning, vurdering og veiledning ogsé ved andre utdanninger
(bachelor- og masterprogrammer), der jeg ogsa fremmet teknologistettet, studentaktiv
undervisning. Jeg igangsatte folgeforskning ogsé i to andre settinger med betydelig storre
studentkull enn ved Samfunnsernaring, med henholdsvis rundt 700 studenter (bachelor 1
sykepleie) (4) og flere tusen (INTERACT) (5-18). Data ble samlet inn ved repeterte
sperreskjema med béde lukkede og &pne spersmal, basert pa tverrsnittdesign. Noen av
hovedfunnene (2-18) vil bli beskrevet senere 1 seknaden, samt hvordan disse har pavirket
undervisningspraksiser. Spesielt var dette verdifullt under planleggingen og gjennomferingen
av OsloMets forste heldigitale masterspesialisering, "Ern@ringskompetanse for

helsepersonell" (MAERN), og hvor jeg hadde en nekkelrolle (vedlegg 2c¢).

Da Avdeling for ernaring ble nedlagt 31/12-23, ble jeg overfort til Avdeling for psykisk
helse-, rus- og avhengighetsarbeid, siden jeg fikk professorkompetanse i Mental Health Care 1
2022 (vedlegg 2a).

Norsk forening for kliniske ernzringsfysiologer ga meg heder som «Arets kef» i 2017, og i

begrunnelsen for karingen sto det:

«Karis innsats har hatt innvirkning pd ernceringskompetansen til sykepleiere i
utdanning i Norge. Dette er en svart effektiv tilncerming til ernceringsproblematikk i

helsevesenet, og har sannsynligvis hatt mye d si for pasientene.» (19)



3 UNDERVISNINGSREPORTOAR
Sammen med vedleggene i del 2, og spesielt vedlegg 3, viser det folgende hvordan kravene og
kriteriene for merittering dokumenteres med pedagogisk kompetanse betydelig hoyere enn

basiskompetansen.

Gjennom arene har jeg beveget meg fra tradisjonelle plenumsforelesninger til omvendt
undervisning og teknologistettet studentaktiv undervisning. Jeg har erfaring en rekke former,
som seminarer, gruppearbeid, case-basert undervisning, dialogbasert undervisning og med
enkle digitale leringsverktay som Menti og Padlet, men ogsd mer avanserte verktoy.
Omvendt undervisning i kombinasjon med heldigitale leringsaktiviteter har jeg erfaring med
fra flere ulike utdanninger. Jeg har undervist bade alene og sammen med andre, 1 bade
serfaglige, flerfaglige og tverrfaglige sammenhenger. Nar det gjelder eksamen og
sensorarbeid, har jeg erfaring fra bade formativ og summativ vurdering, muntlig og skriftlig.
Jeg har laget arbeidskrav, vurderingskriterier og eksamensoppgaver i en arrekke, samt vurdert
bade muntlige og skriftlige prestasjoner internt/eksternt. Jeg har deltatt i revisjoner av
program- og emneplaner, og 1 implementeringen av RETHOS. Jeg har veiledet en rekke
bachelor- og master studenter, samt tre PhD-studenter, bade enkeltvis, parvis og i grupper.
Videre, jeg har veiledet kef-studenter i praksis, og i en kort periode ogsa studenter ved
Samfunnsernzring i hospiteringspraksis. Jeg har veiledet ved ulike seminar og i
tverrprofesjonelle studentgrupper, og der jeg har kunnet, kombinert dette med
hverandrevurdering. Jeg leverer alltid ut emnevaluering for eksamen, og hatt dialog med

(tillitsvalgte) studenter, for a sikre kontinuerlig forbedring.

Ved undervisning utenfor ernering har oppdragene variert fra korte gkter pd et par timer til
omfattende dagsseminarer. Min erfaring spenner fra & undervise smé, homogene grupper
fysisk pa campus til store, heterogene studentgrupper via Zoom/Teams. Jeg jobber analytisk

og systematisk med stotte fra kollegaer, og i samarbeid med DIGIN.

I eksemplene i punkt 5 vektlegges innsats som gar utover det ordinaere, med dokumentasjon

som viser at alle kriteriene er oppfylt i betydelig grad, supplert med vedleggene.

4 SYN PA UNDERVISNING OG LARING
Jeg illustrerer innledningsvis ved noen eksempler hvor mitt syn «naturlig» har kommet til

uttrykk 1 valg av undervisningsformer:



Laringsmiljeet er en grunnleggende forutsetning for lering (1, 20). For pandemien hadde vi
begrenset erfaring med digitalt leeringsmiljo og undervisning. For & utforske dette nermere,
igangsatte jeg sammen med kollegaer ved SHA og LUI et kvalitativt forskningsprosjekt basert
pa dybdeintervjuer med Samfunnsernaringsstudenter (3). Funnene viste blant annet at
interaktive og samarbeidsorienterte digitale verktey, som studentresponssystem (SRS)-
verktay, var nekkelfaktorer for et godt digitalt leeringsmilje. Dette fremmet aktiv lering, okte
motivasjonen og styrket studentenes mestringsfolelse. Resultatet var et mer student-sentrert
leeringsmilje, hvor variasjonen i laeringsaktivitetene bidro til en dypere forstaelse av
fagstoffet. Selv om dette er en liten studie utfort 1 en homogen studentgruppe (3), stotter
funnene at digitale teknologier kan brukes pa en god pedagogisk méte (1, 20, 21). I kjelvannet
av denne studien, har jeg implementert bruk av SRS-verktey i ulike settinger. Ordskyen i
figur 1 er et eksempel pa hvordan undervisningen ble mer engasjerende, og bidro til & gjore

studentene aktive deltakere 1 stedet for passive observaterer.

Nér det gjelder leringsaktiviteter, sd har jeg hatt som mél & fremme studentenes motivasjon,
bade ved a styrke deres indre motivasjon og ved & koble leringen til arbeidslivets behov, som
en ytre motivasjonsfaktor (1, 22). For a oppna dette har jeg erfart at variasjon er viktig, 1

tillegg til riktig bruk av verktoy (20).

Omvendt undervisning krever at studentene har gjort forarbeidet for de moter medstudenter
eller meg (23-27). Hvis s, kan omvendt undervisning fremme engasjement, samarbeid,
kritisk tenkning og problemlesning i en sosial kontekst (1, 28). En fordel med omvendt
undervisning er fleksibel tilgang til undervisningsmateriell, som gir studentene frihet til &
styre egen lering, noe jeg har erfart er spesielt viktig for studenter med jobb. Variasjon 1
leringsressurser gjor det ogsé lettere for studentene 4 tilpasse prosessen til individuelle behov
og preferanser (28, 29). Samtidig kan barrierer oppsta, som at studentene meter uforberedt.
Dette kan skyldes at metoden oppleves som mer krevende enn tradisjonelle forelesninger,
manglende eierskap til leringsprosessen, eller at studentene er uvante med tilnermingen (4,
30). Motstand mot studentaktive metoder mer generelt (omfatter mer enn omvendt
undervisning), er ikke et nytt fenomen (23, 30, 31). Et tiltak for & mete disse utfordringene er
a designe for studentaktiv lering, med tydelig samsvar mellom leringsutbyttebeskrivelser,
leeringsaktiviteter og vurderingsformer, kjent som samstemt undervisning (32). Dette skaper

helhet og sammenheng i studentenes laeringslop, som beskrevet 1 punkt 5.2 og 5.4.

Det er avgjerende a forberede studentene pa et arbeidsliv der samarbeid i team vil vare en

sentral del. Derfor legger jeg vekt pa a tilrettelegge for samarbeidslaring allerede tidlig 1



utdanningslepet, hvor studentene leerer om, av og med hverandre (33). Mine erfaringer med
synkront gruppearbeid samsvarer med funn fra en systematisk litteraturgjennomgang, som er
publisert av noen av mine kollegaer, og som peker pa nekkelfaktorer for vellykket
gruppearbeid (34). Disse inkluderer sma grupper, stabil sammensetning og felles ansvar.
Samtidig identifiseres barrierer som ineffektiv gruppekommunikasjon, utfordringer med a
planlegge synkrone mater og tekniske problemer. For & mete utfordringene ved digitalt
gruppearbeid bruker jeg samarbeidsaktiviteter rundt SRS-verktoy som Kahoot! og

Mentimeter, 1 trdd med vare egne funn (2, 3).

Kunnskap kan deles inn i en hierarkisk trekant, der lavere nivaer dekker & huske, forsta og
anvende, mens hoyere nivaer («toppen») omfatter a analysere, evaluere og skape (Blooms
reviderte taksonomi) (35). I ernaringsfaget star feilinformasjon og medieskapte myter ofte i
kontrast til forskningsbasert undervisning (36). Derfor er det viktig at studentene tilegner seg
faktakunnskap og forstielse for & ivareta pasientsikkerheten (22). Ny kunnskap kan skapes
eller konstrueres ved & akkumulere og aktualisere kunnskap fra ulike fagomréder, i trdd med
Blooms modell (35). Grunnleggende kunnskap er viktig for & kommunisere og samarbeide
med andre i1 arbeidslivet. Det omfatter ogsa a ha legitimitet, samt at det er en viktig plattform

for livslang leering (22, 37).

Allerede «de gamle grekerne», som Aristoteles, var opptatt av leering. Kunnskap har ulike
former, og Aristoteles' tre intellektuelle dyder — «episteme» (teori), «techne» (teknikk) og
«phronesis» (praktisk klokskap) — regnes fortsatt som sentrale for profesjonskunnskap og
profesjonskvalifisering (38). Dette krever et sammensatt kunnskapsgrunnlag der teori, teknikk
og praktisk klokskap integreres, og studentene mé skape meningsfulle sammenhenger mellom
teori og praksis for & oppna forstaelse og mestring. Slike sammenhenger kalles praktiske
synteser (39). Koherens mellom de ulike formene kan gi studentene okt forstaelse og mestring
(40). Mitt kunnskapssyn bygger pé et sammensatt kunnskapsgrunnlag, der kunnskap utgjer
fundamentet for kvalifisering. Studentene trenger en bredde i kunnskapsformene, fortsatt med
referanse til Aristoteles' tre intellektuelle dyder, pa ulike nivaer 1 kunnskapshierarkiet.
Studentene mé gis mulighet til & se relevansen av det de lerer, noe som skaper koherens
mellom ulike kunnskapsformer og laeringsaktiviteter. Det bidrar ogsa til at de opplever
motivasjon og mestring, samtidig som de reflekterer over og blir bevisst sine egne
leeringsstrategier, noe som legger grunnlaget for dypere lering. Jeg er etter nesten 30 ars
yrkesliv trygg pé at jeg kan bidra til at studentene opplever praktiske synteser og koherens

mellom teori og praksis, for eksempel via i case-basert undervisning.



Case-basert undervisning er en laeringssentert tilneerming som ofte brukes innen ernering, og
helseutdanninger generelt (41). Mélet er & fremme ferdigheter som kritisk tenkning,
problemlosning og samarbeid, samtidig som den gir erfaring i & anvende teori pa praktiske
utfordringer (41). Jeg vektlegger derfor viktige kjernebegreper i caser (lavere nivaer i
taksonomien), samtidig som studentene gjennom gruppearbeid loser arbeidslivsrelevante
oppgaver i tilknytning til casene. Mélet er 4 utvikle studentenes kompetanse pa alle
taksonominivder. Metoden har begrensninger, som at casene kan vare for smale og dermed gi
studentene en begrenset forstaelse av fagfeltet. Overfokus pa lesninger kan ogsé svekke
refleksjon og kritisk tenkning (41). For a adressere dette har jeg erfart at det kan vare positivt
a kombinere case-basert gruppearbeid med tradisjonelle metoder som forelesninger, for & gi

studentene bade oversikt og dybde.

Som timelaerer ved ulike utdanninger, bes jeg som oftest om & holde fysiske forelesninger av
noen fa timers varighet. Forelesning som metode har noen fordeler: den kan gi oversikt over
komplekst innhold, fremme forstielse for bade bredde og dybde, og gjennom opptak eller
forhandsinnspilling, skape fleksibilitet. Ulempene inkluderer at metoden er laererstyrt, kan
oppleves som lite engasjerende og ikke alltid imetekommer individuelle preferanser og
behov. Nér jeg underviser store studentgrupper, vektlegger jeg dialog giennom summegrupper
og plenumsdiskusjoner. Hvis dette ikke er mulig, har jeg god erfaring med digitale SRS-
verktoy. Dette kan skape en verdifull leringsarena der studentenes bidrag integreres i
undervisningen, samtidig som leringsmalene forankres i arbeidslivsrelevante diskusjoner,

ettersom studentene ofte deler fra sin egen arbeidserfaring (22).

Studentene etterlyser mer veiledning og tilbakemelding, for eksempel via Studiebarometeret.
For & mate dette har jeg tatt 1 bruk medstudentvurdering. Denne tilne@rmingen gir studentene
mer tilbakemelding enn jeg alene kan gi, samtidig som forskning viser at det & gi
tilbakemelding ofte gir storre leeringsutbytte enn & motta den, da prosessen krever et hoyere
kognitivt engasjement (42). Tilbakemeldingskompetanse, en avgjerende ferdighet for
arbeidslivet og livslang lering, bygges gradvis gjennom aktiviteter som progress seminarer.
Studentenes evne til 4 gi og motta tilbakemelding reflekteres i hvordan de forstar

tilbakemeldingen og hvordan de anvender den for & fremme egen laring (22, 43).

For & oppsummere, er mine undervisningspraksiser primeert forankret i et sosiokulturelt
leeringssyn, men de tilpasses etter behov. Som en del av et lite fagmilje som har blitt faset ut,

og som ofte brukes som timelerer ved andre utdanninger, er fleksibilitet avgjerende. Dersom



et oppdrag ikke helt samsvarer med en sosiokulturell tilneerming, tilpasser jeg det gjerne sa

godt jeg kan, som vist ovenfor.

Inspirert av Vygotskys teorier understreker den sosiokulturelle tilnzermingen betydningen av
sprék, kultur og sosiale relasjoner 1 leering (44). Mennesker er flokkdyr, og grunnleggende
sosiale, og leering forstdes som en sosial prosess der mellommenneskelig interaksjon spiller en
sentral rolle. Det er selve samhandlingen og kommunikasjonen i et sosialt miljo som er
avgjerende for leringen. Lering skjer innenfor det som kalles «den nermeste
utviklingssonen» (ZPD), hvor studenter mottar stotte fra mer erfarne personer, som larere
eller medstudenter, og oppnar mer gjennom samarbeid. Ulike former av samarbeidslaring,
som gruppearbeid, er derfor en viktig del av min praksis. Kvalifisering innebzrer samtidig
lering gjennom erfaring, hvor de larer ved & gjore, slik det skjer i1 et mester-larling-forhold
(Nielsen & Kvale, 1999). I mesterlere arbeider mesteren innenfor svennens ZPD, ved a
tilpasse oppgaver og utfordringer til deres ferdighetsniva, og gradvis eke kompleksiteten i takt

med svennens utvikling (45)

I en ideell verden ville mitt pedagogiske grunnsyn alltid hengt godt sammen med valg av
undervisnings-, veilednings- og vurderingsformer. Noen av eksemplene mine, har et samstemt
leeringsdesign, og er i trdd med sosiokulturelle perspektiver, mens andre eksempler etter min

mening har forbedringspotensialer.

5 UTVIKLING AV UTDANNINGS- OG
UNDERVISNINGSKVALITET: EKSEMPLER
5.1 Ernzringsutdanninger — bakgrunn og status

Noen utdanninger ved OsloMet har lang historie og heye studentvolum, men for ernaring er

sitasjonen annerledes:

Den forste offentlige utdanningen pa heyere nivd innen praktisk matlaging, hygiene,

okonomi, husstell og storhushold, Statens laererinneskole i1 husstell, ble opprettet 1 1909

(senere Stabekk hayskole) (46, 47). Da ern@ringsutdanningene ved Stabekk ble flyttet til
HiAk 12004, var de forst organisert ved Fakultet for lererutdanning og internasjonale studier
(LUI), for de ble overfort til HV i1 2010. Bachelor- og masterutdanningene i ern&ring ble
avviklet 1 henholdsvis 2018 og 2024 pd grunn av nedgang i sekertall. Dette skyldtes

sannsynligvis opprettelsen av nye profesjonsstudier i klinisk ernering ved universitetene i1 de
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storste byene, gkt antall studieplasser ved UiO, samt etableringen av ernaringsutdanninger

ved private hogskoler.

Historien til profesjonsstudiet i klinisk ernaring begynte i 1961, da det ble besluttet & etablere
en felles nordisk akademisk utdanning i ernaring, kjent som «Nordisk hegskole for
husholdsvitenskap» (47). Forste del av denne utdanningen, som inkluderte preklinisk
basalmedisinsk undervisning, 14 ved UiO. Den andre delen, spesialiseringen i klinisk
ernzring, 14 ved Universitetet 1 Gateborg, og malsetting var «& gi kunnskaper 1 dietetikk med
sykdomslere, samtalsmetodikk med psykologi og pedagogikk, trening i selvstendig og kritisk
vurdering av medisinske og naringsfysiologiske data og trening i tillemping av innhentede
kunnskaper 1 praktisk terapeutisk virksomhet». I mange andre land er erneringsutdanninger
knyttet til fakulteter for matematisk- naturvitenskapelige- eller landbruksfag, eventuelt med
pedagogiske utdanninger. En ny norsk utdanning i klinisk ernaring ble lagt til Det medisinske
fakultet/UiO etter at det nordiske utdanningssamarbeidet ble avsluttet i 1996 (47).

Autorisasjon for kliniske ern@ringsfysiologer (kef) tradte i kraft 1 2001.

Ernzring er bade et grunnleggende behov og en menneskerettighet. Helse- og
omsorgstjenestene har et ansvar for a ivareta pasienter/brukeres ulike erneringsbehov, men
tilsyn viser dessverre at dette kan svikte. Helsepersonellkommisjonen understreker behovet
for at profesjonsutdanningene, men ogsa andre yrkesgrupper, far styrket ernarings- og
matfagligkompetanse (48). Derfor er det positivt at OsloMet fra 2025 tilbyr den digitale
deltidsmasteren «Ern@ringskompetanse for helsepersonell" (MAERN) og styrker
ern@ringskompetansen i andre utdanninger. Det antas at omlegging fra heltid til deltid vil fore

til flere sokere, samt at studenter vil kunne fullfere studiet pa normert tid.

5.2 Samfunnsernzring - SERNB2200 «Dietary assessment methods»

Jeg trekker frem emnet SERNB2200 som et eksempel hvor det gradvis ble drevet frem bruk
av studentaktiv undervisning og samstemt undervisning (32). Jeg var forst underviser, og
deretter bade emneansvarlig og underviser, de siste drene for utdanningen ble nedlagt.

Samarbeidspartnere var kollegaer fra ernaring og fra LUI/OsloMet (vedlegg 2b, c, 1, k og 1).

Eksamen var en individuell hjemmeeksamen hvor studentene fikk utdelt en SPSS-fil med
studentens individuelle data (klassesett), innlevert via obligatoriske arbeidskrav.
Eksamensoppgaven (vedlegg 5a) krevde at studentene integrerte kunnskap og ferdigheter fra

hele kurset. Siden eksamen var basert pd arbeidskravene, utviklet leringskurven seg kollektivt
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blant studentene. Laringsaktivitetene besto av en kombinasjon av studentaktive aktiviteter:
individuelt, 1 grupper og i plenum, og som hang godt sammen med laeringsmélene. Omvendt
undervisning (28) ble tatt i bruk i form av videoer og artikler for a stotte studentenes
forberedelser. «Peer instruction» (PI) (49, 50) ble gjennomfoert ved at det ble laget
flervalgsspersmal knyttet til leringsmal, og studentene matte velge svaralternativer (A-D) ved
fysisk & stille seg ved lapper med tilsvarende bokstaver plassert i klasserommet. Etter & ha
valgt svar diskuterte studentene sine valg med andre som hadde valgt samme alternativ og
deretter med dem som hadde valgt ulike alternativer (28). PI fokuserte hele tiden pa a
stimulere til dypere lering gjennom aktiv deltakelse. En annen aktiviserende tilnaerming var
via metoden veid registrering, der all mat og drikke veies for a sikre noyaktig kostregistrering.
Studentgrupper estimere den absolutte vekten i gram av ulike matvarer, som jeg hadde tatt
med og fordelt pa ulike «poster» i klasserommet. Avvik fra den mélte vekten ble deretter
diskutert gruppevis, for resultatene ble gjennomgétt i plenum. Denne gvelsen ble gjennomfert
for egenregistrering, og malet var 4 gi studentene innsikt i konsekvensene av ungyaktige
kostregistreringer, sarlig i situasjoner der presise kostdata er avgjerende for
pasientsikkerheten, som for eksempel hos nyrepasienter med proteinrestriksjon. Studentene ga
tilbakemelding om at & gjennomfore alle registreringene via arbeidskrav for de ble brukt i
eksamensoppgaven, ga en bratt leringskurve, men ogsé dypere forstielse fordi de fikk

verdifull trening 1 & knytte teori og praksis sammen.

A folge denne prosessen ga meg viktig erfaring som bidro til min pedagogiske utvikling, da
jeg observerte hvilke deler av undervisningen som hadde gitt varig laering hos studentene og

hvordan de senere som masterstudenter anvendte denne kunnskapen, se neste eksempel:

5.3 Samfunnsernzring - MAMES910 «Masteroppgave»

Da jeg begynte ved HiAk, ble jeg inspirert av progressmasterseminarene i masterprogrammet
Empowerment. Malet var & stimulere til jevn progresjon og forberede studentene pa den

muntlige masterheringen.

Under covid-19-pandemien videreutviklet jeg progressseminarene for mastergraden i
Samfunnsernering (MAMES910) til heldigitale seminarer (Zoom). Jeg reviderte innholdet i
Canvas, utarbeidet vurderingskriterier (vedlegg 5b), og innferte en forutsigbar rotasjon der

student- og opponentpar ble byttet ut for hvert arbeidskrav. Dette grepet bidro trolig til okt
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kollektiv leering. For «pandemikullene» valgte jeg a holde vurderingskriteriene enkle: I dag er
funksjoner som skjermdeling, chat og muligheten til 4 unmute seg selv velkjente for de fleste,
men pa den tiden laerte studentene seg disse ferdighetene gjennom dette emnet. Studentene
leerte minst av a presentere selv. Dette samsvarer med forskning som viser at det a gi
tilbakemelding ofte gir sterre laeringsutbytte enn & motta det, siden prosessen krever hoyere
kognitiv innsats (42). Dette er et eksempel pd hvordan lererrollen endres gjennom bruk av
studentaktive undervisningsmetoder: seminarene ble mindre lererstyrt, noe som bidro til okt

studentengasjement og en mer aktiv laeringsprosess.

Erfaringene fra dette emnet har vert viktige for min pedagogiske utvikling, bade fordi jeg
observerte en gkning i studentenes tilbakemeldingskompetanse i lopet av emnet (43), og fordi
tilneermingen krevde faerre ressurser til individuell masterveiledning, samtidig som den

pedagogiske fremgangsmaéten ble godt evaluert (vedlegg 5c).

5.4 Ernaringskompetanse for helsepersonell - MAERN4200 «Klinisk ernzering»
Spesialiseringen MAERN under paraplymasteren Master i Helsevitenskap (MAVIT), er
OsloMets forste heldigitale master, og samtidig nyopprettet (51). Jeg omtales av
spesialiseringsansvarlig som MAERN nekkelperson, som bade emneansvarlig og underviser

(vedlegg 2c¢).

Sammen med kollegaer hadde jeg for dette, gjennomfert studier som fokuserte pd studentens
erfaring med teknologistettede studentaktive undervisnings- og laeringsformer (2, 5-9, 14-17).
Varen 2021 gjennomforte vi ogsa dybdeintervjuer (3), hvor studentene papekte flere fordeler
med digital undervisning, som tilgjengelighet, fleksibilitet og effektivitet. Samtidig opplevde
de mangel pa sosial kontakt og samarbeid med medstudenter som en utfordring. Til tross for
disse utfordringene ble aktiv leringsteknologi, som SRS, delte dokumenter og bruk av
kamera, vurdert som avgjerende for vellykket digital undervisning (3). Ved utformingen av
leringsopplegget i MAERN tok vi utgangspunkt i forskningsfunnene og fokuserte pa hva
studentene skulle oppnd (leeringsmél), hva de skulle gjore (aktiviteter), og hvordan leringen
skulle vurderes (oppgaver) (32). Av plasshensyn fokuseres pa emnet MAERN4200 (vedlegg
6a-d): Den summative vurderingen var en individuell case-eksamen, innlevering av
lyd/videoopptak, og péfelgende eksaminering (vedlegg 6b) som var basert innleverte

arbeidskrav og leringsaktiviteter. En studiene vére viste at innlevering av podcast som
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vurderingsform ga hoyere leringsutbytte enn tradisjonelle fagtekster (8). Analysen av
tekstsvar indikerte at podcaster fremmet diskusjon, refleksjon og tverrprofesjonelt samarbeid.
Case-baserte podcastoppgaver kan derfor forberede studentene pa samarbeid om komplekse
og realistiske scenarier (8). Den case-baserte undervisningen var en kombinasjon av omvendt
undervisning og synkrone seminardager (40%). Den synkrone undervisningen var en
kombinasjon av plenumsundervisning og synkront gruppearbeid. Arbeidslivsrelevante caser
ble utviklet for & integrere teori og praksis (28). Casene var delt i to deler: del 1 introduserte
casene med bakgrunnsinformasjon og problemstillinger, mens del 2 videreutviklet casene ved
a gjore sykdomsforlgpet mer komplekst og utfordrende. Studentgruppene skulle formulere
studiespearsmadl til hver case, noe som skulle hjelpe dem & né laeringsmélene. Eksempler pa
studiesparsmél studentene formulerte inkluderte: «Hvordan er kostholdet til Ruth? (energi,
makro- og mikronaringsstoffer?)» (tilsvarer de laveste nivdene i taksonomien); «Hvilke tiltak
kan pd dette stadiet bedre Ruth sin ern@ringsstatus, og hvem ber implementere tiltakene?»
(tilsvarer de hgyere nivéene i taksonomien). Hensikten med studiespersmalene var a gjore det
lettere for studentene & jobbe med fagstoffet, men det ble erfart at de trengte en del veiledning
1 4 formulere spersmalene. Studentaktive leringsaktiviteter omfattet bade individuelle og
gruppebaserte oppgaver, samt bruk av ulike SRS. Blant de individuelle aktivitetene var
asynkrone quizer med automatisk retting og forhdndsdefinerte tilbakemeldinger, uavhengig av
om svarene var riktige eller feil. Flervalgsspersmélene var hovedsakelig delt inn i kategoriene
kunnskap og ferdigheter. Padlet ble benyttet bade synkront og asynkront. Andre aktiviteter ga
studentene praktisk trening med verktoy som er i bruk i helsevesenet. Casene og
studiespersmélene ble diskutert i plenum, for det avslutningsvis ble publisert en video som
oppsummerte leringsmélene og besvarte studiespersmalene. Studentene ga emnet gode
evalueringer (vedlegg 6¢, 6d). Mange studenter var imidlertid i jobb, hvilket utfordret
undervisningsopplegget, som i stor grad var basert pé aktiv, synkron deltakelse. Resultatet ble
et uheldig skille mellom studenter som deltok synkront og de som ikke deltok like

regelmessig.

For min utvikling har MAERN vert viktig, og leder meg i retning av mer fleksible

undervisningspraksiser.

5.5 Preklinisk digitalt ernzeringsseminar ved bachelor sykepleie

Jeg ble invitert av studieleder og emneansvarlig ved bachelor i sykepleie pa Kjeller til & styrke
ernring i utdanningen. Invitasjonen var basert pa var forskning, der nesten 600

sykepleiestudenter deltok i datainnsamlingen. Funnene viste at ernaringsstatus blant eldre
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pasienter ikke folges godt nok opp (52-56). Resultatet var at vi utviklet et digitalt
erngringsseminar (pa Zoom), med utgangspunkt i eksisterende laeringsutbyttebeskrivelser i
emnet SYKPRA30. I lopet av 2 &r hadde vi etablert dette som et obligatorisk arbeidskrav for
hele sykepleierkullet ved OsloMet (vedlegg 2d og 8). Dette er den eneste

sykepleieutdanningen i Norge som tilbyr et digitalt ernaringsseminar.

Den pedagogiske tilnermingen bygger pd mine erfaringer med & bruke varierte,
teknologistettede og studentaktive undervisningsmetoder. Siden dette er et dagsseminar,
brukes omvendt undervisning. Var underseokelse hadde vist at sykepleierutdanningen hadde
begrenset undervisning om barn (10, 11). Derfor videreutviklet vi en barnecase med diabetes
type 1, som en rad trad til et storre undervisningsprosjekt (ref. punkt 5.6). I tillegg utviklet vi
to nye case som representer to store sykdomsgrupper: underernaring blant eldre og overvekt
(vedlegg 8b). P4 samme mate som for MAERN, la vi inn kjernebegreper inn 1 casene. Casene
er selvfolgelig enklere enn casene som brukes i MAERN (punkt 5.4), men ogsé her benyttes
arbeidslivsrelevante screeningverktoy som en del av leringsaktiviteten. Studentene leverer

inn sine screeningresultater via Mentimeter-ordskyer (Figur 1).

Figur 1: Mentimeter ordsky som visualiserer studentenes screeningsresultat for fiktive

pasienter med underernaring

Ordskyen viser en spredning i

: screeningsresultat for en case
(underernzring: 0-7; Risiko for
underernaring score 8-11; Normal

| ernazringsstatus: 12-14). En gruppeoppgave
er & diskutere spredningen i1 ordskyen. Dette
pedagogiske grepet ble godt mottatt av

studentene, da slik spredning medforer en

uakseptabel pasientsikkerhet.

P& grunn av gkonomiske begrensninger métte den formative vurderingen bli en quiz, men her
jobber vi for en bedre pedagogisk lesning. Evalueringen av det obligatoriske arbeidskravet har
vist positive tilbakemeldinger med hensyn til relevans (vedlegg 8c). Samtidig viser
evalueringen ogsa at det er forbedringspotensial. Dette seminaret er nd en modell for hvordan

ernering kan integreres i eksisterende LUB for a styrke ernaring ogsé ved andre utdanninger.
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5.6 Tverrprofesjonelt undervisningsprosjekt (INTERACT)
Se vedleggene 2f, 2g, 9a-i, og 2b.

«Interprofessional Interaction with Children and Youth» (INTERACT) er et
undervisningsprosjekt ved OsloMet som har som mal «a fremme tverrfaglig
samarbeidskompetanse hos studenter pa helse-, sosial- og pedagogiske utdanninger, samt
formidle kunnskap om samhandling med barn, unge og deres familier» (57, 58), i trad med
nasjonale feringer (59, 60). Undervisningsopplegget justeres kontinuerlig (58), men baseres
pa en kombinasjon av omvendt undervisning, synkrone seminardager, gruppearbeid 1
tverrprofesjonelle grupper, og hovedsakelig case-basert (57, 61). Pr dd er dette obligatorisk
arbeidskrav for over 5200 studenter fra 15 ulike studieprogrammer, med rlige digitale
seminardager i tre &r (58). Universitetet i Agder hadde fra 2014 et tilsvarende

undervisningsopplegg, Profesjoner i samspill - PROFUND (62, 63).

Fra oktober 2018 ble jeg bedt av prorektor for utdanning om a overta som prosjektleder og
dermed lede oppskaleringen fra 350 til 1500 studenter pd campus (Figur 2). Det ble da foretatt
en rekke endringer i1 dialog med studenter, styringsgruppe, referansegruppe, fagrad,
arbeidsgruppe og andre internt/eksternt (vedlegg 9a-1) (5): plenumsforelesninger ble erstattet
med selvstyrt studentgruppesamarbeid som ideelt sett skulle besta av studenter fra atte ulike
utdanninger. P4 grunn av det hoye antallet studenter méatte de 196 gruppene fordeles pa 122
ulike rom 1 ni bygninger, noe som umuliggjorde felles synkron fellesaktivitet. Fra studiedret
2020/21 ble INTERACT heldigitalt under ledelse av prosjektleder etter meg (vedlegg 2g). Det
ble da ogsé lagt til nye laeringsaktiviteter. Min erfaring er undervisningskvaliteten da gkte, bla
fordi gruppearbeid kunne kombineres med synkrone plenumsaktiviteter. Studentene kjenner
ikke hverandre fra for, og som INTERACT-veileder gjennom 4 ar erfarte jeg at noen av disse

aktivitetene fungerte som viktigere «icebreakere».
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Figur 2: “Flowchart of the Interprofessional learning (IPL) educational intervention study

among health, social, and teacher educational study programs during the academic years

2018-2022” (16) *

o
Vv
& %

Flowchart of the study among health, social, and teacher

study programs during the academic years 2018-2022

IPL group work: physically on campus

Indicator questions

< 2018/19
targeting:

The individual

study programs First-year students
(December, pre (n=221) from 9
IPL deliveries) programs

First-year students
The IPL courses (n=507) from 9
(January, post
IPL deliveries) Progiatis

Supervisors (n=39)

2019/20 2020/21 2021/22
IPL group work: Zoom breakout rooms

First- (n=616),
First-year students second-(n=225), and
(n=454) from 10 third-year (n=200) third-year (n=368)
programs students from 11 students from 14
programs programs

First- (n=1052),
second- (n=818) and

First- (n=919),
second- (n=325), and
third-year (n=319) third-year (n=119)
students from 11 students from 14
programs program

First- (n=272),
First-year students second- (n=182), and

(n=363) from 10
programs

Supervisors (n=13)

Supervisors (n=32) Supervisors (n=21)

*“By 2022: Early Childhood Education and Care, Teacher Education, Supplementary Teacher

Education, Teacher in Design, Arts, and Crafts; Social Work, Child Welfare; Occupational

Therapy, Physiotherapy, Prosthetics and Orthotics, Paramedics, Nursing, Social Education”

Pa bakgrunn av tidspress, min erfaring med a utvikle sperreskjema for store undersekelser,

m.m., initierte jeg hosten 2018 en gjentakende FoU-sperreskjemaunderseokelse, blant

studenter og veiledere relevant for undervingsopplegget (5-17). Figur 2 viser oppskalering av

antall respondenter i perioden 2018-22 (svarprosentene 14 p4 samme nivd som i tilsvarende

studier). For utfyllende forklaring om metodevalg, se punkt 7.5. Noen hovedfunn fra

evalueringen av perioden 2018-22 (16, 17), inkluderer:

e De deltakende utdanningene varierer veldig i studentvolum, noe som kan resultere i skjevt

sammensatte grupper som ikke alltid er like «tverrprofesjonelle».

e Utfordringer for synkront digitalt gruppearbeid omfattet blant annet gruppesterrelse,

gruppesammensetning, grupperoller og gruppekommunikasjon.

e Studentene mente likevel at breakout rooms er en egnet leringsarena for a gve pd a snakke

om sensitive temaer. De yngste studentene var mer positive til dette enn de eldre.



17

e Larerutdannings- og barnevernstudentene ga tilbakemelding om at den faglige
tilnermingen var for grunnleggende og repetitiv. Samtidig meldte helse- og
sosialfagsstudentene at opplegget ikke var relevant for dem, uavhengig av hvilket studiear
de var pa. Laringsressurser som ble oppfattet som enkle eller krevende & mestre, var
sannsynligvis ulike for studenter fra forskjellige studieprogrammer.

.

En oppsummering av funn 2018-22 gjenfinnes ogsa i vare konkrete anbefalinger til

tilsvarende undervisningsopplegg for gkt lering, Figur 3.

Gjennom 4 &r var jeg tett pa dette undervisningsopplegget, og erfaringene herifra var bla

vesentlige for at mitt bidrag inn 1 det digitale ernaringsseminaret og MAERN.

Figur 3: Anbefalinger etter 4 ars gjennomfering av INTERACT (16)

Our advice to minimize barriers and obstacles and to increase the leaming outcomes for students from both

teacher, social, and health study programs include structural, pedagogical, ethical, and legal aspects:

Structural:

Close collaboration with the individual attaining study programs in preparing the students for IPL and IPC, to
ensure relevance for all study programs;

Train the students in both physical, hybrid, blended, and digital collaboration and communication ahead of IPL:
Ensure that the student groups are truly interprofessional, as unbalanced IPL groups will reduce the learning
outcome for all the participating students. The size of the student groups should be considered. Smaller groups
could favor more student activity;

Place the students in groups with unfamiliar peers but provide them with tools to strengthen their generic skills and
optimize group dynamics;

Revise the IPL deliveries each year according to feedback from students, teaching staff. supervisors, and working
life, to keep updated with changes in society and legislation;

Embrace IPL/IPC as a catalyst for needed changes in education. such as approaching sustainability goals.

Pedagogical:

Use small group learning and student active methods;
ini imulation to stimulate collaboration and team learning;
Include game-based training or simulation to s
Reduce the IPL curriculum to a minimum; . ‘ !
The most significant learning outcome for the students is the group discussion and, thus, learning resources
stimulating real-life realistic group discussions perceived as relevant for all student groups, are crucial; :
Include current cases from the news headlines and challenge each student to prepare themselves ahead of IPL to
present their own professional role and legal responsibilities with respect to that case: Ltk
i i S ituting the supervision component with a
i i ming up the tasks or substituting
Consider adding a plenary session sumf
sl in working life
C nicate clearly that different opinions between the student groups may reflect IPC challenges in g
ommu

and that other views should be welcomed.
Ethical and legal aspects:

i i es; L
Teach the students about GDRP and IPL/IPC, particularly concem:lng thz‘g;ytszo:onceming o (4t ?f; |
. fo rograms to prepare the S Ieznabi it
Collaborate with the mdiwdualoftg:e?\rlle;:xggs such as different terminology, procedures, and Llnd.ers?aln. '|I1:g.. Lot
confidentiality, but also sources PRI
what is in the best interest of the child;

i t student groups ; e
Prepare all the differen ; i clients and mandatory reporting. i e e
adverse childnood experiences for their clien | | Lo e

| naluig%il g | .

in thei i uch a
for future challenging experiences In their professm?? $ cha
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6 ANDRES VURDERINGER

Jeg henviser til vedlagte anbefalinger (vedlegg 2a-1), evalueringer og artikler som viser at jeg
har jobbet systematisk med studenttilbakemeldinger for & videreutvikle undervisningen,
samarbeidet med ledelse, kollegaer og studenter for a forbedre undervisningskvaliteten, samt
hatt en plan for faglig utvikling i ulike settinger. Vedleggene illustrerer hvordan jeg i noen
tilfeller har bidratt primeert i form av lederansvar for andre (for eksempel som instituttleder og
1 INTERACT), mens jeg i de andre eksempler selv har drevet utviklingen, eller stottet opp om
andres utvikling. Gjennom min yrkeskarriere har jeg alltid hatt gleden av & arbeide i miljoer
med hoy kompetanse, der kollegaer har fungert som verdifulle ressurser og

samarbeidspartnere.

7 DOKUMENTERT PEDAGOGISK UTVIKLINGSARBEID

7.1 Leareboker

Sammen med en tidligere masterstudent og mangeérige kollega (vedlegg 21), skrev jeg et
kapittel 1 en lerebok om Samfunnsernaring (46), og sammen med en mangearig kollega og
studieleder reviderte jeg en lerebok for sykepleiere «Ernaring — mer enn mat og drikke» (64).
NFFO har gitt meg stotte til & skrive en ny leerebok (Ernering og psykisk helse), og her

handler min motivasjon om at det er stort behov for en slik lerebok.

7.2 Metodehefte

Mitt doktorgradsarbeid var det forste 1 sitt slag 1 Norge, og den praktiske biten var veldig
krevende. Min motivasjon for & lage en metodebok, var at jeg ensket & dele erfaringene mine
med andre, og som et bidrag da jeg senere ble invitert inn i samarbeid i tilsvarende studier

(vedlegg 21).

7.3 Teknologistettet studentaktiv undervisning

Her henviser jeg til eksemplene, og anbefalingen fra DIGIN spesielt (vedlegg 2f).
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7.4 Internasjonalisering
Myndighetene understreker at internasjonalisering er nedvendig for a styrke kvaliteten i
heyere utdanning (1). Jeg har selv studert og jobbet i Sverige, og ila yrkeslivet jobbet for &

fremme internasjonalisering 1 ulike sammenhenger, se tabell 3.5 1 vedlegg 3.

7.5 Forskningsbasert undervisning og FoU

Ved Samfunnsernaring, en liten og homogen utdanning, utferte vi en kvalitativ studie (3), og
hvis funn var viktige da vi planla og driftet MAERN. Imidlertid var bruk av lukkende og apne
spersmal uten innsamling av personsensitive data den realistiske tilne@rmingen 1 settingene
med mange ulike studentgrupper, store studentvolum, tidspress, etc. (2, 3, 5-7, 9-11, 13-18,
52-56). Prinsippet om uavhengighet i analyser, har vert fulgt ved at andre personer enn meg
hovedsakelig har gjennomfert analysene (jeg har selv veart for tett pa
undervisningsoppleggene og/eller studentene). Statistiske analyser ble utfert av en ekstern
professor 1 statistikk, mens apne tekstsvar ble analysert av fagpersoner med kvalitativ
kompetanse. Sammen har vi leert mye, for eksempel om digitalt leringsmilje, og som fé av
oss hadde erfaring med fra for pandemien. Metodevalgene her handler derfor ikke om
leeringsfilosofi, for utvilsomt ville det ha vert en styrke om andre forskningsdesign og
metoder (spesielt kvalitative) hadde veert utfort i noen av settingene. Til tross for at det ikke
var avsatt ekstra tid eller ressurser til FoU i noen av disse settingene, fikk vi likevel utfort
disse eksplorative studiene takket veere godt samarbeid, i en periode preget av mange

endringer

Nér det gjelder & bidra til kompetanseheving av kollegaer, har flere medforfatter brukt

artiklene 1 sine opprykkseknader, samt ifm. andre seknader

Undervisningen er basert pa relevant forskning, inkludert forskning fra kollegaer. Siden mitt
eget doktorgradsarbeid har jeg invitert studenter til & vere bade deltakere og
samarbeidspartnere i FoU-prosjekter, slik at de far verdifull erfaring, samt ogsa at de gis

mulighet til & publisere (52-56, 65-73).

7.6 Annet
Mitt engasjement for undervisningskvalitet og pedagogikk har blitt formildet internt og

eksternt (vedlegg 11, 12 og 13), og hvor jeg har bidratt til kompetanseheving av kollegaer. Jeg
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har deltatt pa seminarer og konferanser om undervisning og lering (bla Laeringsfestivalen,

DIGITAL Fagdag ved OsloMet og i TPS-nettverket), og hatt dialog med ulike fagmiljeer

bade innenfor og utenfor OsloMet. Jeg har vaert mentor pa kvalifiseringsprogram, og tatt

initiativ til samarbeid om Griindercamp med andre miljoer (vedlegg 12).

Studiekvalitetssystemet pa OsloMet legger til rette for en kontinuerlig vurderingsprosess, og
jeg tok 1 bruk emneevalueringsverktayet CES (Course Evaluations and Surveys) 1 Canvas da
det ble lansert som en del av satsingen «Den gode studentopplevelsen», og frem til verktoyet

ble avviklet ved OsloMet.

Jeg har deltatt som styremedlem, og medlem i valgkomiteen, i nasjonalt nettverk for

tverrprofesjonelt samarbeid og samarbeidslaering- TPS-nettverket siden 2018

(sammenslutning av utdannings- og forskningsmilje ved norske utdanningsinstitusjoner og
relevante praksisfelt), samt i Nettverk for utdanningsforskning ved HV (vedlegg 2h). Jeg har
holdt flere foredrag i begge nettverk.

Jeg fikk INTERACT med i nasjonalt forskningsprosjekt om effekten av tverrprofesjonell
undervisning (18) (vedlegg 2h).

Den nasjonale studentundersgkelsen om studiekvalitet, Studiebarometeret, viste 1 2015 at
sykepleiestudentene pa Campus Kjeller var langt mer forngyde enn sine medstudenter andre
steder (vedlegg 8d). Siden det ikke nedvendigvis er en sammenheng mellom

studentenes egenrapporterte tilfredshet og hey utdanningskvalitet, fikk Senter for
profesjonsstudier 1 oppdrag 4 underseke mulige drsaker. Ifolge deres rapport (74) skaret
Kjeller over landsgjennomsnittet innenfor en rekke omrader. Jeg var stolt instituttleder for

studielederne og deres dyktige fagstab (vedlegg 4 og 13d).

8 DET REFLEKTERTE TILBAKEBLIKK
Mitt reflekterte tilbakeblikk henger sammen med hvordan jeg gradvis har videreutviklet
undervisningen min fra tradisjonelle undervisningsformer til teknologistettet studentaktiv

undervisning, samtidig som jeg har integrert mer fleksible losninger.

Under studietiden, spesielt ved Universitetet 1 Goteborg, fikk jeg erfaring med varierte
studentaktive undervisningsmetoder. Dette inkluderte blant annet en form av mester-svenn-
opplaring (45) ved sykehuskjekken, men ogsé pararbeid hvor to studenter sammen skulle

utvikle og holde et omfattende kveldskurs for pasienter, og samskriving av en avsluttende
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valgfri oppgave med en annen medstudent. Underveis presenterte vi arbeidet for
medstudenter, noe som ga meg min forste erfaring med hverandrevurdering (og dermed ogsé
med mindre grad av lererstyring). Siden studentene kom fra hele Norden, ble dette ogsa en
verdifull erfaring som har vert nyttig 1 arbeid med internasjonale emner og

utvekslingsstudenter senere.

Omfanget av min undervisning i ernaring ved OsloMet har spent fra noen fa timer som
timelerer, til dyp involvering sammen med ern@ringsmiljeet i egen ern@ringsmastergrad.
Dette har krevd fleksibilitet og tilpasning til ulike undervisningskontekster og behov, men det
har ogsa vaert bekreftende ift at profesjonskunnskap forutsetter undervisning av bade teori,
teknikk og praksis. Jeg ivrer for at studentene velger erne@ring som tema i oppgaver, fordi da
beveger de seg hayere opp i taksonomien (vedlegg 2e). Selv nér jeg foreleser for store
studentgrupper, har jeg erfart at aktiviserende tiltak som summegrupper og SRS-verktay,
engasjerer studentene. Erfaringsvis besitter studentene erfaringer om for eksempel
«sykehussult», og dette kan jeg kople til teori, samt til var egen forskning hvor nesten 600

bachelor studenter via sin datainnsamling dokumenterte svikt i erna@ringsomsorgen (52, 53).

Da vi utviklet MAERN fra bunnen av, formulerte vi en rekke LUB-er for emnene, der vi
benyttet Blooms taksonomi bade for a vurdere studentenes utbytte og selve undervisningen.
Senere reviderte vi formuleringene til mer d&pne formuleringer, ettersom vi erfarte at de
opprinnelige formuleringene ikke godt nok samsvarte med de overordnede leringsutbyttene
for studieprogrammet, samt at de var begrensende ift 4 fa til en god sammensetning av

leringsaktiviteter. Dette ble ogsé gjort for 4 unnga & detaljere for mye.

Bruk av omvendt undervisning gir mer tid til studentaktive laeringsformer som case-basert
leering 1 grupper, samarbeid og erfaringslaring. Det frigis ogsa tid for leringsfremmende
tilbakemelding underveis. De forste gjennomferingene mine av omvendt undervisning
inkluderte alt for lange videoer, og quizer basert pd «puggesporsmaly. I min iver etter &
utnytte nye digitale verktoy som ble tilgjengelige fra 2020, overvurderte jeg i starten ogsa
behovet for avansert teknologi som ikke var direkte relevant for erneringsfaget. Dette forte til
at den pedagogiske tilnermingen ikke fungerte som tiltenkt, men snarere heller hemmet
studentenes evne til & oppna en dyp faglig forstaelse (20). Dette kan skyldes at studentene
bruker for mye tid og energi pa de tekniske sidene av verktoyet, 1 stedet for & fokusere pa
faglig forstaelse og anvendelse nedvendig for leeringsmalene (75). For eksempel rangerte
studentene leeringsutbyttet fra et nytt verktay som lavt i en studie (punkt 3.5), mens «enkle»

SRS-verktoy ga hoyere leringsutbytte (4). Jeg bruker 1 dag verktoy fra arbeidslivet sammen
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med SRS-verktay, noe som effektivt engasjerer studentene og knytter leeringen til

arbeidsoppgaver de vil mete i yrkeslivet.

Uavhengig av om gruppearbeid foregar pad campus eller digitalt, utfordres de 1 min erfaring av
mange sammenfallende barrierer (se for eksempel figur 3) (34). Ikke bare utdanningskvalitet,
men ogsa studentens egeninnsats, har betydning for leringsutbyttet. Malet ber derfor vere 4
utvikle undervisning som bade motiverer og engasjerer studentene, mens som ogsa stiller krav
til forberedelse og egeninnsats. | MAMES910 var det forst ikke krav om 4 stille forberedt til
hverandrevurdering. Da jeg innforte et klart krav om 4 ha fem forberedte spersmadl til sin
medstudent for & fa godkjent arbeidskravet, tok studentene dette pa alvor og forberedelsene
ble mer grundige (43). Min erfaring er hovedsakelig fra synkrone samarbeid, men DIGIN har
lansert verktoy for gkt fleksibilitet, og som sannsynligvis vil minske noen av barrierene.
MAERN ble utfordret av at en stor andel av undervisningen var basert pa synkron deltakelse.
Med den erfaringen jeg har na, ville jeg 1 dag ha gétt inn for et mer interaktivt og fleksibelt

utdanningslep.

En annen erfaring jeg vil trekke frem er at masterstudenter som arbeider i par, lerer av
hverandre og motiverer hverandre til fremdrift. Jeg har derfor bidratt til MAVIT mastertorget
med oppgaveforslag for pararbeid. Masterveiledningen ellers bestar av gjentatte skriftlige
tilbakemeldinger og korte, synkrone meter. Kombinert med deltakelse i progress seminarer
ledet av spesialiseringsansvarlig, brukes totalt sett faerre laererressurser, samtidig som
studentene ikke bare lerer fagstoff, men ogséd ever pd & bade gi og motta tilbakemeldinger

(22, 43).

Arbeidskrav og formativ vurdering skal ideelt sett forbedrede studenten til eksamen og
arbeidslivet. Studenter kan ha en strategisk leeringstilnerming der eksamen er den primere
motivasjonsfaktoren, og ikke hva arbeidslivet har behov for. Derfor er det viktig & bruke
vurderingsformer som er i samsvar med leringsaktiviteter og leeringsmal (32), og som
reflekterer den kunnskapen arbeidslivet etterspor. Bade i det digitale erna@ringsseminaret og i
MAERN4200 maétte vi imidlertid endre vurderingsform til quiz pé grunn av ekonomiske
hensyn. For & forebygge «juks» benyttet vi mange spersmal med kort svartid, men
utfordringen er at denne vurderingsformen primaert maler kunnskap pé et lavt niva i
kunnskapshierarkiet. Sannsynligvis vil vurderingsformer endre seg i1 tiden som kommer,

serlig pa grunn av kunstig intelligens (76).
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9 DET REFLEKTERENDE FRAMSYN

Mitt reflekterende fremsyn handler om at jeg vil bidra til mer fleksible utdanningslep, i trad
med at vi star overfor gkende behov for kompetanse og arbeidskraft, serlig innen
profesjonsutdanninger, samtidig som mindre arskull utfordrer rekrutteringen (77). For 4 mate

dette ma utdanningstilbudet gjores mer tilgjengelig (1).

Hvis jeg far status som meritert underviser, skal midlene brukes til & implementere det digitale
leringsverktoyet FeedbackFruits (FBF) som en red trdd gjennom emnene ved Avdeling for
psykisk helse, rus og avhengigarbeid. Vi vil bygge pa erfaringene fra bachelorprogrammet i

sykepleie, der FBF har fremmet deltakelse, samarbeid og interaksjon mellom studentene (78).

Studentene har ofte relevant arbeidslivserfaring, og mélet er samarbeidslering hvor de lerer
om, av og med hverandre. Vi vil fokusere pa funksjonene som styrker studentenes
tilbakemeldingskompetanse, fordi dette er en kjerneferdighet som er viktig bdde i studietiden
og 1 arbeidslivet. Tilbakemeldinger gir studentene innsikt i egen innsats og fremgang (42), og
dette ettersporres ofte av studentene. En effektiv tilbakemeldingsprosess, kombinert med
muligheten for automatisering av deler av vurderingen, gir ogsa leereren mer tid til individuell
oppfelging og pedagogisk stette. Videre vil vi utnytte FBFs funksjoner for deltakelse i de
faste studiegruppene synkront/asynkront, siden gruppene ikke alltid fungerer optimalt pa
campus. Spesielt ensker vi & bruke FBF for asynkron samhandling om faginnhold og pensum,
fordi det er vist & fremme akademisk lesing, styrke faglig leering og eke studentinteraksjon
(79). For eldre studenter med yrkeserfaring, som ofte opplever akademisk lesing som
utfordrende, kan dette vere spesielt verdifullt. Samlet sett er malet & utvikle et dynamisk,
refleksjonsfokusert og samarbeidende leringsmilje som stetter bade individuell og kollektiv
utvikling, samtidig som det styrker studentenes kommunikasjonsevner og
samarbeidsferdigheter. I tillegg genererer FBF data som kan brukes i forskning pa lering og

undervisning.

Videre gnsker vi a bruke midlene til & styrke bruken av omvendt undervisning i avdelingen

ytterligere, fordi fleksible utdanningslep er i trdd med foringer om livslang lering.

Som medlem av kollegiet av meritterte undervisere vil jeg i tillegg det som er beskrevet i
punkt 1, ogsa gjerne bidra positivt til utviklingen av en variert vurderingspraksis som aktivt

adresserer de utfordringene kunstig intelligens bringer med seg.
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