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Sammendrag

Denne oppgavens problemstilling lyder som faglger; Er det forskjeller i opplevelsen av
pedagogisk brukskvalitet mellom grupper med ulikt kjgnn, alder og utdanningsniva?

Teori

Temaet for denne oppgaven er evaluering av e-leering i arbeidslivet. Vi er av den oppfatning
at e-leering ofte ikke evalueres, og at nar det farst gjares, sa vektlegges gjerne tekniske
aspekter. Vi har diskutert denne problematikken med utgangspunkt i Nokelainens kriterier for
evaluering av pedagogisk brukskvalitet (pedagogical usability). Evaluering av pedagogisk
brukskvalitet er opptatt av & male brukernes opplevelse av leringseffektiviteten og
anvendbarheten av e-leeringskurs. Vi antar at ulike grupper vil kunne oppleve e-lering
forskjellig. Evaluering av e-leeringens pedagogiske aspekter antas a kunne bidra til bedre
tilpasset oppleering i arbeidslivet. @vrig teori om evaluering og e-laring er ogsa brukt for a

belyse problemstillingen.
Metode

Vi har gjennomfert en kvantitativ sperreskjemaundersgkelse i NAV. Utvalget besto av 111
ansatte som hadde gjennomfart e-laeringskurset «Ny saksflyt ufgre». Sparreskjemaet besto av
31 spegrsmal, og var basert pa Nokelainens PMLQ (Pedagogical Meaningful Learning
Questionnaire). Spgrsmalene var ment a skulle kartlegge kursdeltakernes opplevelse av
aktivisering, malorientering, overfgrbarhet fra teori til praksis, merverdi av e-lzring,
motivasjon og tilbakemeldinger i forbindelse med e-laeringskurset. Reliabilitetstest
Cronbach’s alpha viste rimelig god indre konsistens mellom items i indeksene (alpha >.67).
Analysen av datamaterialet ble foretatt med enveis variansanalyse (ANOVA), effektstarrelsen

ble malt med eta’.
Resultater

I undersgkelsen av ulike gruppers opplevelse av e-leringskursets pedagogiske brukskvalitet,
fant vi ingen signifikante forskjeller mellom menn og kvinner. Vi fant en nar signifikant
forskjell (p=.149) mellom den yngste og den eldste aldersgruppen, som i hovedsak skyldes at
de to gruppene opplevde aktivisering og overfarbarhet i kurset forskjellig. Vi fant en

signifikant forskjell pa 10 % niva mellom de hgyest utdannede og utvalget for gvrig. Dette
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kan tolkes til at forskjellen mellom grupper med ulik utdanning i opplevelse av kursets
brukskvalitet skyldes ulik opplevelse av aktivisering, overfarbarhet til praksis og merverdien
av e-leering. Resultatene av undersgkelsen diskuteres i lys av relevant teori, og forutgaende
forskning om forskjeller i opplevelsen av IKT og e-leering. Vi argumenterer for at evaluering
av pedagogisk brukskvalitet kan veere et viktig bidrag i organisasjoner utforming av

suksesskriterier for e-lering.
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1 Innledning

Temaet for denne oppgaven er evaluering av e-lering i arbeidslivet. | var tids arbeidsliv er det
et stadig sterre fokus pa lzering og kunnskap. De ansattes kunnskap og kompetanse anses som
den nye kapitalen, og i takt med dette gker behovet for oppleering og kompetanseutvikling.
Mye av oppleringen skjer fremdeles med tradisjonelle metoder, men etter hvert som
teknologien har lagt til rette for det, skjer en gkende andel av opplaeringen i arbeidslivet med
sakalt e-lzering. E-leering, forkortet fra elektronisk laring, kan i bred forstand defineres som
den leeringen og opplering som skjer ved hjelp av informasjons- og
kommunikasjonsteknologi (IKT) (Mgrch & Solheim, 2005).

Et aspekt ved e-lering som gjerne trekkes frem som en fordel, er at man i vare dager kan
«laere hvor man vil, ndr man vil», s sant man har tilgang til en pc med Internett. Teknologien
opphever tid og rom, og mennesker over hele kloden kan ta det samme kurset. | den globale
gkonomien, der store internasjonale selskap har ansatte i alle verdens hjarner, er det forstaelig
at dette trekkes frem som en fordel. Eksempelvis vil e-leering kunne sikre at samtlige ansatte i
en organisasjon er kurset i HMS-reglement, etiske retningslinjer eller annet som kan palegges

av myndighetene i landene organisasjonen opererer.

Kan det at avstandene blir store mellom de som larer opp og de som mottar opplaringen
tenkes & medfare noen ulemper? | mer tradisjonell opplearing vil det gjerne vaere en relativ
grad av narhet mellom den som underviser, og de som blir undervist. Det at denne narheten
oppharer nar leringen skjer med e-lering, kan tenkes a medfare komplikasjoner. Den som
underviser vil i et klasserom kunne tilpasse oppleringen til elevenes reaksjoner, og denne
muligheten til direkte tilpasning av opplaring oppharer nar avstandene blir store. Dette kan

fare til at opplaeringen blir lite tilpasset malgruppens forutsetninger, preferanser og behov.

Hvordan kan man som organisasjon mete slike utfordringer? En mulig mate & sikre tilpasning
til malgruppen, er a gjere brukerevalueringer av det som kalles pedagogisk brukskvalitet.
Brukskvalitet er den norske oversettelsen av usability. Dette er en form for evaluering som
baserer seg pa innsamling av brukernes subjektive meninger om hvorvidt et e-laeringskurs
muliggjer leering pa en effektiv og praktisk mate. Ved a foreta en slik evaluering av et e-

leeringskurs, vil organisasjonen kunne fa informasjon om malgruppens opplevelse av



opplaeringen. Denne informasjonen kan tenkes & komme organisasjonen til nytte i utvikling

og tilpasning av e-laering.

Generelt vil evaluering av e-lzering trolig ikke muliggjere tilpasning til brukerne pa bakgrunn
av deres tilbakemeldinger, pa en like direkte mate som i tradisjonell opplaring. Mens man i et
klasserom vil kunne tilpasse opplaringen fortlgpende som respons pa elevenes reaksjoner, vil
man med brukerevaluering av e-leering gjerne ha et lengre tidsperspektiv. Evalueringen vil
ofte gjennomfares i etterkant av et kurs, og eventuelle tilpasninger av kurset vil komme lengre

frem i tid.

Et sparsmal i forhold til brukernes reaksjoner pa e-leering, er om ulike grupper vil kunne
oppleve e-leering forskjellig? Mye forskning har vist at det er til dels store forskjeller i ulike
gruppers opplevelse av IKT og e-leering. Grupper som har vist seg a oppleve e-lzring pa ulike
mater er for eksempel menn og kvinner, unge og eldre, og hgyt og lavt utdannede. Slike
forskjeller viser seg & kunne ha betydning for utvikling og bruk av e-leering i arbeidslivet. Vil

ulike grupper brukere oppleve pedagogisk brukskvalitet forskjellig?

1.1 Problemstilling

For & belyse dette temaet har vi valgt falgende problemstilling:

Er det forskjeller i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet mellom grupper med ulikt kjgnn,

alder og utdanningsniva?

Med denne problemstillingen gnsker vi & undersgke om det finnes forskjeller mellom ulike
gruppers opplevelse av den pedagogiske brukskvaliteten av e-leering. Dette har vi undersgkt
med en kvantitativ casestudie av e-leeringskurset «Ny saksflyt ufgre». Kurset ble
implementert i NAV hgsten 2011, i forbindelse med nye saksbehandlingsrutiner i ufgre-saker.
Resultatene av undersgkelsen ble analysert statistisk. Eventuelle forskjeller i synet pa
pedagogisk brukskvalitet vil muligens kunne pavirke hvordan e-leeringen ber planlegges,

utvikles og implementeres for & mgte brukernes behov.

1.2 Avgrensning og struktur av oppgaven

Dette er ikke en oppgave som primart omhandler e-leering som fenomen, men evaluering av
denne formen for opplering. Vi er av den oppfatning at e-leering ofte ikke evalueres, og at nar
2



det farst gjares, sa vektlegges gjerne tekniske aspekter. Vi er derfor interessert i & undersgke
og diskutere ulike perspektiver pa evaluering av e-laering, med sarlig vekt pa pedagogiske

aspekter. Vi avgrenser til & snakke om e-laring i en arbeidslivskontekst.

Ikke all informasjon undersgkelsen ga, er omtalt i presentasjonen av datamaterialet eller i den
pafglgende diskusjonen. Vi kommenterer i liten grad resultater av enkeltspgrsmal. Det som
vektlegges er om det eksisterer noen forskjeller i de ulike gruppenes opplevelse av kursets
pedagogiske brukskvalitet. | hvilken grad brukerne totalt sett er forngyde eller ei er ikke av
betydning for problemstillingen, sa dette nevnes kun kort. Det er ikke dermed sagt at det

utelatte er mindre viktig informasjon i forbindelse med denne formen for evaluering.

Resultatene av undersgkelsen diskuteres i lys av teori og forutgaende forskning, ikke i forhold
til casebeskrivelsen. Vi har dessverre ikke tilstrekkelig kunnskap om kurset eller den
organisatoriske og kulturelle konteksten det inngar i, til 2 kunne bruke dette som mulige
forklaringer pa funn i undersgkelsen. Casebeskrivelsen har dermed kun som hensikt a skape

en ramme for konteksten av undersgkelsen vi har gjennomfart.

Kapittel 2 fungerer som oppgavens teoretiske grunnlag, og skal anvendes i kombinasjon med
vare empiriske resultater. Kapittelet vil gi en innfaring i begrepet elektronisk laering, ulike
varianter av dette og kriterier for & skape god e-lzering, samt en gjennomgang av individuelle
forskjeller hos e-leringens brukere. Videre vil vi gjennomga ulike evalueringsteorier og
metoder. | kapittel 3 fglger casebeskrivelsen av organisasjonen NAV, deres opplaringstilbud
og av kurset som er evaluert. | kapittel 4 presenteres vart metodiske grunnlag, og kapittel 5
er dedikert til presentasjon av resultatene av var empiriske studie. Kapittel 6 har som formal a
diskutere problemstillingen i forhold til det teoretiske og empiriske materialet som er lagt
frem i oppgaven. | kapittel 7 kommer en kort konklusjon og en oppfordring til videre

forskning.



2 Teoretiske perspektiver pa
evaluering av e-leering | arbeidslivet

Det overordnede temaet for denne oppgaven, er evaluering av e-leering i arbeidslivet.
Betegnelsen e-laring, som er en forkortelse for elektronisk lering, anvendes gjerne som en
samlebetegnelse pa den lering og opplaring som skjer ved hjelp av informasjon- og
kommunikasjonsteknologi (Mgrch & Solheim, 2005). Ulike utforminger av e-leering

vil ofte reflektere grunnleggende syn pa menneskelig leering. Imidlertid vil det fere for langt i
denne oppgaven a ga inn pa forskjeller mellom atferdsteoretiske, kognitive og sosiokulturelle

tilneerminger til leering.

| dette kapittelet vil vi redegjare for begrepet e-leering, far vi ser pa noen ulike varianter av e-
leeringskurs. Deretter vil vi drafte noen sakalte «kriterier for god e-leering», for vi diskuterer
hvorvidt kursdeltakeres kjgnn, alder og utdanning vil ha noe a si for deres opplevelse av e-
leering. Diskusjonen av forskjeller i brukeropplevelsen av e-leering bringer oss videre til
temaet evaluering, som innledes med en redegjarelse for evalueringsbegrepet. Vi vil
identifisere fire evalueringstradisjoner, hvorav to er sentrale for denne oppgaven. Innenfor
disse ulike tradisjonene vil evaluering kunne forega pa ulike mater med ulikt fokus. Hensikten
med dette kapittelet er & underbygge var oppfatning om at mye av den opplaringen som skjer
ved hjelp av IKT, fordrer evaluering.

2.1 E-leering i arbeidslivet

Det er blitt et gkt fokus pa leering og opplearing i arbeidslivet i dag, og stadig oftere foregar
ved hjelp av IKT (Mgrch & Solheim, 2005; Engvig, 2010; Biesta, 2011). E-lzring oppstod pa
femtitallet, og eksploderte i bruk pa nittitallet av forrige arhundre (Solheim, 2005). Mulige
arsaker til dette er at var tids samfunn har fatt et gkt fokus pa kunnskap og leering (Newell,
Robertson, Scarbrough, & Swan, 2009), hvor menneskers kunnskap er den avgjgrende
kapitalen, og livslang leering skal sikre tilgang til denne ressursen (Biesta, 2011). Utviklingen
av moderne IKT, i retningen av kraftigere og rimeligere maskiner, tillegges ogsa stor
betydning (Alexander & Boud, 2001), pa samme mate som den gkende tilgangen til og
kapasiteten av Internett, med «world wide web»-teknologien i spissen (Selwyn, 2011). Flere



forhold som kan ha bidratt til utbredelsen av e-leering kunne veert nevnt, men de ovennevnte

anses som sentrale.

Hva er e-leering?

E-laering er en forkortelse for «elektronisk leering», og begrepet brukes i litteraturen som en
betegnelse for bade individer og gruppers leering, om visse former for undervisning og
opplaering og om ulike typer kursmateriell, avhengig av forfatterens formal og forskerens
agenda (Phillips, McNaught, & Kennedy, 2012). | tillegg til 4 ha denne brede betydningen,
brukes e-laering synonymt med en rekke andre betegnelser som; datastgttet undervisning
(Mgrch & Solheim, 2005), nettundervisning og nettopplering (Engvig, 2010), og
nettverkslaring (Dirckinck-Holmfeld & Jones, 2009), for & nevne noen. Dette gjar at begrepet
e-leering kan oppleves som vagt (Lahn, 2004). Innenfor skolepedagogikken er det ofte et klart
skille mellom laering pa den ene siden og oppleaering/undervisning og leeremateriell pa den
andre siden. Et slikt klart skille er mindre grad til stede nar man snakker om leering i IKT
sammenheng. En starre klarhet i begrepsbruk kunne kanskije derfor vert fordelaktig ogsa nar
det gjelder e-leering, ettersom uklarhetene ofte forer til forvirring (Guri-Rosenblit & Gros ,
2011; Phillips, McNaught, & Kennedy, 2012).

E-lzering er ikke et faglig forankret begrep, men fungerer ofte som en merkelapp pa alle
aspekter ved IKT stattet lering, ogsa det som har med leringsmateriell og opplering a gjere.
En definisjon pa e-leering kan finnes i EUs handlingsplan av 2001, der e-lzring defineres

som;

«the use of new multimedia technologies and the Internet to improve the quality of
learning by facilitating access to resources and services as well as remote exchanges and
collaboration” (COMMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNITIES, 2001, s. 2)

Vi tolker denne definisjonen av e-laering som den laeringen som skjer ved hjelp av IKT og
Internett, gjennom bruk av de ressurser, tjenester og mulighetene for kunnskapsdeling som
Internett og IKT gir. E-leeringens leeringsmateriell omtaler vi i denne oppgaven som e-
leeringskurs eller digitalt leringsmateriell, og oppleering med slikt materiale kaller vi IKT-
stattet opplaring. Med denne inndelingen haper vi a skape et klarere bilde nar vi snakker om

henholdsvis leering, opplaring og leeringsmateriell.



Hensikten med denne oppgaven er a diskutere evaluering av e-leringskurs. Det finnes andre
former for digitalt leeringsmateriell, deriblant sakalte Learning Management Systems, ofte
forkortet til LMS (Laurillard, 2002). Denne typen digitalt leeremateriell vil vi ikke fokusere pa
I denne oppgaven.

Vi vil na se pa ulike former for opplaringsinnhold som kan ligge i e-leeringskurs, og deretter

vil vi se pa tre mye anvendte former for e-laeringskurs.

Oppleeringsinnholdet

| denne oppgaven har vi evaluert et e-leeringskurs, som bestar av et bestemt
opplearingsinnhold som formidles til en definert malgruppe ved hjelp av IKT. Med
opplaeringsinnhold menes det leeringsinnholdet som inngar i kurset, som er ment a fremme
utvikling av malgruppens kompetanse. Kompetanse kan kort beskrives som kunnskaper,
ferdigheter eller evner, som kan anvende i arbeidshverdagen (Nordhaug, 2004). Et e-
leeringskurs vil kunne bidra til en positiv kompetanseutvikling hos malgruppen, noe som vil
kunne komme organisasjonen til gode. Nordhaug (2004) klassifiserer fire kompetansetyper
som alle har ulik anvendelse og virkeomrade; metakompetanse, operativ kompetanse,
intraorganisatorisk kompetanse og unik kompetanse. Vi gnsker a bruke denne inndelingen i

den videre diskusjonen av e-leeringskurs.

Metakompetanse er bade lite oppgavespesifikk og lite organisasjonsspesifikk. Man snakker
om en generell og grunnleggende form for tilegnet infrastrukturell kunnskap, ferdighet eller
evne, som er lite spesifikk og som vanskelig lar seg laere over kort tid (Nordhaug, 2004).
Eksempler kan vaere lese og skriveferdigheter, analytiske evner eller kreative evner. Operativ
kompetanse kan veere veldig oppgavespesifikk, men lite organisasjonsspesifikk. Det dreier seg
derfor om konkrete kunnskaper, ferdigheter og evner som kan anvendes pa et begrenset antall
arbeidsoppgaver. Slik kompetanse kan veere knyttet til bestemte fagretninger som for
eksempel regnskap, handverk, programmering eller lignende. Intraorganisatorisk kompetanse
er pa sin side lite oppgavespesifikk, men veldig organisasjonsspesifikk. Det dreier seg da om
kompetanse som er knyttet til en enkelt bedrift, med kunnskaper, ferdigheter og evner som
kan anvendes pa flere oppgaver men i den samme organisasjonen. Eksempler pa dette kan
veere kunnskap om organisasjonens struktur, virke og oppgaver, visjoner og mal, men ogsa
kunnskaper om personer, roller og kultur i bedriften. Slik kompetanse tilegnes ofte gjennom

uformell lzering, og kan veere vanskelig a konkretisere. Unik kompetanse er sveert
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oppgavespesifikk og veldig organisasjonsspesifikk (Nordhaug, 2004). Det dreier seg da om
kunnskaper, ferdigheter og evner som er knyttet til en enkelt arbeidsoppgave i en bestemt
organisasjon. Kompetansen er da sveert lokal, konkret og begrenset, og krever grundig
opplaring og formell leering. Eksempler pa slik kompetanse kan veere kunnskaper og
ferdigheter knyttet til organisasjonens produkter, tjenester, rutiner, regler, prosedyrer eller

lignende, som ikke lar seg overfgre til andre organisasjoner.

Et opplaringsinnhold kan derfor variere med tanke pa hva som skal leres og hva som er
malsettingen med opplaeringen. Hva slags kompetanse som skal tilegnes, vil pavirke valg av
opplaringsform, og ulike opplearingsformer kan igjen understotte tilegnelse av ulik type
kompetanse. Hvordan man fremmer forskjellig kompetanse ved hjelp av et opplaringsinnhold
er et interessant anliggende nar en organisasjon skal utvikle et kurs beregnet til en bestemt
malgruppe. Valg av opplaringsmetode og type kompetanse som skal leres henger trolig
sammen, i tillegg vil formen pa opplaringen og egenskaper ved den definerte malgruppen

sannsynligvis ogsa spille en avgjgrende rolle.

E-leeringskursets utforming

I en organisasjon kan e-leeringskurs blant annet anvendes i forbindelse med opplering av
nyansatte eller underveis i et ansettelsesforhold, som et oppslagsverk som benyttes ved behov
eller som et avgrenset kurs som tas en gang. En identifisering av e-leeringskursets
oppleringsinnhold betyr likevel ikke at det finnes klare retningslinjer for hvordan det skal se
ut og fungere i praksis. Det finnes mange varianter av e-leringskurs, og mange mater &
klassifisere slike kurs pa. Koschmann (1996) nevner flere slike taksonomier, og skiller
mellom Computer assisted instruction (CAl), Intelligent tutoring systems (ITS), Logo as Latin
og Computer supported collaborative learning (CSCL). Laurillard (2002) skiller pa sin side
mellom narrative, interaktive, kommunikative, adaptive og produktive opplaringsmedier. Vi
velger en noe enklere klassifisering, ved a identifisere tre former for e-leeringskurs;

tradisjonelle, kommunikative og virtuelle kurs.

Med tradisjonelle kurs mener vi kurs hvor et avgrenset leeringsinnhold blir presentert for
brukeren, som pa egen hand skal tilegne seg pre-definerte kunnskaper, holdninger og/eller
ferdigheter ved a gjennomfare kurset. Laeringsinnholdet formidles gjennom tekst, bilder, lyd,
film og/eller animasjoner, og brukeren lgser gjerne oppgaver underveis ved hjelp av det de

har leert og de ressursene som er gjort tilgjengelige. I slike tradisjonelle kurs skjer leeringen i
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et apent, brukerkontrollert miljg, som i det Laurillard (2002) kaller interaktive
opplaeringsmedier. Kursene bestar ofte av et sakalt regelbasert laeringsdesign, hvor brukeren
ma falge visse regler og prosedyrer bade underveis og i lgsning av oppgaver (Oliver, Harper,
Wills, Agostinho, & Hedberg, 2007). Kursene tas individuelt, og det er ikke tilrettelagt for

kommunikasjon med andre gjennom Internett.

Med kommunikative kurs mener vi kurs der laering skjer gjennom samarbeid med andre via
Internett. Denne typen kurs betegnes av enkelte som e-laering 2.0 (Ebner, 2007). Slike kurs
tillater synkron kommunikasjon, altsa direkte kommunikasjon gjennom for eksempel chat,
og/eller asynkron kommunikasjon, hvor personer kommuniserer pa ulik tid, for eksempel
gjennom diskusjonsforum (Koschmann, 1996). Laurillard (2002) vil kalle denne typen kurs
kommunikative oppleringsmedier. Designet vil muligens beaere preg av et hendelsesbasert
lzeringsdesign (Oliver, Harper, Wills, Agostinho, & Hedberg, 2007), som vil si at e-
leeringskurset tar utgangspunkt i en hendelse av autentisk natur, hvor leeringen stgttes
gjennom samarbeid med andre og ved hjelp av mentorer. Brukeren vil her ha starre frihet og
gjennom kommunikasjon med andre vil brukerne lgse oppgaver ved hjelp av tilbakemeldinger
fra hverandre og gjennom egen refleksjon (Oliver, Harper, Wills, Agostinho, & Hedberg,
2007).

Med virtuelle kurs mener vi kurs som er tett knyttet opp mot virkeligheten. Her skal brukeren
lere gjennom simuleringer, virtuelle miljger, scenarioer eller case som skal representere
virkeligheten pa best mulig mate. E-laeringskurset vil i liten grad veere lineaert og tidsstyrt,
men heller baere preg av en utforskende stil, hvor brukeren far preve seg frem og navigere
fritt. Dette samsvarer med Laurillards (2002) betegnelse adaptive oppleringsmedier, hvor
kurset endrer form som respons pa brukerpavirkning. Laeringsdesignet kan enten veere
strategibasert, hvor leeringen skjer ved at deltakerne selv definerer problemer, legger strategier
og planer for mulige lgsninger som de deretter forsgker a lgse gjennom refleksjon og
samarbeid (Oliver, Harper, Wills, Agostinho, & Hedberg, 2007). Eller det kan vere
rollebasert, hvor leringen skjer gjennom brukerens deltakelse som en rollefigur i en virtuell
verden (Oliver, Harper, Wills, Agostinho, & Hedberg, 2007).

Det kan tenkes at disse tre variantene av e-laeringskurs brukes pa ulike mater. Hva slags type
kurs man gnsker a utvikle og implementere i en organisasjon, vil avhenge av flere faktorer;
hva opplearingsinnholdet skal veere, hvilken malgruppe kurset er ment for, og hvilke ressurser

man har til radighet vil kunne vare av betydning. Det er rimelig a anta at det ikke eksisterer et
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klart skille mellom de tre variantene, men at de i praksis glir over i hverandre. Valg av
utforming vil veere avhengig av konteksten, og en utforming som har fungert i en organisasjon

vil ikke ngdvendigvis fungere i en annen.

Kriterier for gode e-leeringskurs

I leering gjennom e-leeringskurs blir avstandene mellom den som leerer opp og den som mottar
opplaeringen starre, enn ved vanlig tradisjonell klasseromsundervisning. Muligheten for a
tilpasse undervisningen fortlapende, som respons pa brukernes reaksjoner, blir dermed borte.
Dette kan gjgre utviklingen av gode e-lzeringskurs som er tilpasset malgruppen, til en

vanskelig oppgave.

Mangfoldet av kurs gjer det intuitivt vanskelig a skulle definere kriterier for hva et godt e-
leringskurs er. E-leeringskurs kan som vi har sett utformes pa en rekke ulike mater, og hva
som vil fungere optimalt i ethvert er avhengig av ulike faktorer. Det vil kunne vere risikabelt
a tilneerme seg utviklingsprosessen med en “’best practice”-tankegang, hvor man fglger en
universell oppskrift man mener vil fungere i alle kontekster. Trolig er det ikke sa enkelt &

utvikle og implementere vellykkede e-leeringskurs.

| et forsgk pa & gi retning til utvikling av digitalt leremateriell i bedrifter, uten & ga i fellen av
«best practice», diskuterer Rolfsen og Dahl (2005) sakalt «kriteriedrevet utvikling av e-
leering» (s. 156). De gjer dette ved a definere to virkemidler for utvikling av leeringskultur i
bedrifter; strategiske virkemidler, der ledelsen setter leering og kompetanseutvikling pa den
strategiske dagsordenen, og evolusjonare virkemidler, der de ansatte deltar i utforming og
videreutvikling av leringsaktiviteter (Rolfsen & Dahl, 2005). Tanken er at kunnskap om hva
som er et godt e-leeringstiltak for den enkelte organisasjonen utvikles over tid, og man med

denne kunnskapen vil kunne utforme ulike suksesskriterier for e-leering.

Videre deler Rolfsen og Dahl (2005) suksesskriterier inn i to kategorier, henholdsvis
betingelser for e-leering, og karakteristikker ved produkter og prosesser. Betingelsene for e-
lering knyttes til individer, arbeidspraksis, organisasjon og teknologi — starrelser som alltid
vil veere i endring. Hva som sees pa som god e-lzering (produkt) og gode mater a utvikle dette
pa (prosess) er igjen avhengig av disse betingelsene for e-laring; individets interesse og

kompetanse, maten arbeidet utfgres pa i praksis, maten bedriften organiseres og ledes, og den



tilgjengelige teknologien i organisasjonen. Utviklingen av suksesskriteriene blir dermed en

dynamisk prosess, og far, under forutsetning av en reflekterende praksis, et preg av a vare en;

[...] iterativ prosess, der utviklingen, gjennomforingen og evalueringen av hvert enkelt
e-leeringstiltak sees pa som én iterasjon i en evolusjoner prosess (Rolfsen & Dahl, 2005, s.
156).

A skape suksesskriterier vil derfor beere preg av & vare en prosess som stadig blir gjentatt, for
a holde kriteriene oppdatert og aktuelle i forhold til oppleeringsinnhold, malgruppe og
organisasjon. Ved a identifisere suksesskriterier gjennom teori, analyse, erfaring og
brukerevalueringer av eksisterende kurs, vil man kunne anvende disse i beslutninger om nye
e-leeringstiltak og som rettledning i utviklingen og anvendelsen av e-leeringskurset. Forstar
man utvikling av suksesskriterier pa denne maten vil man aldri kunne fa en komplett samling
av suksesskriterier (Rolfsen & Dahl, 2005). Kriteriene vil ogsa endre seg over tid, og beere
preg av a veere flytende, uklare og dynamiske. Men ved a ha en refleksiv tilnaerming til
forholdene nevnt over, kan man bidra i positiv retning i tilretteleggingen av vellykket e-

leering.

2.1.1 E-leeringskursets malgruppe

| denne oppgaven har vi evaluert et e-leeringskurs, bestaende av et bestemt opplaringsinnhold,
som formidles til en definert malgruppe ved hjelp av IKT. Tanken er at malgruppen skal lere
noe konkret, som de igjen vil kunne anvende i praksis. Det er derfor snakk om opplering i
sakalt unik kompetanse (Nordhaug, 2004), hvor det som skal leeres er tett knyttet til
organisasjonen og en spesifikk oppgave. Det kan ogsa veare snakk om opplaring i
intraorganisatorisk kompetanse, hvor hensikten er a leere noe konkret knyttet til
organisasjonens varemerke eller kjennetegn. | begge tilfellene vil det bli viktig & skreddersy
opplaringen slik at leeringsmalene kommer tydelig frem, og at de ansatte vet hva som er
hensikten med oppleringen.

Et viktig moment a tenke pa, er at malgruppen vil variere i starre eller mindre grad mellom
ulike kontekster. Det eksisterer som regel individuelle forskjeller innad i en malgruppe, bade
med tanke pa konkrete forskjeller som kjgnn, alder, utdanningslengde og -bakgrunn, men

ogsa i forhold til ulike mater a leere pa;
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(...) de nye teknologiske muligheter forer ikke uten videre til vellykkede
leeringsprosesser. Det er et stort behov for pedagogisk utforming og tilpasning til den enkeltes
og virksomhetens behov (Solheim, 2005, s. 9).

Malgruppen er sjelden en helhetlig, integrert og statisk gruppe hvor alle laerer likt, og det
viktig & identifisere individuelle forskjeller innad i gruppen. Derfor bgr man kartlegge
malgruppen, og tilpasse kurset til deres forutsetninger, behov og preferanser. Slik kan disse
forskjellene ivaretas nar man skal utvikle et kurs. Forskjeller i leeringspreferanser vil kunne
vaere vanskelig a kartlegge, men det vil veere enklere a identifisere malgruppens mer konkrete

og synlige forskjeller. Slike forskjeller kan trolig ogsa veere av betydning.

Forskjeller mellom menn og kvinner

Brukere av IKT vil som regel variere i kjgnn. Forskning viser at menn og kvinner ofte har
forskjellige holdninger til ny teknologi, og at de anvender teknologi pa ulike mater (Keller &
Cernerud, 2002; O Connor, Sceiford, Wang, Foucar-Szocki, & Griffin, 2003; Ong & Lai,
2006; Gonzales-Gomes, Guardiola, Rodriguez, & Angel Montero Alonso, 2012). Men vil

dette ogsa si at kvinner og menn har forskjellige holdninger til digitalt leeremateriell?

Ong og Lai (2006) fant blant annet at menn skarer hgyere enn kvinner nar det gjelder selvtillit
I bruk av datamaskiner, og at menn oppfattet nytteverdi og brukervennlighet av e-leering
annerledes enn kvinner. Ong og Lai (2006) hevder videre at kvinner og menn er forskjellige
nar det gjelder aksept og bruk av e-laering. Stemmer disse funnene, vil det muligens veere
rimelig & anta at menn er mer positivt innstilt til e-leering enn kvinner. Dette stemmer da
overens med hypotesen om at menn er mer komfortable og trygge i bruken av teknologi og
data (Whitely, 1997).

Keller og Cernerud (2002) fant pa sin side det motsatte. De fant at kvinner var mer positivt
innstilt til e-leering enn menn, og at brukere med liten kunnskap om datamaskiner var mer
forngyd med e-leering enn de med mye datakunnskap. Dette strider i mot hva de i
utgangspunktet antok, nemlig at menn med god datakunnskap i starre grad ville veere tilfreds
med e-leering. De forklarer sine funn ved a drgfte om menn muligens forventet mer av
teknologien, og at kvinner i starre grad likte det oppleringstilbudet de fikk (Keller &

Cernerud, 2002). Stemmer dette, vil menn stille starre krav til e-leeringskurs enn kvinner.
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Det er ogsa gjort funn som viser at kvinner trives bedre med planlegging og statte nar de laerer
gjennom e-leering (Gonzéles-Gémes, Guardiola, Rodriguez, & Angel Montero Alonso, 2012),
og det viser seg at kvinner fullfarer e-laeringskurs i starre grad enn menn (O Connor,
Sceiford, Wang, Foucar-Szocki, & Griffin, 2003). Dette kan muligens indikere at kvinner er
mindre Kritiske til e-leering, og at de opptrer mer pliktoppfyllende i forbindelse med
gjennomfgringen av e-leering. Mange funn i forskningen indikerer med andre ord at kvinner
og menn opptrer forskjellig i forbindelse med e-laring, og er dette tilfelle, bar forskere tenke
pa dette nar de utvikler e-leeringsteorier mens ledere bar veere bevisst denne forskjellen nar de
igangsetter et e-leeringsopplegg (Ong & Lai, 2006; Gonzales-Gomes, Guardiola, Rodriguez,
& Angel Montero Alonso, 2012). Ikke all forskning finner forskjeller mellom menn og
kvinner. Det er gjort funn der menn og kvinners oppfattelse av og tilfredshet med e-laering
viser seg a vare den samme (Muilenberg & Berge, 2005; Hung, Chou, Chen, & Own, 2010).
Stemmer dette, kan det tenkes at en mulig arsak ligger i at kvinner og menn i dag bruker
datamaskiner pa en likeverdig mate, og at det er blitt mer vanlig for begge kjgnn a anvende
teknologi i form av e-leering, sosiale medier, nettsurfing i det daglige arbeid og liv. Dette
bekreftes av Schéffer (2007) som mener det er veldig sma forskjeller mellom kvinner og
menn under 35 ar i bruk av IKT, men at denne forskjellen muligens gker med alder. Ogsa
Imhof, Vollmeyer og Beierlein (2007) fant at kjgnnsforskjellene i bruk og ferdigheter med
datamaskiner har minket. De fant at mannlige og kvinnelige studenter bruker data like mye i
sine studier. Det at noen finner forskjeller, mens andre ikke gjer det, gjer det mulig a drafte

hvorvidt det er andre faktorer som pavirker opplevelsen av e-lering, enn variasjoner i kjgnn.

Forskjeller mellom ulike aldersgrupper

I en stor organisasjon vil det sjelden veere aldershomogenitet. Et interessant anliggende, er
hvorvidt det eksisterer noen forskjeller mellom ulike aldersgrupper nar det gjelder

opplevelsen og gjennomferingen av e-laeringskurs.

Noen mener det er en forskjell i ulike aldersgruppers bruk av datamaskiner og teknologi, og
peker pa at eldre mennesker i mindre grad anvender IKT i hverdagen (Schaffer, 2007). Som
nevnt over, er det ogsa gjort funn som sier at forskjellene i opplevelsen av IKT er sma opp til
35 ar (Schaffer, 2007). Dette fant ogsa Keller og Cernerud (2002) da de undersgkte brukeres
barrierer knyttet til gjennomfaringen av e-leeringskurs. Legger man disse funnene til grunn vil

man kunne anta at det kan vaere forskjeller mellom unge og eldre brukere av IKT (Schéffer,
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2007). Dette kan muligens forklares med at yngre mennesker i stgrre grad vokser opp med
bruk av IKT integrert i daglige gjeremal, og anvender IKT hyppigere enn eldre mennesker.
De er derfor tryggere i bruken av IKT, og har lettere for & gjennomfare kurs uten a oppleve
individuelle barrierer. Dette stattes av forskning som viser at eldre mennesker ofte bruker noe
mer tid og krefter pa & laere seg nye ting, enn yngre mennesker (Lee, Czaja, & Sharit, 2008).
Trolig vil ogsa holdninger til og opplevelsen av e-laring veere mer positive hos yngre
mennesker, enn hos eldre mennesker som opplever mye usikkerhet og utrygghet rundt
anvendelsen av IKT.

Det er ogsa gjort funn som sier at eldre mennesker anvender IKT mer na enn tidligere
(Schaffer, 2007). Dette indikerer muligens at forskjeller i holdninger mellom yngre og eldre
vil bli mindre med tiden, da eldre mennesker er mer interessert i og opptatt av teknologi enn i
utgangspunktet antatt. Cox og Beier (2009) finner heller ingen aldersforskjeller mellom eldre
og yngre mennesker nar det gjelder vilje til & gjennomfare avansert teknologisk oppleering. De
tillegger istedenfor variabelen ytelsesorientering (performance orientation) vekt, og peker pa
at graden av denne orienteringen hos et individ pavirker viljen til a gjennomfare teknologiske
kurs, i langt sterre grad enn en forskjell i alder (Cox & Beier, 2009). Alder tillegges derfor
ingen betydning, og andre faktorer spiller isteden inn nar man skal forklare individuelle

forskjeller.

Det gar an a tenke seg at det over tid vil bli mindre forskjell mellom yngre og eldre brukere av
IKT. Dette fordi de som vokser opp med teknologi i dag, trolig vil ha teknologisk kunnskap
og kompetanse med seg videre i livet, og dermed ogsa oppleve farre barrierer knyttet til IKT
nar de blir eldre. P4 den annen side vet vi ikke hvorvidt de unge i dag vil beherske fremtidens
teknologi nar de blir eldre, eller om de da vil veere stilt over lignende utfordringer som

natidens eldregenerasjon.

Forskjeller mellom ulike utdanningsniva

En annen faktor som kan antas a skape forskjeller i opplevelsen av et e-leringskurs, er
malgruppens utdanningsbakgrunn. Nar man utvikler e-leeringskurs for grunnskolen vil det
naturlig nok ikke store variasjoner i malgruppens utdanningsbakgrunn, men i en organisasjon
vil dette kunne variere i stor grad. Det er mulig at ulik utdanningsbakgrunn kan ha

implikasjoner for brukernes oppfattelse av e-lering.
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I en nasjonal undersgkelse fra England fant Eynon (2009) at hgyt utdannede individer var mer
positive til IKT enn de med lavere utdanning. | falge denne undersgkelsen var forskjeller i
utdanning tett knyttet til ulik gkonomisk bakgrunn, men hun trekker ogsa inn starre

samfunnsmessige faktorer som mulige arsaker.

Det norske NEMLIG-prosjektet, gikk fra 1999 til utgangen av 2001 (Lahn L. C., 1999). Der
fant forskerne at individer med hgy utdanningsbakgrunn, synes & vaere mindre forngyd med e-
lzering enn de med lavere utdanning (Lahn, 2004). Dette forklares ut fra forskjeller i
forventninger, hvor de med hgyere utdanning forventet & leere mere komplekse ferdigheter
som for eksempel prosjektledelse, noe e-leeringskurset ikke var tilrettelagt for. De med lavere
utdanning trivdes med a laere seg mer konkrete og enkle ting som Excel eller lignende.
Forskjellene kan dermed forklares ut fra hvilke forventninger malgruppen har, hvor de med
hgyere utdanning stiller hgyere krav til leeringsinnholdet. Forstar vi det slik, skal det da
kanskje mer til for a tilfredsstille de med hgyere utdanning, og mer til for & bidra til en positiv

opplevelse av e-lering.

Brukerne av e-leering i en arbeidslivskontekst kan variere i kjgnn, alder og
utdanningsbakgrunn. De vil ogsa kunne variere i maten de foretrekker & leere pa og i selvtillit
knyttet til bruk av teknologi. Schaffer (2007) peker i denne sammenheng pa IT revolusjonens
inkludering av individer, hvor han hevder at revolusjonen farst vinner over den mannlige og
hgyt utdannede delen av populasjonen, for & sa spre seg innover til grupper av eldre
mennesker, kvinner og mindre utdannede grupper. Han mener dermed at det eksisterer en stor
forskjell i hvordan individuelle variabler spiller inn i handteringen av IT. Disse forskjellene
vil trolig ogsa kunne veaere av betydning for den enkeltes opplevelse av et e-leringskurs.
Dersom dette er tilfelle mener vi at slike forskjeller bar kartlegges, og ivaretas ved utvikling

og bruk av digitale leremidler i arbeidslivet.

Avsluttende kommentarer

E-leering er i dag mye anvendt innenfor arbeidslivsopplering. Det anvendes ofte alene, men
ogsa som en integrert del av et starre opplaringslap, bestaende av ulike former for opplaring.
IKT pavirker bade var individuelle leering, vare leeringsprosesser og omstendigheter rundt
opplearing i organisasjoner. Det pavirker ogsa hvordan man bedriver undervisning, kursing og
kunnskapsdeling i dag. Det finnes mange ulike typer av e-leeringskurs, og hvordan man

tilrettelegger for vellykket e-leering avhenger av flere faktorer. Man ma ivareta
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organisasjonens saeregne kultur, og integrere e-laeringen med hensyn til arbeidet som skal
utfgres og menneskene som jobber der. Man ber ta hensyn til hva som skal vare
leeringsinnholdet i e-lzeringen, og ogsa hvilke skonomiske og tekniske ressurser man har
tilgjengelig. Det er viktig at e-leeringskurs ikke utvikles med en “best practice”-tankegang,
men heller at brukernes individuelle forskjeller og den organisatoriske konteksten tas hensyn
til. Ved a utforme suksesskriterier i den enkelte organisasjon, vil utvikling av e-leering kunne
bli en iterativ og dynamisk prosess, hvor kriteriene for hva som vil skape god e-lering, stadig

er i endring.

Evaluering er et verktay som kan anvendes bade for a avdekke individuelle forskjeller i en
malgruppe, men ogsa for & undersgke brukernes tilfredshet omkring et gjennomfart e-
leeringskurs. Gjennom evalueringer av kurs kan man studere og analysere hva brukere er
forngyd med og ikke. Utvikleren vil ogsa kunne fa innsikt i brukernes reaksjoner pa kurset,
som igjen vil kunne anvendes i videre utvikling av e-leeringskurs. Mer om hva slags
informasjon evaluering kan gi, hvordan en organisasjon kan bruke evaluering, og hvordan
man utvikler gode kriterier for evaluering av e-leering, blir gjenstand for fokus i neste del av
kapittelet. Muligens vil innsikt i evalueringsteori og evalueringsmetode gi utviklere av e-
leering en tryggere grunn a sta pa, nar det gjelder anvendelsen av evaluering som metode for &

utvikle god e-leering.

2.2 Evaluering av e-leeringskurs

Evaluering brukes ofte som verktgy nar man gnsker a undersgke ulike faktorer ved et
opplaeringsopplegg. Men hvilke faktorer man bgar se pa, og hvordan man skal bruke
evaluering for & undersgke disse faktorene er ikke alltid en enkel og selvsagt jobb. Hva man
gnsker & evaluere er avhengig av bade hva man vektlegger ved et opplaringsopplegg, hvilke
mal man gnsker brukene skal nd og hvilke fordelaktige resultater man gnsker at et e-
leeringskurs skal fremme for organisasjonen. Hva man vektlegger i evalueringen pavirker
igjen valg av evalueringsmetode, som igjen har innflytelse pa hva vi kan si noe om. Ofte kan
en evaluering og dens resultater vaere mangelfull, og tuftet pa lite planlagte og gjennomtenkte
kriterier (Dysvik, 2008). Det kan ogsa vaere vanskelig a vite hva som burde evalueres eller

hvilken evalueringsmetode som bar anvendes i en gitt kontekst.
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Evaluering er et stort og innflgkt felt. Innledningsvis vil vi definere evaluering, og redegjare
for tre ulike retninger innenfor evalueringsteorien. Deretter vil kort se pa evaluering innenfor
samfunnsvitenskapelig og utdanningsvitenskapelig tradisjon. Dette etterfglges av en
presentasjon av Kirkpatricks (1998) hierarkiske evalueringsmodell, som er mye anvendt
innenfor organisasjon- og ledelseslitteraturen. Denne anser vi som relevant for denne
oppgaven da vi har gjort var evaluering i en arbeidslivskontekst. Videre vil presentere
Nokelainens (2006) rammeverk for evaluering av pedagogisk brukskvalitet (pedagogical
usability). Denne formen for evaluering er inspirert av informatikkens studie av datasystemers
brukervennlighet. De to sistnevnte tradisjonene utgjer hovedfokuset i denne oppgaven.
Tanken er a illustrere at e-leering og evaluering henger tett sammen, og a diskutere hvordan
evaluering kan bidra til utvikling av gode og brukervennlige e-laeringskurs i en

arbeidslivskontekst.

2.2.1 Hva er evaluering?

Vi har valgt fglgende definisjon av evaluering, hentet fra Mertens (2010):

“Evaluation is an applied inquiry process for collecting and synthesizing evidence
that culminates in conclusions about the state of affairs, value, merit, worth, significance, or
quality of a program, product, person, policy, proposal, or plan. Conclusions made in
evaluations encompass both an empirical aspect (that something is the case) and a normative
aspect (judgment about the value of something)” (Mertens, 2010, s. 49).

Evaluering forklares her som en undersgkende prosess der man gnsker & samle data for &
kunne si noe om noe. Dette prinsippet gjelder ogsa for andre typer undersgkende praksiser,
som for eksempel vitenskapelig forskning eller gravende journalistikk hvor man ogsa gnsker a
kunne trekke slutninger om noe (Mertens, 2010). Det som skiller evaluering fra disse er at
man tillegger en person, et produkt eller et program en verdi, og maler denne verdien ved
hjelp av en generell evalueringsmodell (Mertens, 2010). Hva som ligger i denne verdien,

kommer an pa hva man gnsker a evaluere og hva man gnsker a finne.

Det eksisterer mange ulike typer evaluering, og mange forskjellige evalueringsteorier. Det
finnes ogsa et mangfold av mulige mater a kategorisere evaluering pa, avhengig av hvem som
evaluerer, hva som skal evalueres og hva som er hensikten med evalueringen (Sverdrup,
2002). Det er ogsa naturlig a tenke seg at kontekst spiller inn som en delaktig faktor nar noe

skal evalueres. Det er derfor mange hensyn a ta, og flere valgmuligheter nar man gnsker a
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igangsette et evalueringsprosjekt. Phillips et.al. (2012) mener at god evaluering er systematisk
og vitenskapelig, og sier at en evalueringsprosess krever en stor dose tolkning og forstaelse
nar man samler inn og tolker data. De mener det kun er nar man ivaretar disse prinsippene, at
man kan bedrive evalueringsforskning, og a ta i bruk evalueringens resultater pa en

hensiktsmessig mate.

I det kommende vil vi redegjare for tre ulike evalueringsretninger; den beslutningsorienterte,
den brukerorienterte og den prosessorienterte. Disse skiller seg fra hverandre, ved at verdien
for hva som skal evalueres er forskjellig. De er derfor ulike i hva de mener er viktig a
evaluere, samt i hvordan de evaluerer og hvordan de analyserer data for & kunne si noe om
noe. Evalueringsmodellene stiller ogsa varierende krav til kompetansen til den som skal
evaluere (Sverdrup, 2002). Vi vil underveis se disse ulike retningene opp mot evaluering av e-

leering.

Den beslutningsorienterte retningen

Den beslutningsorienterte evalueringsretningen knyttes tett opp mot mal og malsetning.
Evalueringen er her ment & male resultater av noe opp mot forhandsdefinerte mal, for sa a ta
beslutninger knyttet til fremtidig utvikling (Sverdrup, 2002). Den beslutningsorienterte
retningen fremhever at ”..hensikten med evalueringsanalyser er & male effektene av et
program i forhold til malsetningene for programmet” (Sverdrup, 2002, s. 29). Evalueringen er
dermed interessert i & undersgke utbytte av noe, for sa a utnytte det man har funnet til a ta

beslutninger.

Metoden anses som hgyst analytisk, og baserer seg pa en mal-middel tankegang hvor man
som regel kun er interessert i utfallet eller resultatet av evalueringen. Metoden anses som en
produktevaluering, der verdien ligger i de forhandsdefinerte malene. Hvorvidt malene er nadd
undersgkes ofte med korrelasjonsanalyser av kvantitative data (Sverdrup, 2002), hvor
resultater av analysene knyttes direkte opp mot konkrete beslutningsprosesser. Den
beslutningsorienterte retningen anses derfor som en hgyst praktisk og konkret
evalueringsmetode, med en klar definert hensikt.

Innenfor denne retningen vil den som evaluerer vere interessert i a male resultater av e-
leeringen, ved a undersgke om malene for det konkrete e-laeringskurset er nadd. Deretter vil

man bruke informasjonen fra evalueringen til a ta videre beslutninger om kurset. For
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eksempel kan negative resultater fare til at man tar beslutninger om a legge ned kurset. En
slik type evaluering vil derfor veaere mest interessert i a evaluere et e-leeringskurs som allerede
er ferdig produsert og implementert, og hvorvidt e-leeringen er vellykket eller ikke avhenger

av om malene er nadd.

Den brukerorienterte retningen

Mens den beslutningsorienterte retningen anvender evaluering ut fra et
nyttekostnadsperspektiv, ofte med bruk kvantitative data, prioriterer den brukerorienterte
retningen brukerens perspektiv, gjerne med en kvalitativ fremgangsmate (Sverdrup, 2002).
Her er man opptatt av brukerens subjektive meninger, interesser og behov, og man samler
gjerne informasjon om dette gjennom dialog og samtale med en eller flere brukere. Brukerne
skal vaere involvert gjennom hele evalueringsprosessen, og deres synspunkter skal vektlegges
nér beslutninger om bade programmet og selve evalueringen fattes. ”Ved brukerorienterte
evalueringer utgjer malgruppens mal, forventninger og behov evalueringens organiserende

prinsipp” (Sverdrup, 2002, s. 31).

Trolig kan denne formen for evaluering vare lite strukturert og konkret, men talspersoner
fremhever likevel viktigheten av & ga systematisk til verks under evalueringen, ved a stille de
rette spersmalene for a sikre kontinuitet i evalueringsprosessen (Sverdrup, 2002). Likevel har
denne evalueringsmodellen mer rom for skjgnn og alternativ tolkning underveis i

evalueringen, enn den beslutningsorienterte modellen.

Nar man evaluerer e-leeringskurs innenfor denne retningen, vil den som evaluerer benytte seg
av brukerens synspunkter og reaksjoner. Alle endringer og beslutninger tilknyttet e-laeringen
vil ha utgangspunkt i brukernes behov, for a tilpasse opplearingen til brukerne pa en best
mulig mate. Selve verdien ved evalueringen blir derfor mer apen og fleksibel, og kan variere
fra den ene brukerorienterte evalueringen til den andre. Vurderingen av hvordan e-
leeringskurset ber veere, pavirkes da bade av den som evaluerer og brukernes meninger, og
som igjen blir utgangspunktet for evalueringen. Malet er som regel a effektivisere kurset eller
a gjare det mer praktisk og anvendbart (Sverdrup, 2002).
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Den prosessorienterte retningen

Den prosessorienterte retningen er pa mange mater lik den brukerorienterte. Det som spesielt
kjennetegner denne retningen er at den, som navnet antyder, i starre grad er prosessbasert, og
derfor farst og fremst fokuserer pa det som skjer underveis i et utviklingslgp (Sverdrup,
2002). Prosessevaluering kan forstas som en slags formativ evaluering, der man evaluerer et
tiltak underveis mens det fortsatt er under utvikling. Man er derfor opptatt av & evaluere for a

pavirke det endelige resultatet.

Det som er spesielt med denne retningen er at evalueringen foregar gjennom en form for
selvevaluering. Man er opptatt av brukerens perspektiver, og brukeren vil aktivt veere med pa
a evaluere et kurs, seg selv eller egen innsats (Sverdrup, 2002). Verdien som evalueres vil
derfor ogsa her variere, og far i starre grad innslag av subjektive vurderinger gjennom
evalueringen. Den som har ansvaret for evalueringen blir dermed kun sett pa som en
ressursperson, som brukerne kan henvende seg til underveis i evalueringen. Sverdrup (2002)
fremhever en av de nyeste formene for prosessevaluering, sdkalt ’empowerment evaluation”,
hvor brukere selv er med pa a forbedre og styrke prosesser underveis i utviklingen. Tanken er
at man som enkeltperson eller organisasjon skal bli god pa & evaluere det man skaper

underveis, for & kunne forbedre for eksempel et produkt far det er ferdig utviklet.

I evaluering av e-leering, vil da e-leeringen veare et produkt utviklet ved hjelp av mange runder
med evaluering, foretatt av bade designere og brukerne. Trolig vil denne utviklingsprosessen
vaere mer tidkrevende, men pa en annen side vil sluttproduktet kunne veere bedre tilpasset

brukerne.

Disse tre evalueringsretningene vektlegger ulike faktorer. Likevel eksisterer det ingen Kklar
grense mellom de ulike retningene, og man evaluerer sjelden kun i den ene eller den andre
retningen (Sverdrup, 2002). De glir over i hverandre, bade med hensyn til hva som skal
evalueres, hvordan det gjares, hvordan man leser resultatene, og hvordan man anvender
resultatene videre. Hvilken metode man bgr anvende avhenger av flere faktorer, og som i
utvikling av e-leeringskurs finnes det heller ikke her noen universell tilneerming som vil
fungere i alle kontekster. Det kan tenkes at man ikke vet hva man gnsker a finne ut av eller
hva man skal gjere med sine funn, og at de derfor blir hengene i "lose luften”. Som flere
fremhever (Albaek, 2001; Dahler-Larsen & Krogstrup, 2001) er evalueringsbglgen over oss,

og det kan tenkes at mange iverksetter evaluering fordi det er «i vinden». For at evaluering
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skal ha noe for seg, er det viktig for en organisasjon a reflektere rundt hensikt, valg av metode
og hvilken verdi som skal tillegges evalueringen. Dette for at evalueringen skal fungere som

et hensiktsmessig verktgy.

Samfunnsvitenskapelig tradisjon

Evaluering som forskningsfelt har ratter i ulike vitenskapelige tradisjoner, som strekker seg
langt tilbake i tid, og bestdr av alt fra evalueringsforskning i akademiske kretser til
elevvurdering i skolen. Det har en broket og konfliktfylt historie, bestaende av
motsetningsfylte metoder, definisjoner, begreper og med ulike tilhengere (Weiss, 1998;
Dahler-Larsen & Krogstrup, 2001; Sverdrup, 2002; Mertens, 2010). Arsaken til dette
forklares ofte ut i fra evalueringsfeltets tette tilknytning til samfunnets, og serlig
velferdssamfunnets utvikling (Albak, 2001). Utfordringer som har oppstatt under oppbygging
av velferdsstaten, som sies a skyldes manglende viten om sosiale, skonomiske og
samfunnsmessige forhold, har igjen pavirket evalueringspraksis fra 1960 tallet og frem til i
dag (Albaek, 2001). De varierende samfunnsmessige forholdene har veert gjenstand for ulike
evalueringsteorier og metoder, og evalueringspraksis har gjennom flere tidr matte vaere
”.Ilydhare over for forskjellige interessenters vidensinteresser” (Albak, 2001, s. 22). Dermed
har det langt ifra vokst ut en enhetlig og samlet evalueringstradisjon, men heller et
mangfoldig felt med en splittet og pluralistisk praksis (Sverdrup, 2002).

Mye av evalueringsforskningen i dag springer ut av en samfunnsvitenskapelig tradisjon og
danner grunnlaget for hvordan vi anvender evaluering som metode. | dag praktiseres
evaluering i langt flere fagmiljger, og har et starre virke ut over det & undersgke sosiale,
politiske og samfunnsmessige faktorer. Evaluering har blant annet dype ratter i skole- og
opplaeringsvirksomhet, og seerlig leereplanstenkning (Engelsen, 2007).

Evaluering i skolesammenheng

I utdanningssektoren benyttes ofte evaluering i planleggingen av oppleering og undervisning
(Engelsen, 2007). Evalueringen blir da et verktay som benyttes i planlegging og
implementering av bade lereplaner, undervisnings- og opplaringsopplegg. Malet er ofte &
gjere det endelige produktet, programmet eller opplegget best mulig. Schriven (1991) kalte
dette for formativ evaluering, hvor hensikten er a forbedre noe underveis i

utviklingsprosessen (Mertens, 2010). Evaluering brukes ogsa for a teste et ferdig produkt,
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hvor siktemalet kan veere & undersgke om en lereplan fungerer eller om revideringer er
ngdvendig. Schriven (1991) omtaler dette som en form for summativ evaluering, der
evaluering anvendes pa ferdige og implementerte produkter eller programmer (Mertens,
2010).

Formativ og summativ evaluering brukes ogsa i leerernes daglige arbeid, nar de vurderer og
tester elevers prestasjoner. | norsk sammenheng erstattes ofte begrepet evaluering med
begrepet vurdering (Engelsen, 2007). Vi snakker da om elevvurdering, hvor laerere maler eller
vurderer elever opp mot en gitt standard eller verdi (eks: karakterskala), for & bedemme
elevens innsats og resultater. | den sammenheng blir formativ vurdering, en vurdering av
elevenes leeringsprosess. Dette skjer for eksempel med mappeinnlevering eller praver.
Summativ vurdering blir en vurdering i form av en slutt-test eller eksamen, for & undersgke

hva elevene faktisk har leert (Engelsen, 2007).

Summativ og formativ evaluering anvendes ogsa i andre sammenhenger enn i skolen. Ogsa i
arbeidslivssammenheng, i forhold til eksempelvis evaluering av e-leeringskurs, vil det kunne
veere gunstig a evaluere bade underveis og i etterkant av utvikling og implementering. | det
kommende skal vi se pa Kirkpatricks (1998) hierarkiske modell, som er brukt mye i

evaluering av opplaring i arbeidslivet.

2.2.2 Kirkpatricks hierarkiske modell

Vi har na sett kort pa evaluering innenfor en samfunnsvitenskapelig og en
utdanningsvitenskapelig tradisjon. Vi har ogsa presentert tre ulike evalueringsretninger, og
poengtert viktigheten av en planlagt og strukturert evaluering. Vi fremhevet at det a reflektere
rundt hensikt og fremgangsmate er viktig for & kunne fa mest mulig ut den konkrete
evalueringen, for & unnga at den blir hengende i lose luften”. Et viktig aspekt knyttet til
dette, blir hva man faktisk kan si noe om ved hjelp av evaluering, og hva en evaluering av e-
leringskurs kan bidra med?

Kirkpatrick (1998) er en evalueringsteoretiker innenfor organisasjon- og ledelsesteorien som
diskuterer nettopp dette. I boken ”Evaluating Training Programs” utdyper han prinsipper for
hva man bgr evaluere i opplearing, og hvordan. Hans modell er fra 1950 arene, men har i stor
grad opprettholdt sin opprinnelige form (Dysvik, 2008). Mens mye evalueringslitteratur

befinner seg bade innen en samfunnsvitenskapelig og en utdanningsvitenskapelig tradisjon,
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snakker Kirkpatrick (1998) om evaluering ut fra en ledelses og organisasjonstradisjon, der
fokuset hovedsakelig ligger pd "management training” eller organisasjonsopplaring. Han
papeker likevel selv at hans modell er overfarbar til flere kontekster, som for eksempel
akademiske kretser (Kirkpatrick, 1998). Det bgr nevnes at Kirkpatricks hierarkiske modell
sier noe om bade hva som kan og bgr evalueres, og hvordan man gjer dette, men vi er mest
interessert i det fgrstnevnte. Hans modell kan plasseres innenfor en beslutningsorientert og
summativ evalueringsretning, da evalueringen er opptatt av a male effekten av ferdig
implementert opplaring, for & sa anvende dette i beslutningstaking om videre bruk og

eventuell revisjon av et oppleringstilbud.

Kirkpatrick (1998) trekker frem tre hovedgrunner til 3 evaluere. Den farste grunnen er a
undersgke effektiviteten til et oppleringstiltak. Effektivitet er dermed gjort til et mal i seg
selv. Hans argumenter befinner seg i en slags kost-nytte tankegang, hvor evalueringen
fungerer som en beslutningsteoretisk og strategisk argumentasjon for & beholde et kurs, en
stilling eller en avdeling. Det & vurdere kostnader opp mot positive resultater, blir da
gjenstand for evaluering og videre beslutningstaking. Den andre grunnen til & evaluere, er for
a kunne gjere forbedringer i fremtidig opplaering, mens den tredje grunnen dreier seg om a
samle informasjon knyttet til beslutninger om hvorvidt man skal fortsette med opplaringen
eller avslutte den (Kirkpatrick, 1998). Han argumenterer videre for at evaluering bgr gjgres
bade kvalitativt og kvantitativt. Kirkpatrick hevder at avdelinger som jobber med opplering
ber bruke resultatene av en evaluering i utviklingsarbeid, fremfor kun a rapportere resultatene

til ledelsen. Slike resultater vil kunne variere avhengig av hva som evalueres.

Fire evalueringsnivaer

I Kirkpatricks hierarkiske modell (Figur 1) evalueres oppleringens effektivitet ut ifra fire
nivaer; reaksjons-, leerings-, atferds- og resultatniva (Kirkpatrick, 1998; Dysvik, 2008). Han
har rangert nivaene i et hierarki, hvor de ulike nivaene evalueres hver for seg. Kirkpatrick
understreker at evalueringen blir mer kostnads- og tidskrevende etter hvert som man naermer
seg niva 4, og papeker ogsa at evaluering pa organisatorisk niva (niva 4) er vanskeligere a

male, enn pa individniva (niva 1, 2 og 3).
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Figur 1: Kirkpatricks hierarkiske modell (Kirkpatrick, 1998; Dysvik, 2008)

Deltakernes reaksjoner

Kirkpatrick (1998) mener at man i forbindelse med alle opplaringstiltak bar gjennomfere en
evaluering av brukerne eller deltakernes reaksjoner. Hensikten er a fa innsyn i brukernes
oppfattelser og meninger om kurset. Det er mest vanlig & benytte seg av sparreskjema, og for
a kartlegge brukernes subjektive tilfredshet (Dysvik, 2008). | praksis er denne formen for
evaluering mest utbredt (Dysvik, 2008), og dette nivaet regnes som minst kostnadstungt og
tidkrevende & gjennomfare (Kirkpatrick, 1998). Ved a finne positive reaksjoner gjennom en
slik evaluering vil man, i fglge Kirkpatrick, kunne forsvare videre bruk av programmet.
Kirkpatrick (1998) knytter ogsa positive reaksjoner opp mot pedagogiske faktorer som
motivasjon og lering, og mener at negative reaksjoner farer til svekket motivasjon til
gjennomfore et kurs. Han hevder ogsé at en “’positive reaction may not ensure learning, but
negative reaction almost certainly reduces the possibility of its occurring” (Kirkpatrick, 1998,
s. 20). Positive reaksjoner kan derfor settes i sammenheng med mulighet for at brukerne har

leert noe.

Grad av leering

Neste niva i modellen er en evaluering av sakalt grad av lzering. Hvorvidt et kurs har fart til

leering hos brukerne, er trolig vanskelig @ male, men Kirkpatrick (1998) mener likevel dette
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lar seg evaluere. Han forklarer laeringsbegrepet ut fra hvorvidt deltakeren har tilegnet seg ny
kunnskap, nye ferdigheter eller endrede holdninger som faglge av gjennomfaring av
opplaeringen. Han mener at minst en av disse tre formene for endring hos brukerne ma ha
funnet sted, hvis leering skal ha skjedd. At leering da har forekommet regnes igjen som en
forutsetning for endring i atferd hos deltakeren (jf. Niva 3) (Kirkpatrick, 1998). For a
undersgke deltakerens laeringsutbytte kan den som evaluerer stille sparsmalene; hvilken
kunnskap er leert, hvilke ferdigheter ble utviklet eller forbedret, og hvilke holdninger kan ha
blitt endret? Nar man farst har definert hvilke kunnskaper, ferdigheter og holdninger som skal
tilegnes og leeres, og gjort disse eksplisitt, kan man gjennomfgre en evaluering. Man kan da
teste deltakerne pa de forhandsdefinerte malene, og deretter si noe om hvorvidt leering har
skjedd hos den enkelte bruker. Kirkpatrick papeker at dette nivaet ofte vanskelig & male, og at
slik evaluering er en tidkrevende prosess (Kirkpatrick, 1998).

Endringer i jobbatferd

Evaluering pa dette nivaet er ment & male hvorvidt brukere har endret atferd etter & ha
gjennomfart opplearing. Kirkpatrick (1998) mener man kan male om deltakerne tar i bruk det
de har leert, ved & kartlegge endringer i jobbatferd. Dette fordrer at deltakerne faktisk har leert
noe, som inneberer en tilegnelse av nye kunnskaper, ferdigheter eller holdninger
(Kirkpatrick, 1998). Gjennom en slik evaluering kan vi, i falge Kirkpatrick (1998), undersgke
om oppleringen faktisk bidrar til en endret, forbedret og fordelaktig jobbatferd, som kan veere
med pa & forsvare kursets eksistens. Evaluering pa dette nivaet kan vaere problematisk, bade
pa grunn av en etablert kultur og praksis i organisasjonen som gjgr endring av atferd
vanskelig, og det faktum at endring ikke ngdvendigvis skjer rett etter et kurs (Kirkpatrick,
1998). Muligens kan en endring i jobbatferd skje i etterkant av en gjennomfart evaluering.

Det at det er vanskelig & male endring i atferd pa arbeidsplassen, gjer det ikke mindre viktig.

Kirkpatrick (1998) identifiserer to vanlige fallgruver ndr man gnsker a evaluere hvorvidt det
er skjedd endring i jobbatferd etter gjennomfart oppleering. Den ene gar ut pa at evaluering
kun gjennomfares pa niva 1 og 2, reaksjon og laering, og at man deretter trekker slutninger om
at jobbatferd er endret hos deltakeren. Man tenker da at det forekommer en naturlig relasjon
mellom positive reaksjoner, leering og endringer i jobbatferd. Den andre fallgruven gar ut pa a
trekke slutninger om at deltakerne ikke har lzert noe, nar man ikke finner tegn til endring i

jobbatferd. Slike slutninger mener han vi ma veere forsiktig med, fordi mangel pa endring i
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atferd muligens kan forklares ut fra kulturelle og kontekstuelle faktorer, som for eksempel at
en leder som ikke tillater endring i jobbhverdagen eller at en leder ikke gir rom for eller
motiverer de ansatte til & ta i bruk det de har lart (Kirkpatrick, 1998). Det gar ogsa an a
forestille seg andre arsaker, som for eksempel en hektisk arbeidshverdag eller mangel pa
veiledning i hvordan implementere en ny kunnskap, ferdighet eller holdning i eksisterende
jobb.

Endringer pa organisatorisk niva

Her mener Kirkpatrick man kan evaluere om det har forekommet noen endringer pa
organisatorisk niva (Kirkpatrick, 1998; Dysvik, 2008). Med endringer pa organisatorisk niva
menes virkninger som pavirker hele organisasjonen, med serlig fokus pa gkt kvalitet,
produktivitet, effektivitet eller trivsel, gkt gkonomisk vekst eller nedgang i turnover
(Kirkpatrick, 1998). Slike faktorer kan ofte veere vanskelige & male. Samtidig kan det veere
problematisk a trekke slutninger om at for eksempel gkt salg og inntekt faktisk er en
konsekvens av et konkret kurs. Evalueringen er likevel opptatt av a male hvilke fordeler et
kurs kan ha, for organisasjonen som helhet. Som Kirkpatrick selv sier; “After all, that is why
we train, and we ought to be able to show tangible results that more than pay for the cost of
the training” (Kirkpatrick, 1998, s. 65).

Kirkpatrick (1998) mener det er fa som foretar evaluering pa dette nivaet, og det skyldes
gjerne at ledere og kursholdere hverken vet hvordan man skal male organisatoriske resultater
eller om man kan tolke positive utfall som en direkte virkning av kurset. Han mener derfor at
det mangler kunnskap og kompetanse om evaluering av endringer pa organisatorisk niva.
Likevel mener han at mange implementerer opplaring med gnske om positive endringer pa

organisatorisk niva (Kirkpatrick, 1998).

Kritikk av Kirkpatricks modell

Det finnes en del kritikk av Kirkpatricks modell (Holton, 1996; Bates, 2004; Dysvik, 2008).
Vi tar utgangspunkt i Dysviks (2008) problematisering av modellen. Han peker pa at
modellen virker lett & forsta og intuitiv a bruke, og nettopp derfor anvendes den ofte noe
ukritisk. Kritikken er tredelt, hvor det farst og fremst hevdes at modellen er basert pa et for
snevert teorigrunnlag. Det pastas at modellen baserer seg pa atferdsteoretiske antakelser om

menneskets leering, og langt mindre kognitive eller situerte perspektiver (Dysvik, 2008). Det
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spekuleres derfor i om Kirkpatrick (1998) har en antakelse om at positive reaksjoner hos
brukerne henger direkte sammen med menneskelig leering. Trolig blir en slik forstaelse av
menneskelig leering for snever, da positive reaksjoner ikke ngdvendigvis er nok til a si noe om
hvorvidt lering har skjedd. Det kan for eksempel ogsa tenkes at man har lzert noe, selv om

man har negative reaksjoner pa et kurs.

Den andre delen av kritikken knyttes direkte til hierarkiet, hvor de lavere nivaene i modellen

virker mindre viktige enn de hgyere nivaene i modellen, noe kritikerne stiller seg skeptisk til

(Dysvik, 2008). Kritikken mener at deltakernes reaksjoner, leering, og endring i atferd, er like
viktig som endringer pa organisatorisk niva (Dysvik, 2008). Trolig kan ogsa endringer pa

individniva i det lange lgp pavirke det organisatoriske nivaet pa en fordelaktig mate.

Den tredje delen av kritikken dreier seg om sammenhengen mellom de ulike nivaene i
hierarkiet (Dysvik, 2008). Som vi har veert inne pa tidligere, finnes det for eksempel ingen
sikker sammenheng mellom deltakernes positive reaksjoner og endringer pa organisatorisk
niva. Dysvik (2008) trekker frem et eksempel, hvor han papeker at studenter kan veere meget
misforngyde med et kurs og dets forelesninger, men kan fortsatt prestere veldig godt pa
eksamen. Pa samme mate kan man ogsa trives veldig godt pa et kurs og gi det hgy skar pa
trivsel, men fortsatt prestere darlig pa en slutt-test (Dysvik, 2008). Derfor stiller kritikere seg
skeptisk til denne maten a trekke slutninger pa, og mener det ikke ngdvendigvis er noen
direkte sammenheng mellom de ulike nivaene. Om denne kritikken er rimelig kan diskuteres,
da Kirkpatrick som nevnt over sier at det kan veere en sammenheng mellom for eksempel

reaksjoner og leering, men at det ikke ngdvendigvis er det.

Diskusjon av modellen

Kirkpatricks modell befinner seg innenfor et kost-nytte perspektiv, hvor fokuset ligger pa a
skape gode resultater pa en kostnadseffektiv mate. Malet med evalueringen er & gjere et
opplaringstiltak mer effektivt. Trolig er dette et for snevert fokus nar man skal evaluere et
kurs, system eller oppleringsopplegg (Dysvik, 2008), og da seerlig i evaluering av leering med
e-leeringskurs. Det finnes langt flere nyttige og fordelaktige grunner til a bedrive evaluering,
enn de tre Kirkpatrick argumenterer for. Hans modell kan muligens bidra til & kategorisere
hva man skal evaluere, og hva man kan si noe om ved hjelp av evaluering, men det er trolig
hvilket fokus man har, og hva man begrunner evalueringen ut fra, som igjen vil pavirke valg

av evalueringskriterier.
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Begrunner man en evaluering ut fra et beslutningsorientert kostnad-nytte perspektiv, vil man
trolig ogsa forsgke a evaluere ut fra et organisatorisk perspektiv, etter hva som lgnner seg for
organisasjonen. Vi har papekt viktigheten a ivareta organisasjonens kultur og brukernes
individuelle forskjeller nar man skal utvikle og implementere e-leeringskurs, og trolig vil det
ogsa vere viktig a ivareta slike faktorer nar man gjennomfarer en evaluering av e-lzring.
Evaluering av pedagogisk brukskvalitet er bade en evalueringsteori og -metode, hvor man er
opptatt av a evaluere pedagogiske prinsipper og kursets brukskvalitet ut fra brukernes stasted.
Her star ikke ngdvendigvis kostnadseffektivitet i fokus, men heller brukernes subjektive
opplevelse av kurset. Evalueringen er da opptatt av hvorvidt malgruppen opplever at e-

leeringskurset har god pedagogisk brukskvalitet.

2.2.3 Evaluering av pedagogisk brukskvalitet

Kirkpatrick (1998) hevder at grunnen til & evaluere er for a undersgke hvor effektivt et
opplaeringstiltak er. Knyttes dette utsagnet til e-leering, vil grunnen til & evaluere vere a
undersgke effektiviteten til et e-leeringskurs. Men effektivt i forhold til hva? Det er flere mater
et kurs kan vaere effektivt pa; tidseffektivt, ressurs- og kostnadseffektivt, eller
leeringseffektivt. Evaluering av pedagogisk brukskvalitet er opptatt av det sistnevnte. Denne
typen evaluering befinner seg innenfor en helt annen kontekst enn Kirkpatricks kost-nytte
tankegang, og er heller opptatt av a male hvorvidt brukerne opplever at pedagogiske

leeringsprinsipper er ivaretatt pa en tilfredsstillende mate.

| det kommende vil vi farst redegjare for begrepet pedagogisk brukskvalitet. Vi vil se pa
begrepets opphav, hva som ligger i dette begrepet og hvorfor dette er av interesse for
utvikling og evaluering av digitale leremidler. Deretter vil vi redegjgre for Nokelainens ti
pedagogiske dimensjoner, far vi presenterer hans rammeverk for evaluering av den

pedagogiske brukskvaliteten av digitale leeremidler.

Brukskvalitet som begrep

I denne oppgaven har vi evaluert det som kalles den pedagogiske brukskvaliteten av et e-
leeringskurs. Brukskvalitet er den norske oversettelsen av det engelske begrepet usability.
Usability er et sparsmal om hvor brukervennlig et dataprogram er, i forhold til lzerbarhet,
effektivitet, hukommelsesvennlighet, feilforekomst og brukertilfredshet (Nielsen, 1993).
Begrepet brukes pa ulike mater. Nokelainen (2006) tar utgangspunkt i Nielsens (1993) begrep
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om usability, og skiller mellom den tekniske og pedagogiske brukskvaliteten av digitale

leremidler:

When evaluating technical usability, the basic assumption is that it should be easy to
learn to use the central functions of the system and the functions are efficient and convenient
in use [...] When evaluating pedagogical usability, the assumption is that the designers of the
learning platform or learning unit were guided by either a conscious or subconscious idea of
how the functions of the system facilitate the learning of the material it is delivering
(Nokelainen, 2006, ss. 178-179)

Pedagogisk brukskvalitet blir dermed et kriterium for hvorvidt brukerne opplever at et e-
leeringskurs som brukervennlig, i den forstand at det muliggjer leering pa en effektiv og

praktisk mate.

Nielsen (1993) var en av de farste som begynte a snakke om brukskvalitet, ved 4 omtale
hensyn til brukerne i forbindelse med programvareutvikling. Han peker pa hvor viktig det er &
snakke med brukerne, kjenne til brukernes arbeidsmiljg, og vite hvordan brukerne utfgrer sine
arbeidsoppgaver i praksis (Nielsen, 1993). Dette for 4 tilpasse produktet best mulig til
brukerens arbeidshverdag, forutsetninger og preferanser. Ardito et. al (2004) hevder at
brukskvaliteten er en av de starste utfordringene utviklere av digitalt leremateriell star
ovenfor i dag. Hvorvidt brukerne opplever at den pedagogiske brukskvaliteten er god, vil

kunne ha stor betydning for om e-leaering skjer eller ikke.

Acceptability
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Figur 2: Begrepsoversikt teknisk og pedagogisk brukskvalitet (Nokelainen 2006, s. 180)
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| begrepsoversikten vist i figur 2, underordnes pedagogisk og teknisk brukskvalitet begrepet
“acceptability”, her oversatt til akseptabilitet. Vi vil na se kort pa begrepsoversikten, for a

danne et klarere bilde av opphavet til teknisk og pedagogisk brukskvalitet.

Begrepet akseptabilitet deles inn i sosial og praktisk (Nokelainen, 2006). Nielsen (1990)
kommer med et eksempel pa hva sosial akseptabilitet, eller snarere hva et brudd pa dette, kan
veere (Nokelainen P. , 2004). Nar kun leereren, eventuelt designeren, tillates a styre, tilpasse
og modifisere leringsaktiviteten, og brukeren ikke far ta del i denne prosessen, blir dette
brudd pa sosial akseptabilitet. Nokelainen (2006) viser til Nielsen (1990), som understreker at
alt IKT-basert leeringsmateriell som lages, formes bade direkte og indirekte av designernes
egne syn pa hva som fungerer og hva som er akseptabelt. Det er derfor viktig at designeren er
bevisst pa egne syn og verdier, nar vedkommende designer e-laeringskurs, slik at den sosiale
akseptabiliteten ikke overskrides. Har for eksempel designeren et syn pa innholdet i laeringen
som enkelt og rett frem, vil dette ogsa gjenspeiles i e-laeringskurset (Nielsen, 1993;
Nokelainen P. , 2006). Brukernes behov settes i fokus, og designerens meninger om hva som

er god e-leering samsvarer ikke ngdvendigvis med brukernes reaksjoner og lering.

Ved siden av sosial akseptabilitet, finner vi praktisk akseptabilitet. Den praktiske
akseptabiliteten bestar igjen av faktorene kostnader, kompatibilitet, reliabilitet og nytteverdi.
Den praktiske akseptabiliteten pavirkes altsa av; hvilke kostnader kurset vil ha, hvor godt
kurset passer inn i en kontekst, hvor reliabelt kurset er og hvorvidt kurset er nyttig i dens
intenderte kontekst (Nokelainen, 2006). Dette handler da om mer praktiske faktorer, som

totalt sett vil kunne pavirke opplevelsen av kurset.

Videre i modellen deles nytteverdi opp i utility og usability — her oversatt til nytte og
brukskvalitet. Nokelainen (2004) forklarer utility slik: ”Entertainment product has high utility
for end user if it is fun to use, and learning material has high utility if learners learn from
using it” (Nokelainen P. , 2004, s. 2). Nytte og brukskvalitet deles videre inn i teknisk og
pedagogisk brukskvalitet. Disse begrepene henger tett sammen og er delvis overlappende,
men det eksisterer ogsa et skille mellom dem. For a ta et par eksempler: nytteverdien vil
kunne svekkes til tross for at et innhold oppleves som sveert nyttig, dersom brukskvaliteten er
lav. P4 samme mate vil nytteverdien av et kurs kunne svekkes til tross for at den tekniske

brukskvaliteten er god, dersom den pedagogiske brukskvaliteten er darlig, og omvendt.
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Teknisk brukskvalitet

Teoretikere vektlegger ulike dimensjoner ved brukskvalitet. Mens noen vektlegger
teknologiske og designmessige dimensjoner, anser andre pedagogiske laringsprinsipper som
viktigst nar man skal designe, implementere og evaluere e-leringskurs. Som nevnt vektlegger
Nielsen (1993) dimensjonene leerbarhet, effektivitet, hukommelsesvennlighet, feilforekomst
og brukertilfredshet som de viktigste kriteriene for brukskvalitet. Han mener det vil veere
viktig for utviklere av programvare a etterstrebe oppnaelsen av disse kravene, for a fa gode og

vellykkede resultater.

Hgy grad av lzerbarhet dreier seg om at design og utforming gjer sa innholdet er lett 4 lere og
forsta. Effektivitet gar ut pa at kurset tillater brukere & oppna hgy grad av produktivitet i
gjennomfgringen. At programvaren er hukommelsesvennlig, vil si at innholdet er organisert
pa en slik mate at hukommelsen ikke ma anstrenges ungdvendig mye for a holde tritt med
selve innholdet. Programvare bgr derfor i fglge Nielsen (1993) veere organisert slik at
hukommelsen aktiveres for & leere innholdet, og ikke slik at brukeren ma konsentrere seg om a
huske hvordan innholdet er organisert. Programmets kompleksitet bar ogsa veare skjult
gjennom et enkelt, intuitivt brukergrensesnitt og design, slik at innholdet enkelt og effektivt
kan leeres (Nielsen, 1993). Videre skal programmet inneholde fa feil, slik at brukere faler
mestring og tilfredshet nar de anvender kurset (Nielsen, 1993). Med begrepet

brukertilfredshet, mener Nielsen at programvaren skal vere behagelig a bruke.

Det er rimelig & anta at disse tekniske dimensjonene vil vaere viktige nar man designer e-
lering. Ikke bare er de aktuelle for e-leering, men de kan i stor grad betegnes som universelle
og fornuftige retningslinjer for de fleste typer leeringsaktiviteter. Teknologi apner for nye
mater & bedrive bade kursvirksomhet, opplaring og organisasjonslaering pa, som kan veere
effektiv, morsom og mindre avhengig av skonomiske midler og kontekst enn tidligere.
Teknologien bidrar til & levere leeringsopplegg i mer dynamisk, kreativ og tilpasset form. De
ovennevnte dimensjonene kan sies & ha et teknisk preg, noe som ikke er unaturlig ettersom det
er snakk om lering gjennom teknologi. Det er likevel en fare for at de pedagogiske aspektene
glemmes, og at de teknologiske aspektene vies starst oppmerksomhet. | sa fall vil man kunne
risikere at teknologien ikke fremmer lzering, og at hensikten med a skape leeringseffektiv
opplaering ikke ivaretas. At de tekniske, designmessige dimensjonene far mest

oppmerksomhet, og de pedagogiske aspektene kommer i bakgrunn for et teknisk fokus, er da
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ogsa et tema i litteraturen (Ardito, et al., 2004). Det hevdes at pedagogisk brukskvalitet av

IKT er minst like viktig som teknologisk, i utvikling av e-leeringskurs.

Pedagogisk brukskvalitet

Et viktig anliggende nar man lager e-lzring er a ikke glemme de tradisjonelle pedagogiske
aspektene (Ardito, et al., 2004). Prinsipper for hvordan mennesker leerer er viktige for alle
leeringsaktiviteter, og Ardito et al. (2004) peker pa viktigheten av a basere seg pa leringsteori
nar man designer e-laeringskurs. Det krever refleksjon over hva som er viktig i en
leeringssetting, og hvordan individer leerer. Vektlegger man for eksempel en konstruktivistisk
leeringsteori, forutsetter man at mennesket leerer gjennom en aktiv og skapende prosess, der
brukeren selv far veere med pa a konstruere virkeligheten (Ardito, et al., 2004). Naturlig bar

derfor e-laeringskurset vere produsert slik at brukeren tillates & veere aktiv og delaktig.

| falge Nokelainen (2006) var Reeves (1994) den fgrste som begynte & snakke om pedagogisk
brukskvalitet. | «Evaluating What Really Matters in Computer-Based Education» beskrives
fjorten pedagogiske dimensjoner ved det som kalles databasert opplearing. Reeves (1994)
beskriver disse dimensjonene med bakgrunn i ulike leeringsteorier og prinsipper, blant annet
malbeskrivelse, lerers rolle, motivasjon og den lerenes kontroll (Reeves, 1994). Dette er
dimensjoner som er viktig i alle leeringsaktiviteter, men kanskje serlig i elektronisk laering da
det ofte ikke finnes en instrukter eller leerer. | debatten omkring e-leering og brukskvalitet
argumenterer derfor mange teoretikere (Reeves, 1994; Ardito, et al., 2004; Nokelainen P. ,
2006) for at man ma ivareta pedagogiske faktorer nar man skal evaluere teknologiske og

digitale lzeremidler.

Det vil vaere viktig & vektlegge bade den tekniske og den pedagogiske brukskvaliteten. Et
godt teknisk design vil pa samme mate som en gjennomtenkt pedagogisk tilnaerming kunne
veere med pa & understotte effektive og fruktbare leringsprosesser (Solheim, 2005). Et enkelt
og intuitivt design kan bane vei for en god laeringsflyt, og et skreddersydd design kan gjare
leeringen morsom, interessant og dynamisk. Det trenger ngdvendigvis ikke vare et skarpt
skille mellom tekniske og pedagogiske prinsipper nar man snakker om brukskvalitet, men det
er viktig a ivareta begge prinsipper nar man bade utvikler og evaluerer e-lzeringskurs. Sagt pa
en annen mate; vi trenger ikke kun et brukervennlig design, men ogsa et brukersentrert og
leerings-sentrert design, for a gjere leering produktivt (Ardito, et al., 2004). Solheim (2005)

fremhever at;
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“Vellykket e-leering er et resultat av en god integrasjon mellom pedagogiske,
organisatoriske og teknologiske aspekter” (Solheim, 2005, s. 12)

Nokelainens dimensjoner ved pedagogisk brukskvalitet

Nokelainen (2006) baserer seg pa Nielsen (1990), og skisserer ti pedagogiske dimensjoner for
den pedagogiske brukskvaliteten av digitalt leeremateriell brukt i skolesammenheng. Han
fremhever at pedagogiske aspekter har veert mye mindre studert enn tekniske aspekter, og
understreker viktigheten av a integrere og ivareta pedagogiske prinsipper nar man utvikler

digitale lzeremidler (Nokelainen, 2006). Dimensjonene finnes i tabell 1.

Tabell 1: Nokelainens dimensjoner for pedagogisk brukskvalitet

1 | Elevkontroll 6 Merverdi av e-leering

2 | Aktivisering 7 Motivasjon

3 | Samarbeidslaering 8 Bygger pa forutgaende kunnskap
4 | Malorientering 9 | Fleksibilitet

5 | Overfgrbarhet 10 | Tilbakemelding

I det kommende vil vi presentere hver av de ti dimensjonene. Fremstillingen under er tilpasset
til en arbeidslivskontekst, eksempelvis anvender vi betegnelser bruker fremfor elev. Hver

dimensjon omfatter ulike underdimensjoner, som utgjer grunnlaget for spgrreskjemaet.

1. Brukerkontroll

Brukerkontroll handler bade om & gi brukerne kontroll over egen lering, samtidig som
innholdet skal vaere organisert og tilpasset brukernes korttidshukommelse (Nokelainen, 2006).
Leringsinnholdet skal ogsa tilrettelegge for at brukerne tilegner seg en meningsfull tolkning
av det som skal lares. Pa en slik mate er e-leeringskurset med pa a skape trygghet, mestring

og kontroll hos brukeren.

2. Aktivisering

Aktivisering handler om at e-leringen skal bidra til refleksjon, slik at brukerne ma anvende
egen tenkning for 8 komme seg igjennom kurset. Samtidig skal kurset bidra til problembasert
leering, der brukerne ma anvende egen kunnskap og kompetanse til a for eksempel lgse
oppgaver. Videre skal det ogsa tilrettelegges for engasjement ved at brukerne far fordype seq i

lzeringsinnholdet, og at de lzerer noe de synes er meningsfylt.
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3. Samarbeidslaering

Samarbeidslaering gar ut pa at man skal ha mulighet til & samarbeide med andre underveis i
kurset. Brukerne skal kunne samarbeide gjennom synkron eller asynkron kommunikasjon, for
a oppna leeringsmalene. De skal ha muligheten til & kontakte andre brukere underveis, slik at

leeringen skjer gjennom deltakelse fremfor tilegnelse (Nokelainen, 2006).

4. Malorientering

Dette dreier seg om at brukerne skal kunne forsta hva som er malet med kurset og hvorfor de
skal na disse malene (Nokelainen, 2006). Laringsmalene skal derfor bade vere klar definert
og begrunnet. P4 denne maten far brukerne innsyn i bade hensikten med og nytten av
leringsaktiviteten. Malorientering krever ogsa et klart resultatfokus og et tydelig malfokus
(Nokelainen, 2006). Slik vil brukerne fa innsyn i hvilke resultater eller skare de far pa en test,
samtidig som innholdet vil ha et klart avgrenset fokus.

5. Overfgrbarhet

Overfarbarhet dreier seg om at leeringsinnholdet bade skal veere autentisk og mest mulig likt
brukernes arbeidshverdag (Nokelainen, 2006). Dette for at det som leeres skal kunne anvendes
i deres daglige arbeid (Nokelainen, 2006). Nar det brukerne har laert bade tar utgangspunkt i
eksisterende kunnskap, samtidig som ny leering kan overfares til praksis, vil kurset fgles
nyttig. Overfarbarhet dreier seg ogsa om at kurset skal veere tilpasset brukernes behov, og at
vanskelighetsnivaet skal stemme overens med brukernes ferdigheter og kompetanse
(Nokelainen, 2006). Tanken er at den enkelte bruker skal fgle at kurset er tilpasset han eller
hun, og laget spesielt med tanke pa vedkommende. Dette vil kunne virke positivt pa

engasjement, motivasjon og vilje til & lzre.

6. Merverdi av e-leering

Denne dimensjonen handler om at IKT tilfgrer leeringen en ekstra verdi (added value)
(Nokelainen, 2006). Det dreier seg om hvordan e-leering tilfgrer laeringen noe positivt,
sammenlignet med eksempelvis trykt materiale. Merverdi av e-leering oppnas i falge
Nokelainen (2006) gjennom kreativ bruk av de mulighetene teknologien tilbyr. Eksempler pa
faktorer som gir e-lering en merverdi er mulighetene for tilpasning til individuelle behov og

fleksibilitet, gjennom bruk av for eksempel bilder, animasjon eller andre virkemidler. E-
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leeringskurset bgr utformes slik at brukerne opplever at innholdet de skal laere seg best laeres

gjennom bruk av IKT.

7. Motivasjon

Denne dimensjonen fremhever viktigheten av at brukerne er motiverte til a leere nar de tar
kurset (Nokelainen, 2006). Det handler om a tilpasse innholdet til brukernes behov, slik at
brukerne opplever a bli engasjerte og a glemme tid og sted. Det er dermed ogsa viktig a lage
et kurs som omhandler et emne som interesserer malgruppen (Nokelainen, 2006). Hvis
innholdet i kurset er totalt uinteressant for malgruppen, vil de trolig heller ikke vaere motivert
til & gjennomfare kurset. Det vil vaere et mal a tilrettelegge kurset slik at det mgter bade indre-
og ytremotiverte brukere (Nokelainen, 2006). Noen vil ha et gnske a lzre seg innholdet best
mulig, mens andre vil kunne veere motivert av for eksempel en hgy skar nar de lgser

oppgaver.

8. Forutgdende kunnskap

En viktig dimensjon er ogsa at laeringsinnholdet bygger pa malgruppens tidligere kunnskap
(Nokelainen, 2006). Det kan muligens veare vanskelig a fa full oversikt over malgruppens
forutsetninger, men Nokelainen (2006) foreslar at det er mulig & lage ulike nivaer med ulik
vanskelighetsgrad, eventuelt ulike snarveier brukerne kan ta underveis, hvis de opplever &
kunne noe fra far av (Nokelainen, 2006). Pa denne maten vil brukernes kunnskap og
ferdigheter kunne ivaretas, og deltakerne vil i starre grad oppleve at kurset er tilpasset deres
kunnskaps og ferdighetsniva. (Nokelainen, 2006).

9. Fleksibilitet

Fleksibel leering handler om a ivareta brukernes individuelle forskijeller og ulike behov
(Nokelainen, 2006). For & fa til dette kan man gi brukerne mulighet til & velge ulike veier til
det endelige malet, ved & gi de mulighet til a navigere fritt omkring i kurset (Nokelainen,
2006). Da gir man brukerne mulighet til a velge selv, som igjen gir brukerne en falelse av
fleksibilitet og kontroll. Det kan tenkes at dette igjen pavirker motivasjon og lering.
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10. Tilbakemelding

Denne dimensjonen vektlegger at brukerne far tilbakemelding bade underveis i
gjennomfgringen av kurset og nar de tar en test pa slutten av kurset (Nokelainen, 2006). Det
er viktig at tilbakemeldingene er hyggelige og oppmuntrende, selv om oppgaver er lgst feil.
Det er ogsa viktig at tilbakemeldinger kommer umiddelbart, og at de er presise i bade sprak
og budskap (Nokelainen, 2006). Det er liten tvil om at denne dimensjonen henger tett sammen
med brukernes motivasjon, serlig hvis de ma gjennomfare en test pa nytt. Hvis brukerne
mgtes med mangelfull eller negativ tilbakemelding vil dette kunne pavirke brukernes

motivasjon og laering i negativ retning.

Nokelainen (2006) trekker frem alle de ti dimensjonene som like viktige, og fremhever at de
pa mange mater henger sammen. Nar man opplever & ha kontroll over sin egen laring vil man
mest sannsynlig ogsa fgle motivasjon til gjennomfare kurset. Det samme gjelder nar man ser
nytteverdien av et kurs, som bade bygger pa tidligere kunnskap og lar seg overfare til praksis.
Dette stottes av forskningsfunn vedrgrende frafall (drop out) ved gjennomfgring av e-
leeringskurs, som viser at motivasjon er en av de sterkeste faktorene som pavirker om man
gjennomfarer et pabegynt e-leeringskurs eller ikke (O Connor, Sceiford, Wang, Foucar-
Szocki, & Griffin, 2003).

Det er i falge Nokelainen (2006) viktig at alle ti dimensjonene ivaretas nar man skal utvikle e-
leeringskurs. For a kartlegge i hvilken grad de er ivaretatt, foreslar Nokelainen & anvende
dimensjonene som grunnlag for evaluering. Med en evaluering der disse ti dimensjonene
ligger til grunn, vil man kunne si noe om hvordan brukerne opplever den pedagogiske

brukskvaliteten av et kurs.

Nokelainens rammeverk for evaluering

Nokelainen (2006) foreslar de ti dimensjonene over som utgangspunkt for evaluering. Som

nevnt, etterlyser han evaluering av pedagogiske aspekter ved digitale leeremidler;

”..there are relatively few inventories measuring subjective end-user satisfaction with
the pedagogical aspects of digital learning material and not a single inventory has undergone
a rigorous process of empirical psychometric testing” (Nokelainen, 2006, s. 178)

Med utgangspunkt i denne argumentasjonen har han gjennomfart en evaluering av ulikt

digitalt leeremateriell i en grunnskolekontekst. Evalueringen foretas med et nettbasert
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sparreskjema med selvrapportering, kalt Pedagogical Meaningful Learning Questionnaire
(PMLQ) (Nokelainen, 2006). Sparreskjemaet bestar av 56 pastander basert pa de ti

dimensjonene. Elevene skal ta stilling til pastandene ved a krysse av pa en femdelt Likert-
skala, der svarene indikerer grad av enighet. Spgrreskjemaet kan anvendes i evaluering av

bade e-laeringskurs og LMS (learning management system).

Denne type evaluering ligger tett opptil bade den brukerorienterte og den prosessorienterte
evalueringsretningen vi beskrev tidligere. | brukerorientert evaluering er man opptatt av a
inkludere brukerne, ved a lytte til brukernes subjektive meninger og deres oppfattelser av et
produkt. Det samme gjelder for evaluering av pedagogisk brukskvalitet, der brukernes
synspunkter star i fokus for evalueringen. Evalueringen gjennomfgres da av brukerne, og
resultatene av evalueringen er ment a bidra slik at produktet blir best mulig anvendbart for
malgruppen (Nokelainen, 2006). Tanken er at produktet skal veere best mulig tilpasset
brukerne som anvender det i sitt daglige arbeid (Sverdrup, 2002).

Evaluering av pedagogisk brukskvalitet kan ogsa sies a ligne en prosessorientert evaluering.
En slik evaluering ivaretar det som skjer underveis i et utviklingslgp, ved a lytte til brukerne
(Sverdrup, 2002). Fokuset ligger i stor grad pa pedagogiske prinsipper, som laring, innsikt,
kunnskap og forstaelse, og evalueringen skal bidra til 2 mate brukernes behov, noe som ogsa
er malet i evaluering av pedagogisk brukskvalitet. Evaluering innenfor Nokelainens
rammeverk kan videre ogsa sies & vere bade formativ og summativ, avhengig av maten den

gjennomfares pa.

Hva evaluering av pedagogisk brukskvalitet kan si noe om, er hvor anvendbar e-leeringskurset
oppfattes av brukerne. | forhold til Kirkpatricks hierarkiske evalueringsmodell, befinner vi 0ss
da pa niva 1 i modellen. Som vi husker var niva 1 en evaluering av brukernes reaksjoner.
Evaluering av pedagogisk brukskvalitet sier dermed ingenting om grad av laering hos
brukerne, om det har forekommet noen endringer i jobbatferd eller om det har skjedd noen
endringer pa organisatorisk niva. At evalueringsformen ikke ngdvendigvis sier noe om dette,
er muligens ikke av betydning. Den som evaluerer pedagogisk brukskvalitet er trolig mer
opptatt av & male brukernes reaksjoner, for & kunne trekke slutninger om kurset oppleves

brukervennlig og nyttig i brukernes jobbhverdag.

Mens Nokelainen (2006) er opptatt av brukernes opplevelse og leering sett fra et pedagogisk

stasted, er Kirkpatrick (1998) opptatt av e-leeringens tids- og kostnadseffektivitet sett fra et
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kostnad-nytte perspektiv. Nokelainen (2006) ser ut til & ville forbedre opplearingsopplegg til
brukernes beste, mens Kirkpatrick i starre grad ser ut til & veere opptatt av a rettferdiggjere
HR-avdelingens eksistens. Vi ser derfor to former for fokus som kan gi store forskjeller i hva
man gnsker a evaluere, og hvorfor. Som vi har sett kan evaluering av pedagogisk
brukskvalitet veere bade prosess og brukerorientert, mens Kirkpatrick muligens kan plasseres

innenfor en mer beslutningsorientert retning, med fokus pa a male faktiske resultater.

Et interessant aspekt er hvordan evalueringsmetoden fungerer i forskjellige kontekster. | en
evaluering gjennomfart i grunnskolen vil malgruppen vere relativt lik i alder. De vil 0gsa i
stor grad ha de samme fagene. Til tross for at det vil eksistere andre forskjeller, vil
alderslikheten og den relative likheten i fagkunnskap kunne gjere det lettere a utvikle
suksesskriterier for e-leering myntet pa skoleelever, enn til ansatte i en bedrift. Som nevnt
tidligere vil malgruppen i en stor organisasjon kunne variere kraftig med hensyn til synlige
variabler som kjgnn, alder og utdanningsniva. Hvorvidt disse variablene kan fare til
forskjeller i opplevelsen av e-laering, mellom for eksempel unge og eldre arbeidstakere, er det
som vi har sett ulike meninger om. Dette har vi undersgkt, og resultatene av undersgkelsen

vil presenteres i kapittel fem.

2.3 Oppsummering og hypoteser

| dette kapittelet har vi redegjort for og draftet flere teoretiske perspektiver omkring temaet
evaluering av e-leeringskurs. Vi har veert inne pa hva som legges i begrepet e-laering, vi har
skissert tre former for e-laeringskurs, og vi har sett hvordan man gjennom blant annet
brukerevalueringer kan utforme suksesskriterier for e-leering. Vi har ogsa redegjort for ulike
individuelle forskjeller i en malgruppe, og gjennomgatt funn som viser hvordan individer med
ulikt kjenn, alder og utdanningsbakgrunn varierer i sine oppfattelser og bruk av IKT og

digitalt leremateriell.

Deretter har vi sett pa evalueringsbegrepet, og redegjort for ulike evalueringsretninger og
tradisjoner. De to tradisjonene som er mest sentrale for oppgaven, representert ved
henholdsvis Kirkpatrick og Nokelainen, ble presentert og draftet opp mot hverandre.
Hovedfokuset har veert evaluering av pedagogisk brukskvalitet, som dreier seg om brukernes

opplevelse av de pedagogiske aspektene ved digitalt leeremateriell.
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Vi har sett at det vil veere til dels store forskjeller i kjgnn, alder og utdanning i en
arbeidslivskontekst. Malgruppen bestar gjerne av menn og kvinner i ulik alder, med
forskjellig utdanningslengde og -bakgrunn. Dette kan tenkes at disse ulike gruppene har ulike
preferanser, og at dette kan gi forskjeller i opplevelsen av e-leringskurs. Vi gnsket a
undersgke dette, og utformet derfor falgende problemstilling; er det forskjeller i opplevelsen

av pedagogisk brukskvalitet mellom grupper med ulikt kjenn, alder og utdanningsniva?

Med utgangspunkt i denne problemstillingen, har vi pa bakgrunn av teori og forskningsfunn
referert i dette kapittelet utformet falgende tre hypoteser:

H,= Det er ingen statistisk signifikant forskjell mellom menn og kvinner i opplevelsen av
pedagogisk brukskvalitet.

H,= Det er en statistisk signifikant forskjell mellom ulike aldersgrupper i opplevelsen av
pedagogisk brukskvalitet.

Hs= Det er en statistisk signifikant forskjell mellom grupper med ulik utdanningsbakgrunn i
opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet.

Vi antar at det ikke er noen forskjell mellom kvinner og menn, da forskning har vist at skillet
mellom kjennene er i ferd med & minke. Vi antar derimot at det er en forskjell mellom ulike
aldersgrupper og mellom hgyt og lavt utdannede, da det er mer sannsynlig at disse faktorene

vil kunne vare av betydning for opplevelsen av bade opplaring og bruk av teknologi.

Disse hypotesene vil vi teste, og resultatene presenteres i kapitel fem. 1 tillegg gnsket vi a si
noe om hvilke fordeler og ulemper en evaluering av pedagogisk brukskvalitet kan tenkes & ha,
og hva informasjonen en slik evaluering gir, kan brukes til. Organisasjonen NAV og e-

leeringskurset «Ny saksflyt ufgre» beskrives i neste kapittel.
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3 Casebeskrivelse: E-leering | NAV

I denne delen av oppgaven vil vi beskrive relevant bakgrunnsinformasjon om konteksten for
undersgkelsen. Denne avgrenser vi til 8 omfatte NAV-reformen, NAV som organisasjon, og
individene som inngar i den. Vi vil blant annet se pa hvorfor NAV ble opprettet, og hvordan
organisasjonen ser ut i dag. Videre vil vi se kort pa sentrale karakteristika ved ansattgruppa,
som kursdeltakerne er en del av. Deretter vil vi se mer spesifikt pa opplering i NAV. Vi
redegjor for sentrale tiltak for oppleering og kompetanseutvikling, samt noen utfordringer
knyttet til disse. Dette etterfglges av en beskrivelse av fem nettbaserte verktgy for opplering
0g kompetanseutvikling. Avslutningsvis beskriver vi e-leeringskurset «Ny saksflyt ufgre»,
som har veert gjenstand for var undersgkelse. | denne beskrivelsen vil vi redegjare for sentrale

aspekter ved kursets design, herunder kursets leeringsmal, innhold og struktur.

3.1 Reform, organisasjon og ansatte

NAV-reformen

Frem til 2006 hadde vi en tredelt arbeids- og velferdsforvaltning i Norge (Arbeids- og
sosialdepartementet, 2004-2005). NAV ble opprettet etter at Stortinget i 2005 vedtok at
arbeidsmarkedsetaten, trygdeetaten og kommunale sosialtjenester skulle slas sammen
(Andreassen & Fossestgl, 2011).

Etablering av en ny arbeids- og velferdsforvaltning [...] vil veere en av de storste og
mest gjennomgripende forvaltningsreformene som er gjennomfert i Norge. Reformen vil
direkte bergre rundt 16 000 ansatte som arlig forvalter om lag 265 milliarder kroner og
betjener om lag halvparten av befolkningen. Gjennomfaringsprosessen ma sikre en rask og
effektiv iverksetting der malene for reformen forblir i fokus samtidig som den lgpende
virksomheten ivaretas pa en betryggende mate (Arbeids- og sosialdepartementet, 2004-2005,
s. 15).
Forvaltningsreformen var altsa sveert omfattende bade pa det organisatoriske, menneskelige
og gkonomiske plan. Malet med reformen var a fa flere i arbeid og aktivitet. Man gnsket &
redusere antall stenadsmottakere, ved a gjgre det enklere a tilpasse innsatsen til brukernes
behov. Man ville skape en mer helhetlig og effektiv arbeids- og velferdsforvaltning (Arbeids-

og sosialdepartementet, 2004-2005). En utfordring reformen skulle motvirke, var at brukerne
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ble «kasteballer». Dette var en betegnelse pa brukere som ble sendt fra kontor til kontor uten

at noen av etatene ville ta ansvar, og uten a fa hjelp (Andreassen & Fossestgl, 2011).

Organisasjonen

Etter sammenslaingen har man fatt et tettere samarbeid mellom stat og kommune. Dette
samarbeidet reguleres av en rammeavtale, inngatt mellom Arbeids- og
inkluderingsdepartementet og KS, tidligere Kommunenes Sentralforbund (Andreassen &
Fossestgl, 2011). NAV-forvaltningen bestar dermed av en statlig og en kommunal del:

Arbeids- og velferdsetaten, og kommunale sosialhelsetjenester (Figur 3).

{Arbeids- og velferdsdirektoratet

__Fylkesiinen ll Spesialenhetslinjen
_L\\ -------- i i
I partnerskap Il NAV Kontaktsenter
med kommunene

NAV Klageinstans
NAV Forvaltning og

andre spesialiserte
fylkesenheter

NAV Kontroll

NAV Hjelpemidier
og tilrettelegging

NAV Arbeidslivssenter

L
B

NAV Arbeidsradgivning NAV Pensjon

HAV, 10.01.2012

NAV Intro

Figur 3: Organisasjonsstruktur NAV

NAV-kontorene ligger under fylkeslinjen. Disse drives i et partnerskap mellom stat og
kommune. Siden etableringen 1. juli 2006, har reformen resultert i 457 NAV-kontorer rundt
om i Norges kommuner og bydeler. 122 av disse kontorene har feerre enn tre ansatte,
halvparten av kontorene har farre en syv ansatte (Arbeids- og velferdsdirektoratet, 2011). De

stgrste kontorene har over hundre ansatte (Andreassen & Fossestal, 2011).
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Ansatte i NAV

E-leeringskurset «Ny saksflyt ufgre» er farst og fremst ment for besluttere (NAV, 2011).
Besluttere i denne sammenheng er veiledere eller avdelingsledere/teamledere som ble valgt ut
pa bakgrunn av a vaere spesielt faglig sterke. Beslutterne skal kvalitetssikre
arbeidsevnevurderinger i ufaresaker i henhold til en sjekkliste med faglige kriterier. Bade
veilederne og beslutterne sitter i NAV-kontor, om ikke ngdvendigvis i samme NAV-kontor.
Beslutterne inngar i gruppen av omlag 14000 statlige ansatte i NAV. Gjennomsnittsalder for
denne gruppen er 46,8 ar, og om lag 70 % er kvinner (Arbeids- og velferdsdirektoratet, 2011).
Nar det gjelder utdanningsnivaet blant de statlige ansatte, sa er det hgyest blant de yngre, og

generelt noe hgyere hos menn enn hos kvinner.

Tabell 2: Statlige ansatte i NAV fordelt pa kjgnn og alder

ANTALL STATLIGE ANSATTE FORDELT PA KJONN OG ALDER

Alder K M Totalt Alder K M Totalt Alder K M Totalt Alder K M Totalt

16 I I £ 156 65 12 &6 281 1227 403 61 31 128 358
7 1 I 3 B3 67 250 & 168 124 382 W onm m
18 1 2 4 33 168 T8 b 48 286 107 383 63 I 18 29
19 ! 1 34 194 9 190 49 m 19 398 64 134 89 2
20 4 4 B 35 n4 91 305 S0 B4 13 3 65 N2 T4 186
2] 43 T 36 M5 85 330 ol 23 N2 400 66 6 50 1%
2 0 & W i 3 86 39 Y) 66 83 3 67 5 3 89
23 8 B 38 MG 108 384 93 19 103 3 68 oW 5
24 4 17 8 39 93 97 390 o4 m ne 389 69 12 6
25 (LN 40 8 105 3% 95 68 1 389 70 1 6 8
26 9 21 100 4 07 W08 4 o6 25 131 W m I 1 2
7 3 31 144 LY 319 151 470 o7 16 39 [ 1 1 3
28 139 44 183 LX) M 141 463 o8 6 145 42 T4 1 2
29 56 & 213 44 m 448 59 n5 1% 338

30 Im 66 243 55 301 143 450 60 138 118 366 Totalt 9716 4262 13978

3.2 Oppleeringstilbudet i NAV

I planleggingen av forvaltningsreformen, ble utfordringer knyttet til 4 etablere en samordnet
farstelinjetjeneste ansett som det mest sentrale (Arbeids- og sosialdepartementet, 2004-2005).
Tidligere organisasjonsreformer hadde gitt erfaringer om slike utfordringer, her betegnet som
kritiske faktorer for en vellykket gjennomfaring. Vi velger a trekke fram én av disse faktorene
som seerlig aktuell for denne oppgaven.
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Regjeringen ser det som viktig at en allerede fra starten av retter oppmerksomheten
mot og setter i gang tiltak for d [ ...] utvikle ny kompetanse og sorge for nodvendig opplcering
pa tvers av de ndvearende organisasjonene (Arbeids- og sosialdepartementet, 2004-2005, s.
15).

Med dette ble det satt fokus pa opplaring og kompetanseutvikling. Videre ble disse
fokusomradene betegnet som ett av seks sentrale kostnadsomrader szrlig knyttet til den

organisatoriske endringen (Arbeids- og sosialdepartementet, 2004-2005).

Viktige elementer i denne satsningen vil veere lederutvikling, kompetanse- og
kulturkartlegging i ndveerende etater og av kompetansebehov i den nye arbeids- og
velferdsforvaltningen, kompetanseutvikling pa ulike fagomrader for a sikre god og malrettet
oppfelging av brukerne m.v. Mye av kunnskapsoppbyggingen vil matte skje gjennom bl.a.
bruk av e-leering og lokale samlinger (Arbeids- og sosialdepartementet, 2004-2005, s. 91).
Med dette som grunnlag har det blitt iverksatt flere tiltak. Andersen og Skinnarland (2011)
papeker en rekke utfordringer knyttet til tiltakene. De trekker frem vage sentrale
retningslinjer; balansen mellom kompetanseoppbygging og krav til full drift;
generalisttankegang (alle skal kunne alt); og utfordringer ved leering «skulder til skulder»
(Andersen & Skinnarland, 2011, s. 180). Vi vil av plasshensyn ikke ga dypere inn pa de
ovennevnte tiltakene eller utfordringer knyttet til disse. Det vi derimot skal se pa, er fem
nettbaserte «statteverktay» for opplaering av ansatte (Figur 4). Disse inngar i NAVs sakalte
etatstjenester, og kalles Kompetanse@NAV, Laering@NAYV, Navet, Erfaringsforum og
Medarbeidersgket. Stagtteverktayene er tilgjengelige via NAVs intranett, og det er der vi har

hentet inn informasjon om verktayene. Vi vil na kort beskrive deres egenskaper og funksjon.

Planlepg din Gjennomfor Haold deg Del din arfaring sok kunnskap fra
kampetandeubakling Ecrrupe D e ik appdatent mmied ands @ kasllogmer
(Ksmpelanse @A) (L ingi@ NAV) [NAVET) {Er farings forum) (Bdedkar besder sak ) /-I

F .l'

2. Laeringfnav 4. Erfarings-
forum

Figur 4: Oppleringstilbudet i NAV

Kompetanse@NAV

Kompetanse@NAYV er et kompetansekartlegningsverktay for de ansatte i NAV. Her skal den
ansatte planlegge sin kompetanseutvikling, i samarbeid med sin nermeste leder. Hensikten

med dette er a sikre en utvikling som ivaretar den ansattes naveerende, og fremtidige
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kompetansebehov. Her finnes blant annet kompetansebeskrivelser, verktay for forberedelse

av medarbeidersamtaler og individuell utviklingsplan.

Leering@NAV

Laering@NAV er betegnelsen pa NAV sitt eget LMS (learning management system). Her far
de ansatte tilgang til e-leeringskurs, instruktgrledede samlinger og kursmateriell. Oversikten
over tilgjengelige kurs kan ordnes pa ulike mater. Enten alfabetisk, etter hvor kurset tilbys
eller etter hvilken type kurs det er. Kurstypene varierer ved at det finnes e-leeringskurs, kurs
med en eller flere samlinger, og samlinger i kombinasjon med instruktgrledet nettkurs. De
kursene den ansatte melder seg pa, legges i en egen personlig oversikt kalt «Min side». | fglge
ansatte i HR- og administrasjonsstaben ligger om lag 80 prosent av kursene som tilbys, i
Lering@NAV. Enkelte kommuner distribuerer fortsatt kurs via e-post, men det er et mal at

alle kurs og alt opplaringsmateriell pa sikt skal ligge i Lering@NAV.

Navet

Navet er bade hovedkanalen for intern informasjon i NAV, og et viktig arbeidsredskap for de
ansatte. Navet favner hele virksomheten og brukes som inngangsport til de gvrige

etatstjenestene.

Erfaringsforumet

Erfaringsforum er det sosiale mediet i NAV. Det er tilgjengelig for alle ansatte, og er basert
pa asynkron kommunikasjon. De ansatte kan diskutere, stille spgrsmal og dele erfaringer med
kolleger. I tillegg anvender ledelse og prosjektgrupper forumet, for a ettersparre
tilbakemeldinger fra de ansatte. Et eksempel pa det sistnevnte er en post fra prosjektlederen
for «Ny saksflyt ufgre», som etterspgr tilbakemeldinger om hvordan de nye rutinene fungerer.

De ansatte kan abonnere pa temaer de er interessert i a falge.

Medarbeidersgket

Her kan de ansatte sgke etter en spesiell kompetanse, og kontakte en bestemt enhet eller
person. Denne tjenesten er direkte knyttet opp mot Kompetanse@NAV, slik at man kan finne

personer som besitter den spesifikke kompetansen man har behov for.
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3.3 E-laeringskurset “Ny saksflyt ufore”

Den 1. januar 2012 ble det iverksatt nye saksbehandlingsrutiner i ufaresaker. | forbindelse
med de nye rutinene, ble e-laeringskurset «Ny saksflyt ufare» utformet. Kurset skal
gjennomfares individuelt som en forberedelse til pafglgende samlinger. Malgruppen for
kurset er som nevnt farst og fremst besluttere, men ogsa veiledere. Gjennomfgringstiden for

kurset er beregnet a vaere en time.

| det kommende vil vi beskrive de leringsmalene som er definert i kurset, hvordan innholdet
er strukturert, hvordan navigasjonen foregar i kurset, hvordan oppgavene er utformet og
hvilke stgttefunksjoner som ligger i kurset. Avslutningsvis vil vi diskutere kurset i forhold til

de ulike variantene av e-leeringskurs vi gjennomgikk i teoridelen.

I Ny saksflyt ufgre Laering@NAV ,@”
m Ny saksflyt ufere Sak 2 Avslutt

Ny saksflyt ufore

Heil M
1. januar 2012 iverksetter vi ny saksflyt for uféresaker. Den nye saksflyten setter fokus pd kvalitetssikring i

Mew-kontaorene og er en del av et st@rre arbeid for 3 heve kvaliteten | Nav,

God kvalitet p3 oppfalgningen av brukerne i Nav-kortorene er avgigrende for at vare brukere skal komme i

arbeid og aktivitet.

o = o
/ * 4
~
Jeg gnsker deg lvkke til med giennomfgringen av e-leringsmodulen og med ditt videre arbeid som beslutter
eller veileder. Du har en wiktig jobb & giare og din kompetanse er avgierende for kvaliteten i Nay! \ .
P

Wennlig hilsen
Joakim Lystad

Maélgruppe for kurset
Dette kurset er f@rst og fremst laget for besluttere | Nav-kontor i ny saksflyt ufgre.

Gjennomfaringstid

Antatt gjennomfaringstid for dette e-l@ringskurset er 1 time,

Kurset er ment som en introduksjon, og vil bli fulgt opp av samlinger.
Det forventes at dette kurset er giennomfert fgr samling for besluttere.

Ansvarlig for kurset
Fagstab Tienester

Kontaktperson: Ingunn Sarlie, € ingunn sorlie@nay.no

e aEEmdy
Figur 5: Eksempel pa side i kurset

Laeringsmal som spesifiseres i kurset

Under overskriften «Lzaringsmal» innledningsvis i kurset, star falgende
Etter d ha gjennomfort kurset skal du [...] kjenne bakgrunnen for ny saksflyt ufore;
vaere bevisst at vart hovedmal er a fa bruker tilbake i arbeid eller aktivitet; kjenne

hovedprinsippene i ny saksflyt; ha kunnskap om beslutterrollen og hvilke oppgaver den
medfgrer (NAV, 2011)
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Laringsmalene kan sies & omfatte bade kunnskapsmal og et holdningsmal. Kunnskapsmalene
innledes med at malgruppen skal «kjenne til» og «ha kunnskap om», mens holdningsmalet
innledes med at beslutterne skal «vare bevisst». Sett i forhold til Nordhaugs tidligere omtalte
inndeling i kompetansetyper, kan vi si at kunnskapsmalene skal lede til unik kompetanse, i
kraft av & veere bade oppgave- og organisasjonsspesifikk. Holdningsmalet kan sies a omfatte
intraorganisatorisk kompetanse, noe som er relevant for hele organisasjonen. Aktuelle
spegrsmal i forhold til dette, er hvorvidt e-leeringskurset lykkes i & endre holdninger, og
hvorvidt en evaluering av pedagogisk brukskvalitet vil kunne si noe om dette. Det sistnevnte
vi tas opp i diskusjonen, nar vi drefter hvilke fordeler og ulemper evaluering av pedagogisk

brukskvalitet kan sies a ha.

Om innhold og struktureringen av dette

Kurset er delt inn i tre hovedkapitler. Disse kalles «Ny saksflyt ufgre og NAV-kontoret»,
«Beslutterrollen» og «Tilbakemeldinger fra beslutter til veileder». Innholdet i kapitlene
speiler de temaene som er gitt av leeringsmalene, altsa den nye saksflyten og beslutternes
oppgaver. Hvert av temaene bestar av 2-3 underkapitler, med et ulikt antall sider i en
forhandsbestemt rekkefglge. De tre hovedkapitlene avsluttes med flervalgsoppgaver, og det

fjerde kapittelet bestar av tre caseoppgaver.

Kurset er tekst- og bildebasert, uten innslag av lyd eller video. En typisk side i kurset bestar
av tekst og bilde, relatert til det temaet som presenteres. Mengden tekst varierer fra side til
side. Det finnes enkelte interaktive grafiske elementer, der kursdeltakeren ved & klikke pa et
bilde eller et ord, aktiverer ulike typer funksjonalitet. Eksempler pa funksjonalitet i kurset er
linker til relevante dokumenter, og et interaktivt flytskjema over den nye saksflyten. | dette
flytskjemaet kan kursdeltakeren klikke pa de ulike stegene i prosessen, for a fa mer

informasjon.

Om navigasjon og brukergrensesnitt

Innholdet i kurset er ordnet i forhandsdefinerte kapitler, men kursdeltakerne star fritt til &
navigere mellom sidene pa tre ulike mater. To av disse nevnes innledningsvis i kurset. Den
ene maten man kan navigere pa, er ved a klikke pa neste- eller bakoverknappene som er
plassert nederst i hayre hjgrne. Den andre maten som nevnes er & navigere ved a velge kapittel

og underordnet tema fra en nedtrekksmeny gverst i venstre hjarne. | tillegg er det mulig a
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bruke kursets sgkefunksjon til navigasjon. Denne vil omtales i avsnittet under. Som vist i
figur 5 finnes en progresjonslinje nederst i bildet. Punktene fra 1-7 lyser opp ettersom man
beveger seg fremover i kurset. En progresjonslinje bidrar til a skape oversikt for

kursdeltakerne.

Om stgttefunksjoner

I kurset finnes det tre ulike stgttefunksjoner. Den ene er linker til lover og andre relevante
dokumenter, som gir kursdeltakeren bakgrunns- og tilleggsinformasjon. Disse ligger ulike
steder i kurset, og er knyttet til det temaet kapittelet omhandler. Den andre er sgk-knappen
gverst i hgyre hjgrne. Den fungerer slik at man skriver inn et sgkeord, og en liste over treff pa
sider der sgkeordet inngar vises. Ved a klikke pa det enkelte treffet tas man til den aktuelle
siden. Den tredje stattefunksjonen er «hjelpesparsmal til arbeidsevnevurderinger», som kan
benyttes i forbindelse med lgsningen av caseoppgavene. De spesifiserer atte spgrsmal en
beslutter skal stille seg i behandlingen av en arbeidsevnevurdering. Sentralt er hvorvidt
vurderingen av brukerens arbeidsevne er tilstrekkelig dokumentert.

Om oppgavene og avsluttende test

Oppgavene i kurset bestar av atte flervalgsoppgaver, og tre caseoppgaver.
Flervalgsoppgavene er knyttet til hovedkapitlene. | disse oppgavene skal man ta stilling til
ulike pastander, og krysse av pa dem man mener er riktige. Nar man klikker pa «Bekreft
svaret», merkes de riktige alternativene med grgnt symbol og de gale alternativene med ragdt
symbol. Avhengig om man har alle, noen eller ingen alternativer rett, far man i tillegg opp en

kort tekst som indikerer resultatet; riktig svar, delvis riktig svar eller galt svar.

Caseoppgavene gar ut pa a kvalitetssikre utfallet av tre reelle arbeidsevnevurderinger, og
enten godkjenne eller returnere utfallet. En arbeidsevnevurdering er en vurdering av hvorvidt
en bruker har fatt varig nedsatt arbeidsevne. Man skal klikke «Godkjent» eller «lkke
godkjent» etter & ha begrunnet avgjerelsen i et fritekstfelt. Begrunnelsen kan skrives ut og
diskuteres med kolleger. Til de kursdeltakerne som gnsker hjelp i oppgavelgsningen, er det
utformet hjelpespgrsmal. Disse spgrsmalene ligger linket til pa siden fgr caseoppgavene. Ved
a velge henholdsvis «Godkjent» eller «Ikke godkjent» far man opp hva som er det riktige

alternativet, med fargekoder som i flervalgsoppgavene. I tillegg far man en tekst der den
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riktige avgjerelsen begrunnes, med kommentarer til hva som kunne veert gjort annerledes og

hva som eventuelt ma gjeres videre.

Auvsluttende test bestar av 12 flervalgsoppgaver. For a besta testen ma man svare riktig pa
minst 10 av de 12 oppgavene. Testen ma bestas for at kurset skal registreres som gjennomfart
i Leering@NAV. Det er mulig a ga tilbake og endre enkeltsvar, far man sender sin besvarelse.
Deretter far man gyeblikkelig vite resultatet, med opplysning om hvor man svarte riktig og
galt, og hvorvidt man har bestatt eller ikke. Hvis det sistnevnte er tilfelle, har man et

ubegrenset antall nye forsgk.

Ny saksflyt ufgre — tradisjonelt, kommunikativt eller virtuelt?

Som vi har sett formidler kurset et relativt avgrenset kunnskapsinnhold, som i hovedsak bestar
av tekst og bilder. Kursdeltakerne kan navigere fritt frem og tilbake, i et apent, interaktivt
miljg. Likevel vil det trolig veere naturlig a ta kurset i den forhandshestemte rekkefalgen som
kapittelstrukturen legger opp til. Det er ingen statte for kommunikasjon direkte i kurset, men
brukerne har som nevnt tilgang til et diskusjonsforum via etatstjenestene. Det legges ikke opp
til at kurset skal tas i fellesskap, men at samarbeidslering vil skje i pafelgende samlinger. |
falge vare kontaktpersoner i NAV er det gjort forsgk med gjennomfgring av e-leeringskurset i
fellesskap. Deltakerne har etter dette gitt tilbakemeldinger pa at de leerer mer, men at
tidsbruken er doblet i forhold til de som tok kurset individuelt. Hvorvidt dette er en lgsning
som vil bli brukt i starre grad i fremtiden, blir trolig et sparsmal om ressurser. Oppgavene i
kurset er som nevnt i hovedsak flervalgsoppgaver. Unntaket er caseoppgavene i tredje
kapittel. Til tross for at dette er enkelt utformede caseoppgaver der brukeren skal lese
gjennom en tekst for sa 4 ta stilling til om den tilfredsstiller visse krav, sa er oppgavetekstene
basert pa reelle arbeidsevnevurderinger. Dette gir oppgavene et realistisk preg.

Ut i fra det ovennevnte, vil man kunne plassere kurset innenfor samtlige av de tre typene
tradisjonelle, kommunikative og virtuelle kurs. Det kan sies & vare tradisjonelt i den forstand
at det formidler et avgrenset innhold i en forhandsbestemt rekkefalge, som brukerne i all
hovedsak tar alene. Nar kurset av enkelte gjennomfares i en klasseromskontekst og
gjennomgas i fellesskap, vil lzeringen fa et starre preg av samarbeidslaring. For dem som har
gjennomfart kurset pa denne maten, vil kurset kunne sies a veere kommunikativt. Nar det
gjelder caseoppgavene med reelle arbeidsevnevurderinger, sa vil muligens ikke disse i seg

selv gi tilstrekkelig grunnlag for a kalle kurset et virtuelt kurs. Men, de gir kursdeltakerne en

47



mulighet til & kvalitetssjekke tre reelle arbeidsevnevurderinger, noe som er en sentral del av
den jobben de skal utfgre som besluttere. Dette kan sies a gi kurset ogsa et virtuelt preg. Som
nevnt eksisterer det sjelden et klart skille mellom de ulike variantene av e-laeringskurs, noe
dette kurset er et eksempel pa.

3.4 Oppsummering

| dette kapittelet har vi innledningsvis dannet et oversiktshilde over konteksten for var
undersgkelse i NAV. Vi har fokusert pa NAV-reformen, organisasjonens struktur og de
ansatte som inngar i den. Deretter har vi snevret inn fokuset til & se pa opplaringen i NAV,
som i stor grad foregar ved hjelp av e-leeringskurs. Og med det kom vi til saksflytens kjerne,
nemlig NAVs e-leeringskurs «Ny saksflyt ufare». Egenskaper ved kurset har vi beskrevet i
forhold til blant annet malformuleringer, innhold og struktur. Deretter diskuterte vi hvor
kurset kan plasseres i inndelingen av ulike typer e-leeringskurs. Her sa vi at avhengig av
kontekst og perspektiv, kan kurset plasseres innenfor samtlige av de tre variantene. | det
kommende skal vi beskrive metoden vi har brukt i evalueringen av e-laeringskursets

pedagogiske brukskvalitet.
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4 Metode

Oppgavens problemstilling og fokus, og dermed ogsa dens metodiske aspekter, henter
inspirasjon fra Nokelainens artikkel «An empirical assessment of pedagogical usability
criteria for digital learning material with elementary school students» fra 2006. Artikkelens
innhold er beskrevet i detalj i denne oppgavens teorikapittel, og vi vil ngye oss med a vise til
artikkelen og redegjgrelsen for den nar det er relevant for den kommende beskrivelsen av
forskningsopplegget. Problemstillingen og oppgavens forskningsmessige karakter er meldt til,

og godkjent av, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD)®.

Formalet med oppgaven er, som beskrevet i innledningen, blant annet & kartlegge hvorvidt det
finnes noen forskjeller i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet mellom ulike grupper. For &
besvare denne problemstillingen trengte vi informasjon fra et relativt stort antall personer. |
utgangspunktet gnsket vi a gjere en komparativ undersgkelse av minimum to e-laeringskurs i
ulike organisasjoner, fortrinnsvis ved a kombinere bade kvalitative og kvantitative metoder.
Tidsmessige arsaker gjorde derimot at vi kun fikk evaluert ett kurs i én organisasjon.
Evalueringen gjorde vi ved & gjennomfare en spgrreundersgkelse. Dermed er undersgkelsen
en form for kvantitativ forskning. Slike forskningsopplegg er ekstensive, ved at man skaffer

seg

[...] sammenliknbare opplysninger om et stgrre antall enheter, uttrykker disse
opplysningene i form av tall, og foretar en statistisk analyse av mgnstrene i tallene i
datamatrisen (Hellevik, 2002, s. 110)

Dette til forskjell fra kvalitative undersgkelser som betegnes som intensive, ved at de omfatter

fa enheter med mange opplysninger om hver enhet (Hellevik, 2002).

Som det fremgar av casebeskrivelsen ble undersgkelsen gjennomfart i NAV, av e-
leeringskurset «Ny saksflyt ufgre». Datainnsamlingen ble foretatt ved hjelp av den nettbaserte
sparreskjematjenesten QuestBack, og databehandling og analyse ble gjort ved hjelp av
programmet IBM SPSS Statistics version 19. | det kommende vil vi beskrive selve
undersgkelsen, med fokus pa utvalg av respondenter, konstruksjon av spgrreskjemaet og

gjennomfgring av undersgkelsen. Deretter vil vi redegjgre for hensyn tatt i forhold til

! For kvittering p& melding om behandling av personopplysninger, se vedlegg 1
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datamaterialet og analysen av dette, som presenteres i kapittel 5. Avslutningsvis vil vi

redegjare for relevante aspekter ved validitet og reliabilitet.

4.1 Sparreundersgkelsen

En sparreundersgkelse, eller survey, er en form for undersgkelse som gir forskeren et
overblikk over forhold i en befolkning eller en befolkningsgruppe (Mordal, 2000). Den norske
betegnelsen sparreskjemametodikk tilsvarer i fglge Haraldsen faget som pa engelsk heter
Survey Methodology (Haraldsen, 1999). En survey defineres av Platt (1972) som «en
systematisk og strukturert utsporring [ ...] av et relativt stort antall personer og om et hvilket
som helst tema» (Mordal, 2000, s. 18). En spgrreundersgkelse omfatter i falge Haraldsen
(1999) tre hovedomrader; utvalgstrekking, skjemakonstruksjon og gjennomfgring av
undersgkelser. Vi vil videre beskrive hvordan vart prosjekt har forlgpt i disse stadiene, med

henvisninger til teori der det er naturlig.

4.1.1 Om utvalgstrekking

| kvantitative undersgkelser er det sjelden hensiktsmessig eller mulig & undersgke alle
enhetene, kalt populasjonen, som bergres av problemstillingen (Hellevik, 2002). Man studerer
derfor et utvalg, en gruppe personer, som man antar er representative for populasjonen. Det &
foreta et utvalg medfarer det Hellevik kaller et generaliseringsproblem (Hellevik, 2002). |
vart tilfelle blir spgrsmalet hvorvidt informasjon om noen utvalgte saksbehandlere, kan
anvendes til & si noe om alle som har tatt kurset. Hvorvidt man kan gjere dette, avhenger av
hvor representative de utvalgte saksbehandlerne er for samtlige kursdeltakere — vil resultatene
for utvalget blitt omtrent det samme som man hadde fatt dersom man hadde undersgkt hele
populasjonen? Svaret pa dette spgrsmalet er av stor betydning for det vi senere vil omtale som

den ytre validiteten, og avhenger i stor grad av maten utvalget trekkes pa.

Et utvalg kan trekkes pa ulike mater (Mordal, 2000). Mordal skiller mellom ikke-statistiske,
uformelle utvalgsmetoder og sannsynlighetsutvalg, og sier at man til en survey burde foreta et
sannsynlighetsutvalg. Pa denne maten vil representativitet til en viss grad kunne sikres. Med
et sannsynlighetsutvalg menes det at alle mulige utvalg har en kjent sannsynlighet for a bli
trukket ut fra populasjonen (Hellevik, 2002). Ved en slik form for utvelging er feilmarginene

kjente. Dette vil si at man med en viss sikkerhet kan si at resultatene er gyldige for
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populasjonen, kalt signifikans, med en gvre og nedre grense for avvik, kalt konfidensintervall
(Hellevik, 2002).

Et sannsynlighetsutvalg er et utvalg som ifglge statistisk teori er trukket slik at alle
enhetene i populasjonen har en kjent sannsynlighet for & komme med i utvalget (Mordal,
2000, s. 70).

Det finnes ulike typer av sannsynlighetsutvalg i litteraturen, som alle har sine fordeler og
ulemper (Mordal, 2000; Hellevik, 2002; Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Vi vil ikke ga
inn pa alle variantene her, vi ngyer oss med de to utvalgsmetodene det sto om da vi skulle
trekke utvalget; enkel tilfeldig utvelging og stratifisert tilfeldig utvelging. Et enkelt tilfeldig
utvalg gjennomfares ved at man tilfeldig trekker et tilstrekkelig antall enheter fra en liste over
populasjonen, slik at alle medlemmene i populasjonen har lik sjanse til & bli med i utvalget
(Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Et stratifisert tilfeldig utvalg gjeres ved a dele
populasjonen i homogene grupper (strata), eksempelvis menn og kvinner, for sa a trekke

tilfeldig fra disse gruppene til man har det gnskede antallet fra hvert stratum.

Populasjonen utgjorde i denne undersgkelsen samtlige som innen februar 2012 hadde tatt e-
leeringskurset «Ny saksflyt ufgre», i overkant 600 personer. Nar vi skulle foreta utvalget, var
det serlig to aspekter som spilte inn i vurdering av utvalgsmetode; pa den ene siden er
kjgnnsfordelingen i NAV relativt skjev, med om lag 70 % kvinner (Arbeids- og
velferdsdirektoratet, 2011). Forekomster av sma undergrupper, i dette tilfellet mennene,
kunne tale for stratifisert utvelging. Dette da denne metoden sikrer et tilstrekkelig antall
enheter fra viktige undergrupper (Mordal, 2000). Pa den annen side hadde vi en komplett liste
over populasjonen, noe som er det sentrale kriterium for den mindre tidkrevende
utvalgsmetoden enkel tilfeldig utvelging (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Ettersom dette
kriteriet var tilfredsstilt og tiden var knapp, valgte vi a gjennomfare et enkelt tilfeldig utvalg
ved hjelp av tilfeldig genererte tall i et Excel regneark. Et spgrsmal som da dukket opp, var

hvor stort utvalget skulle vere?

Utvalgsstarrelse er et omdiskutert tema, og det finnes ikke noe fasitsvar for hvor stort utvalget
skal veere (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Haraldsen knytter utvalgssterrelsen an til hva
man gnsker a kartlegge og hvordan man skal samle inn data, og sier at for en
sparreundersgkelse der malet er a teste noen enkle hypoteser sa «kan det hende det holder &
trekke ut 100-200 deltakere» (Haraldsen, 1999, s. 85). Ettersom vi hadde en relativt enkel
problemstilling og begrenset med tid, samt visshet om at et stort utvalg samlet sett ville kunne
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belaste saksbehandlerne med et ungdig stort antall tapte arbeidstimer, la vi oss nert det nedre
estimatet til Haraldsen og trakk et enkelt tilfeldig utvalg pa 111 personer. Denne vurderingen,
gjort utifra tids- og ressurshensyn, var ikke ngdvendigvis uproblematisk, noe vi vil vende
tilbake til i neste kapittel.

4.1.2 Konstruksjon av skjema

Det a skulle konstruere et sparreskjema er ikke gjort i en handvending. Det er en tidkrevende
prosess, og kvaliteten pa et skjema avhenger av hva slags spgrsmal som stilles, hva slags
informasjon det sparres om, og hvordan spgrsmalsteksten er utformet (Mordal, 2000). Det vil
veere ulike hensyn a ta, avhengig om det er snakk om en intervjuundersakelse eller et
sparreskjema som respondenten fyller ut selv (Haraldsen, 1999). I utformingen av vart skjema
baserte vi oss i stor grad pa Nokelainens tidligere omtalte «<PMLQ», som er tilpasset
nettbasert selvutfylling (Nokelainen, 2006). Vi hadde noen fordeler i s& mate, men som
Mordal papeker er ikke slik gjenbruk av spgrsmal uproblematisk; man vet ikke om skjemaet
er godt i utgangspunktet, og det er ikke sikkert at sparsmal som har fungert godt tidligere vil
fungere godt i en annen sammenheng (Mordal, 2000). Med bevissthet om dette begynte vi en
prosess med seleksjon av aktuelle pastander, oversetting av disse, kvalitetssjekk med
representanter ved HR- og administrasjonsstaben ved NAV, og til slutt omformuleringer pa
bakgrunn av innspill som kom underveis i denne prosessen. Vi vil her redegjgre kort for hvert

av disse trinnene, far vi beskriver det endelige skjemaet.

Nar det gjelder utvelging av pastander, matte vi farst sile ut irrelevante pastander fra
skjemaet. Irrelevante pastander var for eksempel de som skal méle den pedagogiske
brukskvaliteten av LMS (learning management system), noe vi ikke skulle gjare. I tillegg la
karakteristika ved kurset visse fgringer i forhold til hvilke pastander som var relevante, for
eksempel vil pastander om at lyd og animasjoner bidro til leering vaere irrelevant ettersom
disse virkemidlene ikke inngikk i kurset. Etter denne prosessen satt vi igjen med 28 pastander
vi opplevde som relevante®. Denne seleksjonen reduserte ogsé antallet pedagogiske
dimensjoner fra ti til seks; dimensjonene pastandene skulle male var aktivisering,
malorientering, overferbarhet fra teori til praksis, merverdi av e-leering, motivasjon og

tilbakemeldinger.

? De 28 péstandene vi valgte fra Nokelainens skjema var pastand nummer 3,5, 7-13, 20-31, 36-38 og 50-53
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| forhold til det & oversette pastander og navn pa dimensjoner fra engelsk til norsk, mgtte vi
ogsa pa noen utfordringer. Ikke alle begreper lar seg oversette direkte til norsk pa en god
mate. Enkelte setninger ble knotete, mens andre fikk endret meningsinnhold etter direkte
oversettelse. Et eksempel er dimensjonen «Learner Activity», som vi fgrst oversatte til det
noe knotete «Larendes aktivitet», deretter bare «Aktivisering». Et annet eksempel er

pastanden under:

24. This learning material is strictly limited (Nokelainen P. , 2006, s. 194)

Direkte oversatt kunne denne pastanden blitt «Dette laeremateriellet er svaert begrenset», noe
som kan tolkes pa ulike mater i bade positiv og negativ retning. | farste omgang oversatte vi
denne pastanden til «Innholdet i kurset er klart avgrenset til et omrade», i et forsgk pa a
tydeliggjere meningen. Denne og de gvrige oversatte pastandene utgjorde farste utkast til
sparreskjemaet vart, et utkast som ble gjenstand for en kritisk men konstruktiv

kommentarrunde med vare kontakter internt pa NAV.

Mordal (2000) foreskriver utprgving av bade spgrsmal, skjema og undersgkelsesopplegg.
Ettersom vi hadde lite tid til radighet, begrenset var utprgving seg til en todelt
kommentarrunde og diskusjon med tre ansatte i HR- og administrasjonsstaben ved NAV.
Kommentarrunden foregikk pa falgende mate; farsteutkastet til skjemaet ble sendt til de
ovennevnte kontaktpersonene pa NAV, som kom med detaljerte innspill pa e-post. Deretter
utformet vi et forslag til nytt skjema pa bakgrunn av disse kommentarene, som vi la frem pa et
mgte i januar 2012. Pa mgtet gikk vi gjennom hver enkelt kommentar, og diskuterte oss frem
til formuleringer som alle deltakerne kunne sta inne for. For var del var kriteriene for
bearbeidingen av pastandene inspirert av Mordals rad for utforming av surveyspgrsmal. De
lyder blant annet som fglgende; spgrsmalene skal formuleres slik at de forstas likt av alle,
samme spgrsmal ma ikke omfatte mer enn ett begrep, mening eller tema, de skal vaere
spesifikke, ikke generelle, og balanserte, slik at svar ikke pavirkes i en bestemt retning
(Mordal, 2000).

I tillegg til & bidra med innspill av tilsvarende art som de ovennevnte, bidro representantene
fra NAV med verdifull organisasjonsintern kunnskap. For a vende tilbake til eksempelet over;
i pastanden om at kurset er klart avgrenset til et omrade, ble begrepet omrade under mgatet
spesifisert til «fagomrade». Det & bruke organisasjonsintern sjargong som respondentene er

vant med, er i trad med Mordals rad om tydelige spgrsmalsformuleringer som ikke skal
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irritere, state eller sare noen (Mordal, 2000). Til tross for at vi ikke fikk utprgvd skjemaet i
den utstrakte grad Mordal skisserer, ble resultatet av kommentarrunden i vare gyne et bedre

skjema.

Ytterlige tre pastander ble inkludert i det endelige skjemaet. Disse omhandlet tema som e-
leringsutviklerne hadde interesse av a fa tiloakemeldinger pa. Med unntak av én pastand, lot
de seg knytte til de pedagogiske dimensjonene. Det endelige skjemaet besto dermed av 31
pastander, eller items.® De skulle male de seks dimensjonene aktivisering, mélorientering,
overfarbarhet fra teori til praksis, merverdi av e-leering, motivasjon og tilbakemeldinger, og

overordnet opplevelsen av kursets pedagogiske brukskvalitet.

Respondentene ble bedt om & ta stilling til pastandene ved a krysse av pa en fem-delt Likert-
skala (Mordal, 2000; Cohen, Manion, & Morrison, 2011), med alternativene svart enig,
ganske enig, hverken enig eller uenig, ganske uenig og sveert uenig. | tillegg ga vi
respondentene mulighet til & krysse av for vet ikke. Fordelene med Likert-skalaer er mange,
blant annet vil de til en viss grad vaere sensitive for meningsforskjeller, samtidig som de
genererer analyserbare tallverdier. Pa den annen side, kan man ikke uten videre anta at det er
like intervaller mellom kategoriene, og det finnes ingen garanti for at respondentene oppfatter
alternativene likt (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Bruken av «Vet ikke»-svar er
omdiskutert (Mordal, 2000). Vi valgte & inkludere dette som et alternativ for ikke a tvinge
fram tilfeldige svar pa pastander som respondenten egentlig ikke har noen formening om.
Dette kan for eksempel veere tilfelle for de som besvarer undersgkelsen lenge etter at de har
gjennomfart kurset, og ikke husker hvordan de opplevde det som spgrres om.

I tillegg til & ta stilling til pastandene, ble respondentene bedt om & oppgi informasjon om
kjgnn, alder og utdanningsbakgrunn. Skjemaet og resultatene av undersgkelsen er gjengitt i

kapittel fem.

4.1.3 Gjennomfgring av spgrreundersgkelsen

Her vil vi beskrive gangen i gjennomfgringen av spgrreundersgkelsen, med begrunnelser for
de valgene som ble tatt. Kort tid far utsending av spgrreskjemaet informerte ledelsen samtlige
saksbehandlere om undersgkelsen i deres ukentlige «torsdagsmail», med en oppfordring om a

delta. | e-posten papekte ledelsen at man ved a besvare undersgkelsen, ville kunne pavirke
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opplaringstilbudet i organisasjonen. Det at vi allierte oss med ledelsen nar det gjaldt &
informere om undersgkelsen, ble gjort i et forsgk pa a legitimere undersgkelsen og dermed
sikre stgrst mulig svarprosent. I tillegg fikk vi assistanse av ansatte i HR- og
administrasjonsstaben til utsending av sparreskjema og purringer.

Haraldsen (1999) trekker frem det a alliere seg med representanter for bedriften, som
fordelaktig i forbindelse med frafallsproblemer i sparreundersgkelser. Dette fordi det kan
bidra til & gjare innsamlingen mer fleksibel. Eksempelvis vil respondenter enklere kunne
henvende seg til en organisasjonsintern kontaktperson, dersom det skulle oppsta problemer i
forhold til undersgkelsen. Det at ledelsen ga undersgkelsen sin velsignelse, antok vi at kunne
lette problematikk knyttet til at de ansatte benyttet arbeidstiden til & besvare undersgkelsen. Pa
den annen side ansa vi det a involvere ledelsen som en potensiell risiko, da man generelt kan
tenke seg at ledelsen ikke ngdvendigvis er popular blant medarbeiderne. Om det at vi valgte &
sende informasjonen via ledelsen pavirket hvorvidt folk svarte eller ei, vet vi derimot ikke.

Som nevnt over er Nokelainens skjema tilpasset nettbasert selvutfylling, en metode vi ogsa
valgte. Fordelene med nettbaserte spgrreskjema fremfor papirskjema er mange. Cohen,
Manion og Morrison (2011) nevner blant annet reduserte kostnader og lavere ressursbruk,
forenklet distribusjon, innsamling og dataprosessering, bedre muligheter for anonymisering
samt gkt tilgjengelighet for respondenter. Spgrreskjemaet ble implementert i
nettspgrreskjematjenesten QuestBack, og link til skjemaet ble sendt ut til de 111 personene i
utvalget sin bedriftsinterne e-postadresse den 7. februar 2012. Ved a bruke en NAV-eid
Questbacklisens unngikk vi problemer med brannmuren, noe vi kunne opplevd dersom vi for

eksempel skulle brukt den eksterne nettskjematjenesten til UiO.

| e-posten la vi 0gsa ved et informasjonsbrev?, der respondentene ble informert om hensikten
med, varigheten av og de ansvarlige for undersgkelsen. Det a gjare sparreskjemaet
leservennlig og overkommelig i lengde, og samtidig presentere det i et gjennomtenkt
informasjonsskriv der man blant annet opplyser om forskerens tilknytning, har tidligere vist
seg a bidra til & gke svarprosenten (Haraldsen, 1999; Cohen, Manion, & Morrison, 2011).
Intensjonen var & overtale flest mulig av personene i utvalget til a besvare undersgkelsen, uten

a tilfere noen form for belgnning.
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Grunnet de trange tidsrammene valgte vi & sette en kort svarfrist pa ti dager for
undersgkelsen. Vi sendte ut to purringer i lgpet av den perioden; én to dager etter utsending,
og én to dager far svarfristen. Hensikten med en purring er & paminne om undersgkelsen, da
dette kan bidra til gkt svarprosent (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). QuestBack muliggjar
utsendelse av purringer kun til de som ikke har besvart undersgkelsen, med en hyggelig
paminnelsestekst og ny link til undersgkelsen. Dermed unngar man a skape irritasjon hos de
som allerede har besvart undersgkelsen, noe som ofte er et problem med tradisjonelle postale
sparreundersgkelser (Haraldsen, 1999). Tirsdager og torsdager som tidspunkt for utsending av

undersgkelse og purringer ble valgt strategisk, da dette er dager da de fleste er pa kontoret.

Vi har na redegjort for trekningen av utvalget, utformingen av spgrreskjemaet og
gjennomfgaringen av sparreundersgkelsen. Vi har forsgkt a balansere teori og personlige
erfaringer pa en mate som gir et dekkende inntrykk av hva vi har gjort, men ogsa hvorfor. |
det kommende vil vi pa samme mate beskrive hvordan databehandlingen foregikk, og

analysemetoden vi har valgt for a teste hypotesene.

4.2 Beskrivelse av databehandling og analyse

Databehandling og analyse ble som nevnt gjennomfart ved hjelp av IBM SPSS Statistics
version 19. Ved a gjennomfare sparreundersgkelser pa nett med et verktgy som QuestBack,
vil man kunne eksportere resultatene i det SPSS-kompatible formatet .sav, noe som reduserer
kostnader, tidsbruk og feil i dataregistreringen (Christophersen, 2009). Vi vil i det kommende
beskrive sentrale trekk ved databehandlingen og analysen, herunder forberedelse av
datamatrisen, opprettelse av sumvariabler, reliabilitetstesten Cronbach’s alpha og enveis
variansanalyse (ANOVA).

4.2.1 Forberedelser av datamatrisen

Far vi kunne gjennomfare analysen, ble det gjort noen ngdvendige endringer i SPSS. Vi vil
ikke ga inn pa de i detalj, kun kort nevne noen sentrale steg. Farst snudde vi skalaretningen,
slik at lav verdi indikerte lite av egenskapen og hgy verdi indikerte mye. Med unntak av
negativt formulerte item nummer 2, ble skalaen kodet slik at «sveert enig» ga 5 poeng,

«ganske enig» ga 4, «hverken enig eller uenig» ga 3, «ganske uenig» ga 2, og «svert uenig»
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ga 1 poeng. Svar av typen «vet ikke», og ikke besvarte pastander ble kodet om til 3 poeng,

altsd «hverken enig eller uenig».

A kode ubesvarte og «vet ikke» til «<hverken enig eller uenig» ansa vi som et rimelig grep, da
det gir oss mulighet til & regne gjennomsnittsverdier der alle respondentene inngar med en
verdi. En alternativ tilneerming kunne veert & kode ubesvarte og «vet ikke» til
gjennomsnittsverdien av andres svar, eller til gjennomsnittsverdien av respondentens egne
svar. Med mindre man har et stort antall ubesvarte, vil det utgjere sma forskjeller om man

velger den ene eller andre fremgangsmaten.

Deretter bestilte vi frekvenstabeller med gjennomsnittsverdier, sumskarer, minimumsverdier
og maksimumsverdier for & danne oss et bilde over hvordan utvalget hadde svart pa de ulike
pastandene. Maleniva for kjgnn ble satt til nominal, mens alder og utdanning ble satt til
ordinal. Nominalskala vil si at kategoriene er likeverdige, mens de pa en ordinalskala rangeres
(Hellevik, 2002).

4.2.2 Opprettelse av sumvariabler

Vi gnsket a si noe om hvorvidt det var en sammenheng mellom saksbehandlernes kjgnn, alder
og utdanningsbakgrunn, og deres opplevelse av pedagogisk brukskvalitet. Derfor opprettet vi
sumvariabler for hver enkelt dimensjon, og for opplevelsen av den pedagogiske brukskvalitet.
Sumvariabler, eller indekser, er kombinasjoner av variabler som til sammen utgjer et

sammensatt mal for en egenskap (Hellevik, 2002).

For forskeren gar i gang med den egentlige analysen, vil han ofte sla sammen flere
variabler i den opprinnelige datamatrisen til et sammensatt mal for egenskaper som inngar i
problemstillingen (Hellevik, 2002, s. 308)

Et eksempel pa en slik sammenslaing fra var datamatrise er pastandene 29, 30 og 31, som

kombineres til sumvariabelen kalt tilbakemeldinger.

Hellevik trekker frem fordeler knyttet til forenkling, reliabilitet og validitet som grunner for a
opprette sumvariabler (Hellevik, 2002). Reliabilitet og validitet kommer vi tilbake til mot
slutten av kapittelet. Nar det gjelder forenkling, skjer dette ved at vi istedenfor & ha
eksempelvis tre indikatorer pa opplevelsen av tilbakemeldinger, far et konsentrert uttrykk i
form av én ny variabel. I en slik forenkling gar det som regel noe informasjon tapt, i den

forstand at vi ikke lenger vet hva en enkelt respondent svarte pa et enkeltspgrsmal som inngar
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i sumvariabelen. Pa den annen side vil sumvariabler kunne gke validiteten ved at flere
variabler bedre belyser flere aspekter av det man gnsker a male (Hellevik, 2002). Mange
begreper er sammensatte, med den falge at ett sparsmal vanskelig kan fange inn hele
meningsinnholdet. Eksempelvis vil opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet vanskelig kunne

males ved hjelp av et enkelt sparsmal.

| vart tilfelle gnsket vi farst & konstruere en sumvariabel for hver av de seks pedagogiske
dimensjonene, basert pa pastandene i sperreskjemaet; aktivisering (1-4,6,7), malorientering
(10-13), overfgrbarhet (5,14-19), merverdi av e-laering (20-25), motivasjon (26-28) og
tilbakemeldinger (29-31). Tallene i parentes symboliserer de enkelte pastandene som skulle
inngd i sumvariabelen. Deretter gnsket vi a konstruere en overordnet sumvariabel for
opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet, pa bakgrunn av sumvariablene for de pedagogiske
dimensjonene. Dette ble gjort etter en reliabilitetstest, som omtales senere i dette kapittelet.

4.2.3 Granskning av datamatrisen — atypisk verdi

Da sumvariabler var opprettet ble datamaterialet undersgkt ytterligere. Ved a bestille en
frekvenstabell for sumvariablene, som ogsa ble fremstilt grafisk, kunne vi identifisere én
atypisk verdi, ogsa kalt «out-lier» eller ekstremskare (Hellevik, 2002; Elliott & Woodward,
2007; Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Denne verdien var relativt mye lavere enn de
resterende verdiene, som figur 6 illustrerer. Ytterligere granskninger gjort i krysstabeller, viste
at denne ene verdien fikk uforholdsmessig stor betydning for gruppegjennomsnittet der den
inngikk. Det kom ogsa til uttrykk i analysene, ved at forskjeller mellom gruppene ble store. At
ekstremskaren pavirket resultatene i sa stor grad, gjorde at vi valgte a utelate den fra

datapresentasjonen og analysene.
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Figur 6: Frekvensfordeling pedagogisk brukskvalitet
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4.2.4 Enveis variansanalyse (ANOVA) og eta’

Vi vil nd beskrive enveis variansanalyse. Dette er analysemetoden vi brukte for & teste om det
var noen statistisk signifikant store forskjeller i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet
mellom de ulike gruppene. I tillegg vil vi redegjare for eta?, som er et mél pa effektstarrelse

som brukes i variansanalyse.

En enveis variansanalyse ble gjennomfart for a teste om det var en forskjell i de ulike
gruppenes opplevelse av den pedagogiske brukskvaliteten. En enveis variansanalyse kan kort
beskrives som en forlengelse av t-test, i den forstand at den brukes til & undersgke om det er
forskjeller mellom mer enn to gruppegjennomsnitt (Elliott & Woodward, 2007). Denne
analysemetoden bygger pa noen forutsetninger. Den forutsetter normalfordeling av skarer, at
uavhengig variabel er kategorisk og at avhengig variabel er kontinuerlig, det vil si at
variabelen (skaren for pedagogisk brukskvalitet) kan variere i kvantitet (Cohen, Manion, &
Morrison, 2011).

Enveis variansanalyse gjgres gjennom flere beregninger basert pa gjennomsnittverdier og
avvik (variasjon) fra disse. Analysen genererer en F-verdi, som indikerer hvorvidt det er en

forskjell eller ikke ved hjelp av fglgende formel:

] Between — groups variance
F ratio =

Within — groups variance

Dette innebarer falgende regneoperasjoner: Farst beregnes gjennomsnittskarer for de enkelte
gruppene, samt gjennomsnittet av disse gjennomsnittene (det overordnede gjennomsnittet).
For hver enkelt gruppe beregnes deretter det totale avviket av de enkelte gruppemedlemmers
skare fra gruppegjennomsnittet (Within-goups variance). | tillegg beregnes avviket av hvert
gruppegjennomsnitt fra det overordnede gjennomsnittet (Between-groups variance). Pa
bakgrunn av dette genereres F-verdien, som enten indikerer at det er eller ikke er en forskjell

mellom noen, eller alle, gruppegjennomsnittene (Cohen, Manion, & Morrison, 2011).

Ved a foreta en enveis variansanalyse i SPSS far man vite om forskjellene i gjennomsnitt er
statistisk signifikante eller ikke. Statistisk signifikante forskjeller vil si forskjeller som neppe
skyldes tilfeldigheter (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Signifikansen uttrykkes i en p-
verdi (p for probability), som deles inn i ulike niva; 0.1, 0.05, 0.01 og 0.001. De tre farste

nivaene betyr at i henholdsvis ti, fem og ett av hundre tilfeller sa vil en forskjell av en gitt
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starrelse skyldes tilfeldigheter. Det siste signifikansnivaet vil si at i ett av tusen tilfeller vil
forskjellen skyldes tilfeldigheter. Jo lavere signifikansniva man har, jo starre sjanse er det for
at man forkaster en sann nullhypotese, mens det motsatt vil vaere stgrre sjanse for at man
beholder en gal nullhypotese med et hgyere signifikansniva (Cohen, Manion, & Morrison,
2011). Dette kommer vi tilbake til nar vi diskuterer feiltyper i forhold til indre validitet senere
i dette kapittelet.

Nar det gjelder bruk av statistisk signifikans i forskning pa utdanning, sier Cohen, Manion og
Morrison (2011) at man bgr unnga & anvende dette alene som mal pa effekt. Dette fordi den
statistiske signifikansen pavirkes av bade utvalgsstarrelse og koeffisient; statistisk signifikans
kan oppnas bade ved & ha et lite utvalg og en stor koeffisient, og ved & ha et stort utvalg og en
liten koeffisient. Om det er utvalgsstarrelsen eller koeffisienten som gjar forskjellen
signifikant stor kan man ikke vite, og derfor bgr man ogsa oppgi informasjon om
effektstarrelsen av forskjellene.

What is required either to accompany or replace statistical significance is information
about effect size [...] Indeed effect size is seen as much more important than significance

(Cohen, Manion, & Morrison, 2011, s. 616)

Effektstgrrelsen er enkelt fortalt en mate a kvantifisere forskjellen mellom grupper (Cohen,
Manion, & Morrison, 2011). Den sier noe om hvor stor forskjellen er, noe statistisk
signifikans ikke gjer. Det finnes ulike mater & beregne effektstarrelse pa, som brukes
avhengig av den aktuelle statistiske analysemetoden. For variansanalyse beregnes
effektstarrelsen med eta kvadrert, eta®, som er gitt ved formelen

Etg? Sum of squares between groups
a =

Total sum of squares

Resultatet av utregningen indikerer hvor stor prosentandel av variansen i en variabel som
skyldes at man tilhgrer den ene eller andre gruppen. Cohen (1988) sier at en eta? p& 0.01 vil
kunne betegnes som en sveert liten effekt, 0.06 kan betegnes som en moderat effekt og 0.14
betegnes som en sveert stor effekt (Cohen, Manion, & Morrison, 2011, s. 618). Vi vil i kapittel
5 se forholdet mellom signifikans og effektstarrelse i praksis, men farst skal vi se pa noen

relevante aspekter for undersgkelsens validitet og reliabilitet.
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4.3 Validitet og reliabilitet

Nar innsamling og behandling av data er avsluttet, er det gnskelig a foreta en kontroll av datas
validitet og reliabilitet far man gar i gang med analysen (Hellevik, 2002). Begrepene validitet
og reliabilitet er, i falge Mordal (2000), betegnelser pa egenskaper som kan knyttes til
maleprosessen. Hva som ligger i begrepene validitet og reliabilitet, vil variere fra den ene
forskningsgrenen til den andre (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Begrepene tillegges altsa
ulike betydninger, men i en bred definisjon knytter Mordal reliabilitet til palitelighet, og
validitet til gyldighet:

Reliabiliteten sier noe om i hvilken grad maleprosedyren er palitelig og stabil i ulike
mdlesituasjoner [...]. Validiteten gjelder mdleprosedyrenes gyldighet for det vi gnsker & male,
om den gir et korrekt svar og maler det den er ment @ male (Mordal, 2000, s. 61)

Vi vil her omtale begrepene i forhold til kvantitativ metode, med fokus pa de enkeltaspekter
ved validitet og reliabilitet vi anser som mest relevante for var spgrreundersgkelse. Vi vil
redegjore for begrepene indre validitet, ytre validitet og begrepsvaliditet, samt noen sentrale
trusler mot disse validitetstypene (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Tilsvarende vil
reliabiliteten diskuteres i forhold til prinsippene om stabilitet, ekvivalens og indre konsistens.
Validiteten av undersgkelsen var vil diskuteres i kapittel fem og seks, da med fokus pa ytre
validitet og begrepsvaliditet.

Validitet — indre, ytre og begrepsvaliditet

Spersmalet om en undersgkelse har god indre validitet, dreier seg om hvorvidt de slutningene
man trekker om et fenomen kan underbygges av data (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). |
kvantitativ forskning vil det kunne veere en rekke trusler mot den indre validiteten. Den
kanskje mest relevante for et ikke-eksperimentelt forskningsopplegg som dette er trusselen
som type 1- og type 2-feil representerer (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Type 1-feil vil
si at forskeren forkaster nullhypotesen nar det i virkeligheten ikke er noen forskjeller mellom
gruppene som sammenliknes. Type 2-feil forekommer hvis forskeren beholder nullhypotesen
nar det faktisk er en forskjell. Man kan ikke helgardere seg mot disse feiltypene, og avhengig
om man vil unnga type 1- eller 2-feil velger man a gke eller redusere signifikansnivaet.
Hellevik (2002) sier at type 1-feil oppleves som mest alvorlig, og derfor er normen a sette det

relativt hgye signifikansnivaet 0.05.

61



Nar det gjelder den ytre validiteten, sa kan det betegnes som et spgrsmal om resultatene kan
generaliseres til og over individer, situasjoner og tider (Lund, 2002). Generaliserbarhet har vi
tidligere bergrt i forhold til utvalgsprosedyren, men vi vil her beskrive dette ytterligere i
forhold til trusler mot den ytre validiteten. Cohen, Manion og Morrison (2011) papeker at
trusler mot ytre validitet vil kunne begrense muligheten for generalisering, fra en kontekst og
populasjon til en annen. Det finnes mange ulike trusler mot den ytre validiteten. En mulig
trussel er trusselen fra ikke-representative utvalg, en annen kan knyttes til at vi bare har gjort
én undersgkelse av fenomenet. «En undersokelse gir [...] sjelden hoy ytre validitet» (Lund,
2002, s. 140). | forhold til trusselen fra manglende representativitet, har vart opplegg
egenskaper som bade kan motvirke og forsterke denne trusselen. Dette vil vi komme inn pa i

presentasjonen av datamaterialet i neste kapittel.

Begrepsvaliditeten styrkes ved at de malbare indikatorene man har valgt i
operasjonaliseringen av begrepet, stemmer overens med den allment aksepterte forstaelsen av
begrepet (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Med dette menes at man legger tilneermet det
samme i begrepet som «folk flest» vil gjgre, og at de malbare indikatorene, altsa spgrsmalene
i et sparreskjema, kan sies a dekke begrepet (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Ettersom
begreper er abstrakte og meningsinnhold vil veere subjektivt, vil man ikke kunne male et
begrep helt objektivt. Referanserammen som gjerne legges til grunn blir dermed den
teoretiske konteksten der begrepet inngar. Dette kan skje pa flere mater. Eksempelvis kan
malinger korreleres med andre malinger av det samme begrepet, alternativt kan

begrepsvaliditet oppnas gjennom studier av litteratur om begrepet.

Reliabilitet — indre konsistens mellom items i en indeks

Nar det gjelder reliabiliteten av en undersgkelse, sa sier Hellevik at styrket reliabilitet i seg
selv bidrar til & styrke validiteten. Hvorvidt en undersgkelse er reliabel, er et spgrsmal om
hvordan innsamling og behandling av data har foregatt (Hellevik, 2002). Reliabilitetstester
foretas som nevnt for & kontrollere hvorvidt uavhengige malinger maler det samme fenomenet
(Hellevik, 2002). Det man kontrollerer er graden av samsvar mellom de ulike malingene. For
a ta et eksempel fra denne undersgkelsen; dimensjonen tilbakemeldinger males med tre ulike
pastander. | en reliabilitetstest vil man kunne beregne hvorvidt den enkeltes svar pa disse tre
sparsmalene ser ut til & samsvare eller ikke. Dersom det er store, systematiske avvik i svarene

pa spgrsmalene innenfor en dimensjon, tyder dette pa at spgrsmalene ikke maler det samme.
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Kleven (2002) deler reliabilitet inn i stabilitet og ekvivalens, samt indre konsistens som er en
mate & studere ekvivalensaspektet med bare ett maleinstrument. Reliabilitet som stabilitet er
aktuelt i tilfeller der de samme personene males pa samme mate pa mer enn ett tidspunkt,
eksempelvis i test- retestdesign (Kleven, 2002). Her vil man anse reliabiliteten som god
dersom personene plasserer seg likt i forhold til hverandre pa de to malingene. Reliabilitet
som ekvivalens er aktuelt dersom man maler de samme personene med to ulike
maleinstrument, kalt «alternative former» (Kleven, 2002, s. 161). | slike tilfeller er
reliabiliteten god hvis resultatene pa de to testene samsvarer. For var del, som kun har én

maling utfart med én test, er det kun reliabilitet i form av indre konsistens som er aktuell.

Cohen, Manion og Morrison (2011) foreslar to muligheter for a undersgke reliabilitet i form
av indre konsistens mellom items i indekser. Den ene metoden kalles «split-half»-metoden,
som gar ut pa at spgrsmalene pa testen deles i to likeverdige deler far respondentenes skarer
pa de to delene sammenliknes. Dersom respondentenes skarer pa de to halvpartene korrelerer,
vil man kunne si at undersgkelsen har god indre konsistens. Denne testen forutsetter at testen
kan deles i to likeverdige deler, noe som ville vart vanskelig a gjare i vart tilfelle. Vi valgte

derfor den andre metoden, Cronbach’s alpha.

Far vi konstruerte sumvariablene beskrevet tidligere i kapittelet, ble reliabilitetstest
Cronbach’s alpha gjennomfart for hver enkelt dimensjon ved hjelp av SPSS. Denne testen gir
en koeffisient, et tall mellom 0 og 1, som betegner styrken pa sammenhengen mellom items
(Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Verdier nar 1 indikerer sterk sammenheng, mens
verdier naer 0 indikerer svak sammenheng. Cronbach’s alpha beregnes ved formelen

nri;

lpha = ——
arpha 1+(n—1)7'ii

der n=antall items i spgrreundersgkelsen, og rii=er gjennomsnittet av alle inter-tem

korrelasjoner (Cohen, Manion, & Morrison, 2011).

Tabell 3: Effektstorrelser Cronbach’s alpha (Cohen, Manion, & Morrison, 2011, s. 640)

>0.90 very highly reliable

0.80-0.90 highly reliable

0.70-0.79 reliable

0.60-0.69 marginally/minimally reliable

<0.60 unacceptably low reliability
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Det er ulik praksis for hva som anses som en sterk indre konsistens mellom items. Enkelte
hevder at alt under 0.80 er uakseptabelt, mens andre igjen anser at alpha over 0.67 er
tilstrekkelig reliabelt (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Selv opererer Cohen, Manion og
Morrison (2011) med anbefalingen fremstilt i tabell 3.

Nar det gjelder indre konsistens mellom items i de indeksene vi opererer med, er ikke de
enkelte spgrsmalene ment a male eksakt det samme. Dette betyr at alpha ikke bare reduseres
av rene malingsfeil, men ogsa av forskjeller i innhold. Det at pastandene har sa mye til felles
som de har, gjer at det likevel virker fornuftig a lage en sumskare fremfor a bare skulle
forholde seg til enkeltsparsmal. | neste kapittel skal vi se hvordan det gikk da vi testet

reliabiliteten av vare konstruerte sumvariabler.

4.4 Oppsummering

Vi innledet dette kapittelet med & beskrive kjennetegn ved kvantitativ forskningsmetode,
herunder sparreskjemaundersgkelse, som er brukt for & undersgke ulike individers opplevelse
av pedagogisk brukskvalitet. Vi har beskrevet tre sentrale faser i var undersgkelse; utvelging
av enheter, utforming av sparreskjemaet og gjennomfgringen av undersgkelsen. Her har vi
forsgkt a balansere teori med egne erfaringer, for 4 illustrere og begrunne de valgene vi har
tatt underveis i prosessen. | kapittelets andre del gjennomgikk vi forhold knyttet til
datamaterialet og analysen av dette, herunder opprettelse av sumvariabler, atypisk verdi,
enveis variansanalyse og eta’. Vi beskrev fordeler og ulemper knyttet til opprettelsen av
sumvariabler, og aspekter ved analysen knyttet til signifikanstesting og effektstarrelse. |
kapittelets siste del har vi redegjort for det vi anser som relevante forhold knyttet til
undersgkelsens validitet og reliabilitet, som vi vil vende tilbake til i kapittel fem og seks.
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5 Presentasjon av resultater

| dette kapittelet vil vi presentere resultatene av undersgkelsen. Dette omfatter selve
datamaterialet fra undersgkelsen, samt resultatene av analysene vi har foretatt. For & skape et
oversiktlig bilde av sparreundersgkelsen og svarene pa denne, vil vi innledningsvis presentere
resultatene av undersgkelsen med frekvenser og gjennomsnittsverdier for den enkelte pastand.
Videre vil vi beskrive hvordan utvalget fordeler seg pa bakgrunnsvariablene kjgnn, alder og
utdanningsbakgrunn. Deretter vil vi presentere resultatet av reliabilitetstesten Cronbach’s
alpha, som tester hvorvidt det er indre konsistens mellom de pastandene vi har valgt som mal
pa de ulike pedagogiske dimensjonene. Pa bakgrunn av denne testen konstruerer vi én
sumvariabel for hver pedagogiske dimensjon, og en overordnet sumvariabel som
representerer den opplevde pedagogiske brukskvalitet. Disse sumvariablene utgjar i
kombinasjon med bakgrunnsvariablene kjgnn, alder og utdanning, grunnlaget for analysen.
Denne er som nevnt i metodedelen gjennomfart ved hjelp av enveis variansanalyse.
Resultatene av analysen vil avgjgre om vi finner statte for hypotesene, eller ikke. 1

oppsummeringen vil vi gjare oss noen betraktninger rundt undersgkelsens ytre validitet.

5.1 Presentasjon av data

5.1.1 Sperreskjema med frekvenser og gjennomsnitt

Som nevnt i metodekapittelet bestod spgrreundersgkelsen av 31 pastander. Respondentenes
svar pa undersgkelsen ble undersgkt ved a opprette en frekvenstabell med oversikt over hvor
mange som har krysset av for «sveert enig», «ganske enig», «hverken enig eller uenig»,
«ganske uenig», «svert uenig» og «vet ikke». | tabell 4 har vi organisert besvarelsene med
pastandene til venstre. Deretter falger svarkategoriene, med frekvenser for hver enkelt
kategori, samt en kolonne for antall ubesvarte pastander. Lengst til hgyre star
gjennomsnittverdiene. De er utregnet etter at omkodingene nevnt i metodekapittelet var

gjennomfart, med ekstremskaren utelatt.
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Tabell 4: Frekvenser og gjennomsnittsverdier for pastander

Presentasjon av pastander, frekvenser og gjennomsnittlig skare. n=82 (ekstremskare utelatt)

Pastand

Sveert
enig

Ganske
enig

Hverken/
eller

Ganske
uenig

Sveert
uenig

Vet
ikke

Ikke
svart

(Gj.sn)

P1

Oppgavene i dette kurset
gjorde at jeg matte stoppe
opp & reflektere.

14

57

4

3.99

P2

Jeg behgvde ikke tenke for

a gjennomfare dette kurset
*
r

38

34

4.24

P3

Lesninger pa oppgavene i
kurset var ikke apenbare pa
forhand.

16

47

11

3.85

P4

Jeg ble s& engasjert i
gjennomgangen av dette
kurset at jeg glemte tid og
sted.

18

28

23

10

2.74

PS5

Innholdet i dette kurset
bygget videre pa kunnskap
jeg allerede hadde.

25

49

4.17

P6

| arbeidet med oppgavene i
kurset matte jeg finne egne
Igsninger, uten at den
riktige fremgangsmaten ble
vist fgrst.

34

19

14

3.29

P7

A lgse oppgavene i kurset
ga meg en god
mestringsfalelse.

44

23

3.55

P8

Jeg savnet et nettbasert
forum for diskusjon i
gjennomgangen av dette
kurset.

32

22

11

2.60

P9

Jeg tror min leering hadde
gkt hvis jeg hadde tatt
kurset sammen med andre.

11

30

17

15

3.26

P10

I kurset fremgikk det
tydelig hva jeg skulle
kunne etter & ha tatt kurset.

13

55

3.91

P11

Det fremgikk tydelig
hvorfor jeg skulle lzre
dette.

28

44

4.20

P12

Den scoren jeg fikk pa
testen ga et riktig bilde av
mitt kunnskapsniva.

14

39

21

3.76
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P13

Innholdet i kurset var klart
avgrenset til det fagomradet
vi skulle lzre.

22

55

4.18

P14

Dette kurset ga meg
kunnskap og ferdigheter
som jeg har behov for i det
daglige arbeidet mitt.

26

46

4.15

P15

Jeg faler at jeg i fremtiden
vil veere i stand til & bruke
de ferdighetene og den
kunnskapen jeg laerte i
kurset.

19

49

13

4.05

P16

Oppgavene i kurset var
laget slik at jeg kunne
prgve meg pa egen hand for
jeg fikk veiledning.

13

41

21

3.78

P17

Innholdet i kurset var passe
utfordrende for meg.

12

53

15

3.89

P18

Jeg opplevde at kurset var
utformet for meg og mine
behov.

33

33

3.32

P19

Kursets vanskelighetsgrad
passet til mine
forkunnskaper om emnet.

52

17

3.73

P20

For meg var det mer
hensiktsmessig & lere dette
innholdet gjennom e-leering
enn gjennom bruk av andre
metoder som lesing av
rundskriv,
kollegaveiledning og
klasseromsundervisning.

15

29

18

13

3.44

P21

Dette kurset gjorde det
mulig & lere emnet pa en
relativt rask og enkel mate.

17

40

17

3.82

P22

Billedbruken i dette kurset
bidro positivt til min
motivasjon for &
gjennomfare kurset.

23

36

12

3.33

P23

E-lzring gjorde at jeg
kunne ta kurset i et tempo
som passet meg.

38

31

11

4.28

P24

Jeg benyttet meg av
muligheten til & repetere
enkelte deler av kurset.

23

36

3.70
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P25 Jeg benyttet meg av 3 8 10 23 37 1 0 1.99
muligheten til & hoppe over
deler av kurset fordi jeg
kunne det fra far.

P26 Jeg forspkte a oppna sd hgy | 35 26 16 2 3 0 0 4.07
testscore som mulig for
dette kurset.

P27 Jeg gnsket a lzere meg 37 37 4 0 0 1 3 4.35
innholdet i dette kurset sa
godt som overhode mulig.

P28 Dette kurset omhandlet et 39 36 5 1 0 1 0 4.38
emne som interesserer meg.

P29 Huvis jeg svarte feil pa en 14 27 13 13 12 3 0 3.22
oppgave fikk jeg en
begrunnelse om hvorfor det
var feil.

P30 Tilbakemeldingene i kurset | 9 19 42 8 2 2 0 3.30
motiverte meg til &
gjennomfgre kurset.

P31 Veiledningen og 8 35 23 6 1 2 7 3.52
tilbakemeldingene var
tydelige og presise.

Totalt gj.sn. uten pastandene P8, P9 og P25 3.79

*r = reversert spgrsmal

Fremstillingen i tabell 4 er som beskrevet i metodekapittelet bearbeidet pa noen punkter far
utregning av gjennomsnitt og gjennomfaring av analyser. Pastandene P8, P9 og P25 er utelatt
fra det totale gjennomsnittet, da disse pastandene ikke inngar i analysen. Oppsummert ser vi
av tabell 4 at over halvparten av pastandene far en gjennomsnittskare mellom 3.5 og 4.3 pa en
skala fra 1-5, og at overordnet gjennomsnittlig skare er 3,8. Denne skaren kan rundes opp til
4, som tilsvarer «Ganske enig». Dette kan tolkes til at de fleste er ganske forngyde med den
pedagogiske brukskvaliteten i kurset, slik begrepet pedagogisk brukskvalitet er
operasjonalisert.

5.1.2 Bakgrunnsvariablene kjgnn, alder og utdanning

Undersgkelsen ble sendt til 111 personer, og med 83 besvarte undersgkelser gir dette en
svarprosent pa 74.8 %. Som omtalt i metodekapittelet var det en ekstremskare i

datamaterialet, i det kommende vil resultatene omtales med denne skaren utelatt.
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I tillegg til & besvare de 31 pastandene, ble utvalget bedt om & oppgi kjgnn, alder og

utdanningsbakgrunn. Resultatene er fremstilt i tabell 5, 6 og 7. Tabellene viser, etter

utelatelse av ekstremskare, at utvalget bestar av 66 (80.5 %) kvinner og 16 menn. Nar det

gjelder alder ser vi at 11 er i alderen 26-35 ar, 28 i alderen 36-45 ar, 28 er i alderen 46-55 ar

og 15 er i alderen 56-65 ar. Nar det gjelder utdanning sa er det 10 personer med

grunnskole/VGS som hgyeste utdanning, 42 personer har 2-4 arig hgyskole- eller

universitetsutdanning, mens 30 personer har mer enn 4-arig hgyskole eller

universitetsutdanning. Forholdet mellom de ulike bakgrunnsvariablene ble undersgkt ved

hjelp av krysstabeller, og vi vil her presentere de med to variabler om gangen.

Tabell 5: Forholdet mellom kjgnn og alder

Alder
26 - 35 ar 36 - 45 ar 46 - 55 ar 56 - 65 ar Total

Kjenn  Mann N 1 5 5 5 16
% av Kjgnn 6.3% 31.3% 31.3% 31.3% 100 %

Kvinne N 10 23 23 10 66
% av Kjgnn 15.2 % 34.8 % 34.8 % 15.2 % 100 %

Total N 11 28 28 15 32
% av Kjgnn 13.4% 34.1% 34.1% 18.3% 100 %

Farst ser vi pa forholdet mellom respondentenes kjgnn og alder. Tabell 5 viser at alder i

utvalget sett under ett er relativt symmetrisk fordelt, med de fleste i de to midterste

aldersgruppene og en noe lavere andel yngre enn gamle. Vi ser at prosentandelen menn er

jevn i de tre eldste aldersgruppene, men med bare én respondent i den laveste aldersgruppen.

Dette gjor totalfordelingen svakt venstreskjev, ettersom fordelingen av kvinner er helt

symmetrisk med like mange i hver av yttergruppene og like mange i de to midterste gruppene.

Tabell 6: Forholdet mellom kjgnn og utdanning

Utdanning
Grunnskole/VGS |Universitet/Hgyskole 2-  [Universitet/Hgyskole >4
A3r ar Total
Kjenn Mann N 0 8 8 16
% av Kjgnn |0 % 50.0% 50.0% 100 %
Kvinne N 10 34 22 66
%avKjenn 152 % 51.5 % 33.3 % 100 %
Total N 10 42 30 32
% av Kjenn  [12.2% 51.2% 36.6% 100.0%

Ser vi pa forholdet mellom respondentenes kjgnn og utdanningsbakgrunn, finner vi i tabell 6

at av kvinnene, sa har 15.2 % grunnskole eller videregadende skole som hgyeste utdanning.
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51.5 % har 2-4-arig universitets- eller hgyskoleutdanning, mens 33,3 % har mer enn 4-arig
utdannelse fra universitet eller hgyskole. Nar det gjelder menn sa er fordelingen annerledes,
med et betydelig hayere gjennomsnittlig utdanningsniva; samtlige har utdannelse fra
universitet eller hgyskole, halvparten med 2-4-arig og halvparten med >4-arig universitets-
eller hgyskoleutdannelse. Den totale andelen av respondenter som har utdanning fra
universitet eller hgyskole er pa 87.8 %, noe som sammenlignet med landsgjennomsnittet pa
34 % ma betegnes som meget hgyt (OECD, 2011).

Nar det gjelder forholdet mellom alder og utdanning, sa ser vi av tabell 7 at samtlige av
respondentene i den yngste aldersgruppen har 2-4 arig universitets- eller hgyskoleutdanning
eller mer. For de gvrige aldersgruppene synker prosentandelen med hgyere utdanning til
henholdsvis 89.3 %, 85.7 % og 80 %. Dette bidrar til tre trender som er verdt & merke seg.
Prosentandelen av respondenter som kun har grunnskole eller videregaende gker med alderen
(fra 0-20 %), det samme gjelder for de som har 2-4-arig hgyere utdanning (fra 45.5-60 %).
Prosentandelen av respondenter som har mer enn 4-arig hgyere utdanning minker derimot

med alderen, fra 54.5 % av den yngste aldersgruppen til 20 % i den eldste.

Tabell 7: Forholdet mellom alder og utdanning

Utdanning
Grunnskole/VGS |Universitet/Hayskole |[Universitet/Hayskole
2-48r >4 ar Total
Alder 26-35ar N 0 5 6 11
% av Alder 0 % 45.5 % 54.5 % 100 %
36-45ar N 3 13 12 28
% av Alder 10.7 % 46.4 % 42.9 % 100 %
46-554ar N 4 15 9 28
% av Alder 14.3% 53.6% 32.1% 100.0%
56-65ar N 3 9 3 15
% av Alder 20.0 % 60.0 % 20.0 % 100 %
Total N 10 42 30 82
% av Alder 12.2% 51.2% 36.6% 100.0%

Oppsummert kan vi si at utvalget stort sett fordeler seg over alle mulige kombinasjoner i
krysstabellene, med unntak av feltene som kombinerer laveste alderstrinn og hankjgnn med
grunnskole/VGS. Merk at kategoriene grunnskole og VGS opprinnelig var atskilte, men da
det bare var en person med grunnskole som hgyeste utdanning ble disse kategoriene slatt

sammen av hensyn til analysen. Som vi ser av diagrammet i figur 7 er kjgnnsfordelingen
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sveert skjev, alder er noenlunde normalfordelt, og de fleste har universitets- og

hgyskoleutdanning, med en overvekt av 2-4 arig.

70
60 B Mann
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W 26-35ar
40 — W 36-45 ar
® 46-55 4
30 | 46-55 ar
W 56-65 ar
20 Grunnskole/VGS
10 - Universitet/Hgyskole 2-4 ar
Universitet/Hgyskole >4 ar
0 i T T 1
Kjgnn Alder Utdanning

Figur 7: Fordelingen av kjgnn, alder og utdanning

5.1.3 Reliabilitetstest Cronbach’s alpha

Reliabilitetstest Cronbach’s alpha ble gjennomfert for & kontrollere hvorvidt det var indre
konsistens mellom svarene pa de pastandene vi gnsket a inkludere i sumvariabler. Resultatene
av reliabilitetstesten Cronbach’s alpha er sammenfattet i tabell 8, med variabelnavn, items

som inngar, gjennomsnittsverdier, standardavvik og alpha-verdi oppgitt.

Tabell 8: Reliabilitetskoeffisienter for dimensjoner

Sumvariabel Items M SD o

Pedagogisk brukskvalitet Akt./Mal./Over./Mer./Mot./Tilbakemeld. 106.22 | 11.93 .78
Aktivisering 1,2r,3,4,6,7 21.67 3.53 75
Malorientering 10, 11, 12, 13 16.05 2.05 .67
Overfgrbarhet 5, 14, 15, 16, 17, 18, 19 27.09 3.44 .78
Merverdi av e-lering 20, 21, 22, 23, 24, (25%) 18.56 3.38 .70
Motivasjon 26, 27, 28 12.80 1.92 71
Tilbakemeldinger 29, 30, 31 10.05 2.50 74

* P25 utelates fra dimensjonen merverdi av e-leering, da dimensjonen fikk en alpha pa .65 nar 25 inkluderes.
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Med unntak av pastandene som var tenkt & skulle male dimensjonen merverdi av e-lering
som fikk en alpha pa .65, viste reliabilitetstestene rimelig god indre konsistens mellom items
(alpha >.67). En fordel med SPSS er at man i tilfeller med lav alpha ogsa vil kunne fa
informasjon om hva alphakoeffisienten ville blitt dersom man fjerner et av itemene. Etter a ha
utelatt pastand nummer 25, fikk vi en alpha-verdi pa .70 for dimensjonen merverdi av e-
lzering. Ettersom resultatene var tilfredsstillende, opprettet vi en sumvariabel for hver av de

pedagogiske dimensjonene og en sumvariabel for pedagogisk brukskvalitet.

5.1.4 Frekvensfordelinger pedagogiske dimensjoner

Pa bakgrunn av sumvariablene opprettet vi frekvensfordelinger som viser fordelingen i
utvalget. For enkelhets skyld fremstiller vi kun fordelingen av skarer for pedagogisk

brukskvalitet grafisk her.

Histogram
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Figur 8: Fordelingen av opplevd pedagogisk brukskvalitet i utvalget

Av histogrammet i figur 8 kan vi se at fordelingen er tilnaermet normalfordelt. Ved a bestille
deskriptiv statistikk for frekvensfordelingen finner vi at aritmetisk gjennomsnitt er 106.2,
mens standardavviket er 11.9. I en normalfordeling vil 68.3 % av utvalget befinne seg

innenfor et standardavvik fra gjennomsnittet (Cohen, Manion, & Morrison, 2011).
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5.2 Resultater av den statistiske analysen

Som beskrevet i metodekapittelet har vi ved hjelp av SPSS gjennomfart enveis variansanalyse
for & teste vare tre hypoteser. Hensikten var a kartlegge hvorvidt det eksisterte statistisk
signifikante forskjeller i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet mellom de ulike gruppene.
Analysene ble gjort gjennom a studere opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet og de
pedagogiske dimensjonene i forhold til hver og en av bakgrunnsvariablene. | tillegg bestilte vi
eta’ for & méle effektstarrelsen pa eventuelle forskjeller. Det kan bemerkes at vi ogsa har
foretatt analysene for kvinnene alene, for & se om effekten av alder eller utdanning slo
forskjellig ut for kvinner og menn. Siden det viste seg at resultatene i forhold til alder og
utdanning er sa like for kvinner og for totalgruppen, og gruppen menn er sa liten, sa ser vi
ikke noe behov for & presentere resultatene i forhold til alder og utdanning for kvinner og
menn separat. Vi vil her kort presentere resultatene av analysen, som ble foretatt for samtlige
pedagogiske dimensjoner og den overordnede dimensjonen pedagogisk brukskvalitet.
Resultatene vil draftes i forhold til teori og forutgaende forskning i kapittel 6.

5.2.1 Forskjeller mellom menn og kvinner

En enveis variansanalyse ble gjennomfart for a teste hypotese H1, om at gjennomsnittlig

opplevelse av den pedagogiske brukskvaliteten ikke er forskjellig mellom menn og kvinner.

Tabell 9: Enveis variansanalyse av forskjeller mellom menn og kvinner

Variabel Kjenn p-verdi Eta’
Menn Kvinner
N=16 N=66
Pedagogisk brukskvalitet 105.69 106.35 .844 .000
Aktivisering 22.38 21.50 378 .010
Malorientering 15.56 16.17 294 .014
Overfgrbarhet 26.88 27.14 787 .001
Merverdi av e-leering 18.63 18.55 933 .000
Motivasjon 12.62 12.85 .679 .002
Tilbakemeldinger 9.63 10.15 453 .007

Resultatet av analysen er gjengitt i tabell 9, med variabelnavn, gjennomsnittsverdier for menn
og kvinner, p-verdi og eta. Tabellen viser at det ikke er noen statistisk signifikant forskjell

(p=.844) i gjennomsnittlig opplevelse av pedagogisk brukskvalitet, med skaren 105.69 for
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menn mot 106.35 for kvinner. Dermed stgttes hypotesen om at det ikke er noen forskjell i
opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet mellom menn og kvinner, slik variabelen pedagogisk
brukskvalitet er operasjonalisert. Eta” forteller oss at 0 % av variansen for variabelen
pedagogisk brukskvalitet forklares med forskjeller i kjgnn.

Ser vi pa variablene som inngar i pedagogisk brukskvalitet, sa ser vi at det er en liten forskjell
mellom menn og kvinner nar det gjelder opplevelsen av malorientering i kurset. Forskjellene
er derimot ikke signifikante p& 10 % niva. Av eta’® ser vi at 1.4 % av variansen skyldes

forskjeller mellom kjennene, noe som betegnes som en sveert liten effekt.

5.2.2 Forskjeller mellom ulike aldersgrupper

En enveis variansanalyse ble ogsa gjennomfart for a teste hypotese H2, om at gjennomsnittlig

opplevelse av den pedagogiske brukskvaliteten er forskjellig mellom ulike aldersgrupper.

Tabell 10: Enveis variansanalyse av forskjeller mellom ulike aldersgrupper

Variabel Alder p-verdi | Eta’
26 - 35ar 36 - 45 ar 46 - 55 ar 56 - 65 ar
N=11 N=28 N=28 N=15
Pedagogisk brukskvalitet 99.91 107.93 105.04 109.87 149 .066
Aktivisering 19.45 21.96 21.36 23.33 .042 .099
Malorientering 15.73 16.25 16.21 15.60 .705 .018
Overfarbarhet 25.18 27.43 26.82 28.33 121 071
Merverdi av e-leering 17.27 19.11 18.21 19.13 .388 .038
Motivasjon 12.45 13.04 12.46 13.27 479 .031
Tilbakemeldinger 9.82 10.14 9.96 10.20 975 .003

Av tabell 10 ser vi at det er en ikke-linegr forskjell i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet,
men disse er ikke store nok til at vi far signifikans pa 10 % niva. Dermed stgattes ikke
hypotesen om at det er forskjeller i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet mellom ulike
aldersgrupper, slik variabelen er operasjonalisert. Dette til tross for at eta® indikerer at 6.6 %
av variansen i variabelen pedagogisk brukskvalitet kan forklares med forskjeller i alder, noe
som betegnes som en moderat effekt. Med mindre forskjellene skyldes tilfeldigheter, noe vi
ikke kan utelukke ettersom antall personer innenfor de ulike kategoriene er sapass lavt, sa
ville vi med et starre utvalg trolig fatt statistisk signifikans. Dette vil vi ta opp igjen i

diskusjonen.
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Ved & se pa variablene som inngar i pedagogisk brukskvalitet, finner vi at det er signifikante
forskjeller p& 5 % niva i opplevelsen av aktivisering, med en moderat til sterk eta® p& 0.99.
Det at man far statistisk signifikans i en enveis variansanalyse betyr ikke ngdvendigvis at det
er signifikante forskjeller mellom alle gruppegjennomsnittene (Cohen, Manion, & Morrison,
2011). Ser vi naermere pa tabellen sa er det mellom den yngste og den eldste gruppen at
forskjellene er starst (19.45 for de yngste mot 23.33 for de eldste), mens forskjellene mellom
disse og de to midterste gruppene er mer moderate. Det er en relativt stor, ikke signifikant
forskjell i opplevelsen av overfarbarhet. Vi merker oss at med unntak av variabelen
malorientering, sa skarer de yngste og de nest eldste gjennomsnittlig lavere enn de nest
yngste og de eldste. Det er minst forskjeller for variablene tilbakemeldinger og

malorientering.

5.2.3 Forskjeller mellom grupper med ulik utdanningsbakgrunn

En enveis variansanalyse ble gjennomfart for & teste hypotese H3, om at gjennomsnittlig
opplevelse av den pedagogiske brukskvaliteten er forskjellig mellom grupper med ulik

utdanningsbakgrunn.

Tabell 11: Enveis variansanalyse av forskjeller mellom individer med ulik utdanning

Variabel Utdanning p- |Eta’
verd

Grunnskole/ Universitet/Hgyskole  Universitet/Hgyskole | j

VGS 2-4ar >4 ar

N=10 N=42 N=30
Pedagogisk brukskvalitet | 110.50 107.74 102.67 .098 .057
Aktivisering 22.40 22.64 20.07 .006 121
Malorientering 16.30 15.95 16.10 .880 .003
Overfgrbarhet 29.00 27.07 26.47 131 .050
Merverdi av e-leering 19.00 19.12 17.63 .168 .044
Motivasjon 12.90 12.98 12.53 .625 .012
Tilbakemeldinger 10.90 9.98 9.87 514 .017

Av tabell 11 ser vi at det er en linear forskjell i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet,
store nok til at vi far signifikans pa 10 % niva. Dermed stgttes hypotesen om at det er
forskjeller i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet mellom grupper med ulik

utdanningsbakgrunn, slik variabelen er operasjonalisert. Eta® indikerer at 5.7 % av variansen i
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variabelen pedagogisk brukskvalitet kan forklares med forskjeller i utdanning, noe som

betegnes som en moderat effekt.

Ser vi pa variablene som inngar i pedagogisk brukskvalitet, ser vi en tydelig trend til at
opplevelsen av e-leeringskurset som pedagogisk anvendelig reduseres i takt med at
utdanningsnivaet gker, med unntak av variabelen malorientering. Tydeligst kommer
forskjellene frem for variablene aktivisering (p=.006, eta?=.121), overfgrbarhet (p=.131,
eta?=.050) og merverdi av e-lering (p=.168, eta?=.044). Farstnevnte er signifikant p& 1 %
niva med en stor del av variansen forklart ut ifra forskjeller i utdanning, og de to andre med
ikke-signifikante forskjeller som forklares av neer moderate deler av variansen. Hva det kan
skyldes at det er nettopp disse tre variablene som har starst forskjell i gjennomsnitt, vil vi

diskutere i neste kapittel.

5.3 Oppsummering

| dette kapittelet har vi presentert datamaterialet og resultatene av analysene vi har foretatt.
Innledningsvis fremstilte vi svarene pa sparreskjemaet i en frekvenstabell, med
gjennomsnittsverdier for hver enkelt pastand. Vi sa at over halvparten av pastandene hadde
gjennomsnittlig skare mellom 3.5 og 4.3, og at overordnet gjennomsnittsverdi for pastandene
som inngar i variabelen pedagogisk brukskvalitet var 3.8 pa en skala som gar fra 1-5. Deretter
fulgte beskrivelser av hvordan utvalget fordelte seg pa bakgrunnsvariablene kjgnn, alder og
utdanningsbakgrunn. Her sé vi blant annet at det var et flertall av kvinner i utvalget, at om lag
70 % av utvalget inngikk i de to midterste aldersgruppene, og at naer 90 % hadde utdanning
fra hoyskole eller universitet. I den pafelgende reliabilitetstesten Cronbach’s alpha, fant vi at
de ulike sumvariablene hadde en alpha-verdi mellom .67 og .78, noe vi anser som tilstrekkelig

reliabelt.

Avslutningsvis har vi presentert resultater fra tre enveis variansanalyser, samt effektstarrelsen
gitt ved eta’. Variansanalysen ble gjennomfart for & se om det var statistisk signifikante
forskjeller i gjennomsnitt mellom de ulike gruppene, og eta® indikerer styrken pa disse
forskjellene. Nar det gjelder forholdet mellom kjgnn og opplevelsen av pedagogisk
brukskvalitet, fant vi ingen signifikante forskjeller. Dette gir statte til hypotese H1. Nar det
gjelder ulike aldersgrupper var det forskjeller, men ikke store nok til at vi fikk statistisk

signifikans. Derfor fant vi ikke stgtte for hypotese H2. Nar det gjelder forholdet mellom
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utdanningsbakgrunn og opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet, sa fant vi at det var
statistisk signifikante forskjeller pa 10 % niva. Dette resultatet stgtter antakelsen i hypotese
H3. Effektstarrelsen eta’ viste i dette tilfellet at det var en moderat styrke pd sammenhengen,
med 5.7 % av variansen forklart ut fra forskjeller i utdanningsbakgrunn. Dette bidrar til &

styrke antakelsen.

Et sparsmal som melder seg i forhold til det ovennevnte, er hvorvidt resultatene fra dette
utvalget vil veere generaliserbare til den gvrige populasjonen av besluttere. Kan undersgkelsen
sies & ha god ytre validitet? Cohen, Manion og Morrison (2011) trekker i likhet med Mordal
(2000) og Hellevik (2002) frem utilfredsstillende utvalg som en sentral trussel i forhold til
dette. Denne trusselen har vi forsgkt a sikre oss mot ved a foreta et tilfeldighetsutvalg, noe
som vil kunne bidra til & styrke den ytre validiteten. Det vil veere vanskeligere a sikre seg mot
frafall, som vil si at enkelte av personene i utvalget ikke besvarer undersgkelsen. Frafall vil i
tillegg til & redusere utvalgsstarrelsen, kunne medfare skjevheter i utvalget, noe som vil gi gkt
usikkerhet rundt generaliserbarheten av resultatene. Som nevnt over hadde vi et frafall pa 26.1
%, noe som kan ha bidratt til at utvalget er mindre representativt. Et holdepunkt for at i det
minste kjgnnsfordelingen i utvalget neer speiler kjgnnsfordelingen i populasjonen, finner vi i
statistikk om NAV som organisasjon (Arbeids- og velferdsdirektoratet, 2011). Her kan man se
at om lag 70 % av de ansatte i NAV er kvinner, mot 80.5 % i var undersgkelse. Med
forbehold om at utvalget ikke er for lite og at ikke frafall har fart til store skjevheter, antar vi
at resultatene av undersgkelsen er generaliserbare til populasjonen som har gjennomfart

kurset.
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6 Diskusjon

| forste del av dette kapittelet vil vi diskutere resultatene av var empiriske undersgkelse. Vi
har gjort en evaluering av e-leeringskurset “Ny saksflyt ufere”, for a undersgke om det finnes
forskjeller i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet mellom ansatte med ulikt kjgnn, alder
og utdanningsniva. Resultatene vil drgftes i forhold til relevante forskningsfunn omtalt i
teorikapittelet. Videre vil vi diskutere hva kunnskap om disse variablene kan bidra med, og
om det er noen spesielle fordeler og ulemper knyttet til denne formen for evaluering. Dette vil
vi diskutere i forhold til Kirkpatricks nivaer, gvrig teori om evaluering og metoden vi har
brukt. Vi vil ogsa diskutere om det finnes andre mater & gjennomfare en slik evaluering pa,
enn den metoden vi har valgt. Avsluttende konklusjon faglger i oppgavens syvende og siste

kapittel.

6.1 Forskjeller mellom ulike grupper

| teorikapittelet redegjorde vi for at malgruppen til et e-leeringskurs kan variere mellom ulike
kontekster, og at det kan eksistere forskjeller innad i malgruppen. Her vil vi drafte vare funn
nar det gjelder ulike gruppers opplevelse av den pedagogiske brukskvaliteten. Slike forskjeller
kan tenkes a ha implikasjoner for utvikling av e-leeringskurs i en arbeidslivskontekst.

6.1.1 Forskjeller mellom kjgnn

Undersgkelsen viste ingen statistisk signifikant forskjell (p=.844) mellom kvinner og menn, i
opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet. Kvinner og menn synes derfor & ha relativt lik
opplevelse av e-leringskurset som er gjennomfart. Vi finner en liten forskjell mellom menn
og kvinner i opplevelsen av kursets malorientering, der kvinner opplever en starre grad av
dette, enn menn. Forskjellene er derimot ikke signifikante pa 10 % niva, og dermed tolker vi
resultatene slik at det trolig ikke er noen forskjeller mellom menn og kvinner. Dermed stattes
hypotesen om at det ikke er noen statistisk signifikant forskjell mellom menn og kvinner i

opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet.

Disse funnene motstrider vanlige antakelser om at kvinner og menn har et ulikt forhold til
teknologi og IKT (Ong & Lai, 2006). Slike antakelser er ofte med pa a underbygge at menn

trives bedre med e-leering, og er mer trygge og komfortable i anvendelsen av IKT. Dette
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finner vi ingen statte for & anta. Funnene motstrider ogsa forskning som mener at kvinner er
mer positivt innstilt til e-leering enn menn (Keller & Cernerud, 2002), noe som igjen antas a

pavirke deres oppfattelse av e-leringskurs.

Det at vi ikke har funnet noen forskjeller mellom menn og kvinner anser vi likevel som et
interessant funn, som ogsa stemmer overens med annen forskning (Muilenberg & Berge,
2005; Hung, Chou, Chen, & Own, 2010). | mange tilfeller har det vist seg a ikke vaere noen
forskjeller mellom kjgnn nar det gjelder oppfattelse og tilfredshet av e-lering. Hva som gjer
at det ikke er noen forskjeller mellom kjgnnene, forklares ut fra forskjellige arsaker. En mulig
forklaring er at kvinner og menn anvender IKT pa en likeverdig mate, og at det i var tid er
mer vanlig enn tidligere for bade kvinner og menn a bruke digitale og teknologiske
hjelpemidler i hverdagen. Som nevnt i teorikapittelet, antar enkelte at eventuelle
kjgnnsforskjeller i bruk av teknologi og IKT jevnes ut med tiden.

I undersgkelser som finner forskjeller i opplevelsen av e-leering og IKT mellom menn og
kvinner, oppfordres utviklere og igangsettere til a ivareta slike forskjeller nar de utvikler og
implementerer e-leering (Ong & Lai, 2006; Gonzales-Gomes, Guardiola, Rodriguez, & Angel
Montero Alonso, 2012). Vil det at vi ikke finner noen forskjeller mellom kjgnn, dermed
indikere at hensyn og tilrettelegging for kvinner og menn fra organisasjonenes side ikke er
ngdvendig? Eller vil det fortsatt veere hensiktsmessig & ivareta mulige kjgnnsmessige

forskjeller hos malgruppen?

Trolig vil kvinner og menn anvende e-leering pa ulike mater, og det kan vere rimelig a anta at
kvinner og menn har ulike strategier i forbindelse med leering. For eksempel viser forskning at
kvinner trives mer med planlegging og statte nar de leerer gjennom e-lering (Gonzales-
GOmes, Guardiola, Rodriguez, & Angel Montero Alonso, 2012). Dette kan understgtte
tendensen vi har funnet om at kvinner 1 storre grad opplevde ”Ny saksflyt ufore” som
malorientert. Malorientering dreier seg om at malene i kurset er tydelig definert, at malene
begrunnes og at forventede resultater av e-leeringskurset spesifiseres. Kurset gir dermed
innsikt i kjernedeler av kursets planleggingsfase, som synes a veere viktig for kvinners
opplevelse lzring. Forskningsfunn indikerer ogsa at menn stiller hagyere krav til digitalt
lzeremateriell, og at de i starre grad er opptatt av kursets nytteverdi (Keller & Cernerud,
2002). Dette vil kunne stille hgyere krav til utvikling og implementering fra organisasjonens

side.
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Hva som gjar at det ikke eksisterer noen forskjeller mellom kjgnn i opplevelsen av den
pedagogiske brukskvaliteten av "Ny saksflyt ufere”, er vanskelig & svare pa. Kanskje kan noe
av det overnevnte vaere mulige forklaringer, men man kan ogsa tenke seg at det er andre
faktorer som pavirker opplevelsen av et e-leeringskurs enn kjgnn. Slike faktorer vil vi komme
tilbake til senere i kapittelet. Selv om det ikke eksisterer noen signifikante forskjeller mellom
menn og kvinners opplevelse av pedagogisk brukskvalitet, kan likevel menn og kvinners ulike
preferanser, forutsetninger og laeringsstrategier ha implikasjoner for utvikling, design og bruk
av e-leeringskurs i en arbeidslivskontekst.

6.1.2 Forskjeller mellom aldersgrupper

Undersgkelsen var viste ingen statistisk signifikant forskjell (p=.149) mellom ulike
aldersgrupper i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet. Dermed fant vi ikke statte for denne
hypotesen. Muligens vil det at vi ikke fikk statistisk signifikans kunne skyldes at vi har et
relativt lite utvalg. Hadde vi hatt et stgrre utvalg og forskjellen i gjennomsnitt hadde vedvart,
sa ville vi fatt statistisk signifikans. Om tendensen hadde vedvart i et stgrre utvalg kan vi
derimot ikke vite. Likevel fikk vi en effektstgrrelse som indikerer en moderat sammenheng
(eta’=.066). Hva kan dette skyldes?

Som vi sa i kapittel fem, finner vi signifikante forskjeller pa 5 % niva i opplevelsen av
aktivisering, med starst forskjell mellom den yngste (26-35 ar) og den eldste gruppen (56-65
ar). Vi finner ogsa en ner signifikant forskijell i opplevelsen av overfarbarhet. Disse
resultatene tolker vi til at det kan veere en forskjell mellom aldersgrupper i forbindelse med e-
lering, men ikke pa alle punkter. Eksempelvis er opplevelsen av tilbakemeldinger nsermest

identisk mellom de ulike aldersgruppene.

Det at de ulike aldersgruppene opplever enkelte faktorer forskjellig, stemmer overens med
forskning som sier at det er forskjeller i holdninger til og bruk av datamaskiner og teknologi
mellom ulike aldersgrupper (Keller & Cernerud, 2002; Schaffer, 2007). Resultatene stemmer i
midlertidig ikke overens med antakelsen om at yngre aldersgrupper trives bedre med og har
mer positive holdninger til e-leering enn eldre. Gar vi nermere inn pa hvilke aldersgrupper
som forarsaker forskjeller i undersgkelsen var, ser vi at individer i den eldste aldersgruppen
(56-65 ar) skarer hgyere enn individer i den yngste aldersgruppen (26-35 ar). De har dermed
samlet sett mer positive opplevelser av kurset, enn den yngste gruppen. Enkelte funn tyder
ogsa pa at eldre mennesker i liten grad anvender IKT i hverdagen (Schaffer, 2007), noe som
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gir de mindre erfaring og darligere ferdigheter i mate med digitale og teknologiske
leeringsmidler. Hvis dette medfarer riktighet, hvordan kan da eldre mennesker oppleve starre

grad av pedagogiske brukskvalitet, noe vare funn tyder pa?

En mulig forklaring ligger trolig i at eldre mennesker er blitt mer komfortable og kompetente
i bruken av IKT, og det kan tenkes at de derfor i starre grad ser nytteverdien av e-leeringen.
Det kan ogsa tenkes at eldre mennesker opplever fearre barrierer i forbindelse med
gjennomfgringen av e-leringskurs, noe som trolig vil pavirke deres oppfattelse av e-lering i
positiv retning. Som Cox og Beier (2009) fant ut, skyldtes ikke forskjeller mellom ulike
aldersgrupper alderen i seg selv, men heller indirekte forhold som kan henge sammen med
alder. Tenkte eksempler pa dette kan vaere at eldre mennesker tilneermer seg laringsinnhold

pa en annen mate, og at dette pavirker deres opplevelse av lering gjennom teknologi.

Pa hvilken mate eldre mennesker lerer annerledes enn yngre, er vanskelig & si noe om, men
det kan tenkes at eldre mennesker bruker noe mer tid og krefter pa a leere seg nytt
leeringsinnhold (Lee, Czaja, & Sharit, 2008). For eldre vil gjennomfaring av e-leering kunne
kreve mer tid og krefter til refleksjon, konsentrasjon og tenkning. Dette kan stemme overens
med vart funn som viser at den eldste aldersgruppen opplever starst grad av aktivisering. Med
begrepet aktivisering, slik det anvendes i var undersgkelse, menes blant annet refleksjon,
problembasert leering og fordypning. Det viser seg at de eldre ansatte opplever dette i starre

grad enn de yngre.

Dette er relevant a diskutere i forhold til begrepsvaliditeten. Vil de malbare indikatorene vi
har valgt for dimensjonen aktivisering, stemmer overens med den allmenne oppfattelsen av
begrepet aktivisering? Aktivisering slik det er operasjonalisert i var undersgkelse er av en
mental karakter. En annen mate & operasjonalisere aktivisering pa kunne gatt mer pa
handlingsplanet, i form av mer praktisk rettede simuleringsgvelser. En slik forstaelse av
aktivisering ville kanskje vaert mer pa sin plass i et kurs der ferdighetsmal star sentralt, mens i
kurs med kunnskaps- og holdningsmal vil det kunne vaere mer aktuelt & male den mentale
aktiviseringen. Det at de eldste ansatte er enige i at ’de i sterre grad matte stoppe opp og
reflektere”, og at "lgsningene 1 kurset ikke var dpenbare pa forhdnd”, kan kanskje skyldes at

man som eldre ma konsentrere seg mer, enn man ma i yngre alder.

Det er ikke slik at det er en lineaer forskjell mellom unge og eldre. Den nest yngste gruppen

(36-45 ar) opplever starre pedagogisk brukskvalitet enn den nest eldste gruppen (46-55 ar),
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noe som muligens kan lede oss til a tro at forskjellene er tilfeldige og at det kanskje ikke er
forskjeller i alder likevel. Kanskje stemmer det at de fleste aldersgrupper anvender teknologi
pa en likeverdig mate, og at det derfor ikke er forskjeller i alder som avgjer opplevelsen av
pedagogisk brukskvalitet. Uavhengig av denne undersgkelsens resultater, vil forskjeller i alder

likevel kunne pavirke hvordan ansatte leerer og hvordan de tilneermer seg e-laring.

6.1.3 Forskjeller mellom ulike utdanningsniva

I motsetning til kjgnn og alder, fant vi signifikante forskjeller (p=.098) i opplevelsen av
pedagogisk brukskvalitet mellom individer med ulik utdanningsbakgrunn. Vare funn indikerer
at individer med hgyere utdanning opplever mindre grad av pedagogisk brukskvalitet, enn
individer med lavere utdanning. Dermed stettes hypotesen om at det er en statistisk
signifikant forskjell mellom grupper med ulik utdanningsbakgrunn. Tendensen vi ser er med
andre ord, at opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet minker i takt med at utdanningsnivaet
gker. Dette ser vi pa alle variablene, med unntak av malorientering. Tendensen kommer

sterkest til uttrykk pa variablene aktivisering, overfarbarhet og merverdi av e-leering.

Vare funn indikerer altsa at de med lavere utdanning er mer positive til kurset enn de med
hgyere utdanning. Dette motstrider funn av at hgyt utdannede individer var mer positive til
IKT (Eynon, 2009), som en falge av at de anvendte IKT oftere og var vant til & leere gjennom
digitale leeremidler. Hadde dette veert tilfelle i malgruppen for «Ny saksflyt ufare», ville man
kunne antatt at hgyere grad av utdanning ville medfart positive opplevelser av e-leering. Det

stemmer i s& fall ikke overens med vére resultater.

Som vi har sett baserer mye teori og forskning seg pa antakelsen om at de som er vant til &
anvende IKT, trives bedre med IKT. Dette kan muligens diskuteres. Det foreligger kanskje
ikke en naturlig kobling mellom disse egenskapene, og det kan tenkes at trygghet, erfaring og
kjennskap til for eksempel digitale leeremidler, ikke ngdvendigvis betyr at man ukritisk er
tilfreds med formen og innholdet ved leremiddelet. Det at brukeren er vant til & anvende IKT
I leeringssammenheng, kan gke brukerens krav til utseende og originalitet av innhold og
utforming. Dette kan muligens veare en forklaring pa at de med hgyere utdanning, som til
tross for & kanskje veere mer vant med a bruke teknologi og IKT i oppleeringssammenheng,
opplever den pedagogiske brukskvaliteten av kurset som darligere enn de med lavere

utdanning. Dette stemmer overens med funn fra NEMLIG-prosjektet (Lahn L. C., 1999). Der
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viste det seg at de med hgyere utdanning trivdes darligere med e-laering enn de med lavere

utdanning.

Pa en annen side kan de hgyt utdannedes negative opplevelse av kurset henge sammen med
de utdannedes krav til kompetanseutvikling og leering. Det kan tenkes at en arsak til at de med
hgyere utdanning opplever darligere pedagogisk brukskvalitet, henger sammen med de
kompetansetyper og det leeringsinnholdet som e-lzeringskurset fremmer. | lys av
leringsmalene i «Ny saksflyt ufare», kan man tenke seg at de med lavere utdanning trives
bedre med & tilegne seg kompetanse som oppfattes som unik eller intraorganisatorisk. Altsa
kunnskaper, ferdigheter, evner og holdninger som er sveert oppgavespesifikke, men ogsa
organisasjonsspesifikke, som identifisert i "Ny saksflyt ufeore”. Kanskje er slik kompetanse
mer konkret og handfast, noe som kan tenkes a appellere i starre grad til de med lavere

utdanning.

Om det er kursets form eller innhold som farer til forskjeller i opplevelsen av kursets
pedagogiske brukskvalitet, eller om det er andre faktorer som forarsaker forskjellene, er ikke
lett & svare pa. Men vi ser tydelige tendenser til at det eksisterer individuelle forskjeller med
hensyn til forskjellig utdanningsbakgrunn, og dette kan trolig ha implikasjoner for utvikling,
design og bruk av e-laeringsprogrammer i en arbeidslivskontekst.

Det ikke sikkert at forskjeller i kjgnn, alder og utdanningsbakgrunn vil avgjare hvilken
opplevelse man har av e-lzering. For eksempel kan forskjeller i lzeringsstil og
oppleringspreferanser blant beslutterne spille en starre rolle. Kanskje trives enkelte bedre
med klasserombasert lzering enn e-leering som opplaringsmetode? Man kan tenke seg at en
variasjon i maten brukerne foretrekker & leere pa i stgrre grad pavirker deres opplevelse av
kursets pedagogiske brukskvalitet. Samtidig kan opplevelsen av e-laeringskurset, pavirkes av
hva slags leringsutbytte de sitter igjen med, som igjen henger sammen med hva slags type

kompetanse kurset er ment a fremme.

Sa langt i dette kapittelet har vi besvart problemstillingen var, som spgr om det er forskjeller i
opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet mellom individer/ansatte med ulikt kjgnn, alder og
utdanningsniva. Dette har vi gjort ved a diskutere vare funn opp mot forutgdende forskning
om brukeropplevelsen av e-leering. Vare funn indikerer at det er statistisk signifikante
forskjeller mellom brukere med hgy og lav utdanning, og at det er nar signifikante forskjeller

mellom ulike aldersgrupper. Mellom kvinner og menn fant vi ingen forskjeller i opplevelsen
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av den pedagogiske brukskvaliteten av Ny saksflyt ufore”. Interessante spgrsmal kan vere
hva kunnskap om disse variablene kan bidra med, og om det er noen spesielle fordeler og

ulemper knyttet til denne formen for evaluering?

6.2 Avsluttende diskusjon

Evaluering av pedagogisk brukskvalitet er opptatt av & male brukernes opplevelse av
leeringseffektiviteten og anvendbarheten av e-leeringskurs. Tanken er at e-leeringskurs skal
basere seg pa pedagogiske prinsipper, slik at brukeren skal leere pa en best mulig mate.
Evalueringsmetoden undersgker dette ved a male folks opplevelse av e-lering, ved hjelp av
sparreskjema. Vi har sett at enkelte grupper opplever opptil flere aspekter ved e-laeringskurset
«Ny saksflyt ufgre» forskjellig. Hvilke fordeler og ulemper kan denne evalueringsformen sies

a ha, og hva kan informasjonen den gir, brukes til?

Utviklere og igangsettere vil med denne formen for evaluering kunne fa en tilbakemelding pa
hvordan kurset er mottatt, altsa hvilke reaksjoner og opplevelser brukerne sitter igjen med
etter gjennomfaringen av et kurs. Dette kan gi utvikleren verdifull informasjon, pa lik linje
med hvordan en kursholder eller leerer far forlgpende respons fra sine elever. Informasjon om
brukernes respons kan da gi utviklere. Muligens vil ogsa brukerne fale seg sett og ivaretatt,
nar de far gi sin subjektive mening om noe som kanskje er obligatorisk eller patvunget i
utgangspunktet. Det & ikke involvere brukerne, vil kunne anses som et brudd pa det Nielsen
omtaler som sosial akseptabilitet. Informasjonen en slik evaluering gir kan brukes av
utviklere i revidering av eksisterende kurs, og i utviklingen av nye kurs. Slik vil man kunne
tilpasse innhold og form til malgruppens preferanser, og dermed legge bedre til rette for at
leering kan skje. Dette til tross for den store avstanden mellom den som skal laere bort og den

som skal leere, som jo er en del av e-leringens natur.

En mulig begrensning vil kunne vare at denne formen for evaluering krever spesiell
kompetanse. Det & utforme sparreskjema som faktisk maler det man gnsker & male, krever
ngye planlegging og ryddig gjennomfaring. Dette er heller ikke gjort pa kort tid. Har man
ikke den ngdvendige kompetansen, vil evalueringen kunne vaere vanskelig & gjennomfare pa
en mate som gir anvendbar og nyttig informasjon. Hvis man derimot besitter denne
kompetansen i organisasjonen, kan selve gjennomfgringen eller innhentingen av brukernes

reaksjoner ved hjelp av sparreskjema veare en tidseffektiv prosess. Metoden vil da kunne
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muliggjgre maling av subjektive reaksjoner, samt en differensiering av malgruppen.
Informasjon om hvem som synes hva kan bidra til & skreddersy e-laeringskurs til

organisasjonens ansatte.

Ettersom en evaluering basert pa kvantitative data vil kunne veere vanskelig a gjennomfare, er
et relevant spgrsmal om det finnes alternative mater & male pedagogisk brukskvalitet pa. Som
nevnt i metodekapittelet, gnsket vi i utgangspunktet a evaluere den pedagogiske
brukskvaliteten med bade kvantitativ og kvalitativ metode, i form av spgrreskjema og
dybdeintervju. Dette fordi data fra flere datakilder ville kunne gitt bedre grunnlag for a
besvare problemstillingen, og til & si noe om brukernes opplevelse av kurset. Trolig vil en
kvalitativ tilneerming alene, ogsa kunne gi verdifull informasjon om brukernes opplevelse av

et kurs, uten at dette sees i sammenheng med kvantitative data.

Sa hva kan informasjonen evalueringen gir brukes til? Kan vi for eksempel si noe om
malgruppens lering, ved kun & male deres reaksjoner og subjektive opplevelser? I falge
Kirkpatrick (1998) vil ikke folks reaksjoner vere nok til & si noe om hvorvidt brukerne har
leert eller ikke. Kirkpatrick mener at for & undersgke hvorvidt brukerne har lzrt noe, ma man
male hvilke endringer som har skjedd hos individet. Den slags informasjon vil en evaluering
av den pedagogiske brukskvaliteten trolig ikke gi. Selv om det er problematisk a trekke en
direkte sammenheng mellom individers reaksjoner og individers laring, er det likevel rimelig
a anta at brukernes reaksjoner kan antyde noe om deres leering. Er du motivert til &
gjennomfare et kurs, og oppnar positive opplevelser og trivsel i gjennomfaringen, vil
muligens lering ikke veere langt unna. Det er i midlertidig viktig a understreke at e-

leeringskurs som av brukerne oppleves negativt, ogsa kan fare til lzering.

Det denne evalueringsformen trolig kan brukes til, er & hjelpe organisasjoner til & utvikle e-
leering tilpasset malgruppen. Ved a gjennomfare en formativ og prosessorientert evaluering
underveis i utviklingen av e-lering, eller ved & gjere en summativ evaluering i etterkant av en
implementering, vil organisasjoner kunne veere i stand til & si noe om e-laeringens malgruppe,
malgruppens preferanser og leringsstil. Dette kan gi viktige innspill i en utviklingsprosess, og

gjere organisasjonen i stand til a utvikle god og leringseffektiv e-lering tilpasset brukerne.

Evalueringen av brukernes opplevelse av pedagogisk brukskvalitet, kan ogsa vere et viktig
bidrag i utforming av en organisasjons suksesskriterier for e-leering, som beskrevet i

teorikapittelet. Ved hjelp av evaluering av brukernes opplevelser og reaksjoner, vil
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organisasjonen kunne opparbeide seg kunnskap om de ansattes preferanser. Dersom dette
skjer i en helhetlig, dynamisk prosess, vil organisasjonen pa bakgrunn av kunnskapen
evalueringen gir, kunne utvikle suksesskriterier. Disse kan knyttes til malgruppens opplevelse
av for eksempel aktivisering, malorientering, motivasjon og tiloakemeldinger i forbindelse

med e-leering, og pa denne mate kan man sikre god og effektiv e-laring tilpasset den
intenderte malgruppe.
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7/ Konklusjon

Innledningsvis i denne oppgaven presenterte vi var problemstilling, som spar om det er
forskjeller i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet mellom grupper med ulikt kjgnn, alder
og utdanningsniva. Vi har besvart denne problemstillingen ved a se pa relevant teori og
empiri. Vi har redegjort for og diskutert ulike teoretiske perspektiver pa e-leering og
evaluering, samt sett pa forutgaende forskning om forskjeller i opplevelsen av IKT og e-
lering. Deretter har vi evaluert e-leeringskurset «Ny saksflyt ufare» i NAV. Undersgkelsen
ble foretatt med kvantitativ sparreundersgkelse, basert pa Nokelainens rammeverk for
evaluering av pedagogical usability. Det ble trukket et tilfeldig, representativt utvalg
bestaende av 111 personer som hadde gjennomfart kurset. Antakelser om de ulike gruppenes
opplevelse av kurset ble formulert i tre hypoteser, og det ble foretatt enveis variansanalyse for

a teste eventuelle forskijeller.

Farste hypotese var at det ikke eksisterer noen signifikant forskjell mellom menn og kvinner, i
opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet. Denne hypotesen fant vi stgtte for i resultatene av
undersgkelsen, ved at det var marginale forskjeller i den gjennomsnittlige opplevelsen av
kursets pedagogisk brukskvalitet (menn=105.69, kvinner=106.35). Dette samsvarer med
tidligere funn, som indikerer at skillet mellom menn og kvinners opplevelse av IKT og e-

lering er mindre enn tidligere.

Andre hypotese var at det er en statistisk signifikant forskjell mellom ulike aldersgrupper, i
opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet. Denne hypotesen fant vi ikke statte for i
datamaterialet. Det var signifikant store forskjeller i opplevelsen av den underordnede
variabelen aktivisering. Disse var ikke store nok til at forskjellen i ulike aldersgruppers
opplevelse av pedagogisk brukskvalitet, ble signifikant forskjellig (26 - 35 ar = 99.91, 36 - 45
ar = 107.93, 46 - 55 ar = 105.04, 56 - 65 ar = 109.87). Det at enkelte aspekter ved kurset ser ut
til & oppleves forskjellig av ulike aldersgrupper, stemmer overens med enkelte forutgaende

funn som sier at der forskjeller mellom unge og eldre brukere av IKT.

Tredje hypotese var at det er en statistisk signifikant forskjell mellom grupper med ulik
utdanningsbakgrunn, i opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet. Denne hypotesen fant vi
stette for i datamaterialet. De med hgyest utdanning opplevde kursets pedagogiske
brukskvalitet som signifikant lavere, enn de gvrige gruppene i utvalget (Grunnskole/
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VGS = 110.50, Universitet/Hgyskole 2-4 ar = 107.74, Universitet/Hgyskole >4 ar = 102.67).
Pa bakgrunn av disse resultatene kan det se ut til at opplevelsen av pedagogisk brukskvalitet
minker nar utdanningsnivaet gker. Dette stemmer overens med funnene gjort i NEMLIG-
prosjektet, der de fant at hgyt utdannede var mindre forngyd med e-leering.

Trolig er resultatene generaliserbare til populasjonen av saksbehandlere som hadde
gjennomfart kurset da utvalget ble trukket, safremt utvalget var representativt. For NAV sin
del kan resultatene tolkes slik at de fleste er relativt godt forngyd med e-laeringskurset, men at
det eksisterer forskjeller mellom ulike gruppers opplevelse av det. Kanskje kan resultatene
indikere at maten kurset er strukturer pa faller i smak hos saksbehandlerne. De kan ogsa
tolkes som at brukerne trives med e-laering som oppleaeringsform. Det vil ogsa kunne antas, at
en lignende fremgangsmate vil fungere i fremtidige e-leeringskurs. Man ber likevel ta hgyde

for at resultatene muligens ikke vil kunne generaliseres til andre kurs, personer eller tider.

Hva kan organisasjoner for gvrig fa ut av resultatene en slik evaluering gir? Trolig kan de
hjelpe organisasjoner til & utvikle e-leering tilpasset malgruppen. Som tidligere papekt, vil
man ikke kunne tilpasse e-lzering fortlgpende som respons pa brukernes reaksjoner. Ved a
gjennomfare brukerevalueringer av pedagogisk brukskvalitet, vil organisasjoner likevel kunne
tilpasse e-leeringen til malgruppen og deres preferanser. Evalueringen av brukernes opplevelse
av pedagogisk brukskvalitet, kan vere et viktig bidrag i utforming av en organisasjons

suksesskriterier for e-lering.

Ettersom det i var tids arbeidsliv blir et stadig starre fokus pa lering og kunnskap, og
opplering i gkende grad skjer ved hjelp av digitalt leeremateriell, vil vi med denne oppgaven
sette fokus pa brukerevaluering av pedagogisk brukskvalitet. Dette fordi vi mener at en slik
form for evaluering vil kunne gi organisasjoner viktige innspill i utviklingen av brukervennlig
e-leering, som muliggjer leering pa en effektiv og praktisk mate. En mulig oppfordring til
videre forskning vil kunne veere & undersgke andre og flere faktorer enn det vi har gjort her.
Man kunne trolig med fordel ogsa kombinert kvalitativ og kvantitativ metode. Kvalitative
data fra dybdeintervjuer av for eksempel sveert forngyde og sveert misforngyde brukere, vil

kunne gi verdifull og utdypende informasjon om ulike gruppers opplevelse av e-lering.

| takt med det gkende behovet for opplaring og kompetanseutvikling, og med et starre fokus
pa kunnskap som kapital, vil tiltak som sikrer individers laring veare av stor betydning for

organisasjoner i dag og i fremtiden. | trad med dette anser vi evaluering av e-laering som et
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viktig tema, som i stgrre grad bar inkluderes i fremtidig forskning. Muligens kan dette gjagre
slik at oppleering og kompetanseutvikling i arbeidslivet, bedre fremmer lzering blant de

ansatte.
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Vedlegg 1

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Haridd Harfagres gate 29

Leif Lahn N-5037 Bergen
X - ' . . Nar
Pcc_lagogtsk forskningsinstitutt gk s
Universitetet 1 Oslo Fax: +47.55 56 96 50
Postboks 1092 Blindern NS ;‘tt o
WA no
0317 OSLO u

Crgunr. 885 371 884

vardato: £7.02.2012 VT ref: 29220 43 /£ HIT Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 03.01.2012. All nodvendig
informasjon om prosjektet foreld i sin helhet 10.01.2012. Meldingen gjelder prosjektet:

29220 Evalusring av e-ering i NAV” - overfarbarbet og barviersr fra st brukerperspektiv
Behandlingsansvariy Universiteter § Oslo, ved institugjonens overstz leder

Dagliy ansvarity Leif Labn

Stwdent Helene Tonder

Personvemnombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktsg 1
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tlfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Petsonvernombudets vurdering forutsetter at prosjekiet gjennomfores i tid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysaingsloven,/-
helserepisterloven med forsksifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes igang.

Det gjores oppmetksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold €l de
opplysninger som ligger tl grunn for personvernombudets vurdering, Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
hup: rusd.uib.no/personvern /forsl stud/skj . Det skal ogsi gis melding etter tre ir dersom
prosjektet fortsatt pigar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
hitp: sd.uib. g rersikr.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.12.2012, rette en heavendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennfig hilsen
Jt' 7 & ‘é«)\ LY O (VR

Vigdij Namtvedt Kvalheim Hildur Thorarensen

Kontaktperson: Hildur Thorarensen tf: 35 58 26 54
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopt: Helene Tonder, Aslakveien 16¢, 0753 OSLO

Rorbad rrelinmbn st | Do bl
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Vedlegg 2
Tekst til invitasjonsmail
Hei!

Du er blitt valgt ut til & delta i denne sparreundersgkelsen fordi du nylig gjennomfarte e-
leeringskurset «Ny saksflyt ufgre». Denne undersgkelsen er en del av var masteroppgave i
pedagogikk ved Universitetet i Oslo, og gjennomfares i tett samarbeid med HR- og
administrasjonsavdelingen i NAV. Formalet med undersgkelsen er a kartlegge din og andre
saksbehandleres opplevelse av noen ulike pedagogiske aspekter ved e-leeringskurset.

Undersgkelsen bestar av 31 pastander, der du blant annet blir bedt om a ta stilling til om du
opplever at kurset «Ny saksflyt ufare» er motiverende, leererikt og relevant for din
arbeidshverdag. Som en del av forskningsopplegget vil vi ogsa forsgke a finne ut om likheter
og ulikheter i opplevelsen av dette kurset kan knyttes til alder, kjgnn eller utdanningsniva.

Undersgkelsen er forventet a ta om lag ti minutter a besvare, og det er frivillig a delta. Du har
mulighet til & trekke deg nar som helst underveis, uten & matte begrunne dette naermere. Alle

innsamlede data om deg behandles anonymt, og ingen enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste A/S.

Vi setter stor pris pa din deltakelse!

Med vennlig hilsen

Eilert Torsnes Helene Tgnder

eilert.torsnes@ped.uio.no helene.tonder@ped.uio.no
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Vedlegg 3

e Kryss av for kjgnn

©)

©)

Kvinne

Mann

e Kiryss av for alder

©)

O

O

©)

o

o

18 — 25 ar
26 —35ar
36-45ar
46 — 55 ar
56 — 65 ar
Eldre enn 65 ar

e Kryss av for utdanningsniva

o

o

o

o

Grunnskole
Videregaende skole
Universitet/hgyskole, 2-4 ar

Universitet/hgyskole, mer enn 4 ar

1. Oppgavene i dette kurset gjorde at jeg matte stoppe opp og reflektere.

T

o o

f.

Sveert enig

Ganske enig

Hverken enig eller uenig
Ganske uenig

Sveert uenig

Vet ikke

2. Jeg behgvde ikke & tenke for & gjennomfare dette kurset.

e.
f.

Sveert enig

Ganske enig

Hverken enig eller uenig
Ganske uenig

Sveert uenig

Vet ikke

3. Lesninger pa oppgavene i kurset var ikke dpenbare pa forhand.

a.

Sveert enig

b. Ganske enig

98



c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Svert uenig
f. Vetikke
4. Jeg ble sa engasjert i gjennomgangen av dette kurset at jeg glemte tid og sted.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Svert uenig
f. Vetikke
5. Innholdet i dette kurset bygget videre pa kunnskap jeg allerede hadde.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vetikke
6. | arbeidet med oppgavene i kurset matte jeg finne egne lgsninger, uten at den riktige
fremgangsmaten ble vist farst.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vetikke
7. A lgse oppgavene i kurset ga meg en god mestringsfalelse.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig

d. Ganske uenig

@

Sveert uenig
Vet ikke

—h
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8. Jeg savnet et nettbasert forum for diskusjon i gjennomgangen av dette kurset.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Svert uenig
f. Vet ikke
9. Jeg tror min leering hadde gkt hvis jeg hadde tatt kurset sammen med andre.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vetikke
10. | kurset fremgikk det tydelig hva jeg skulle kunne etter & ha tatt kurset.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vet ikke
11. Det fremgikk tydelig hvorfor jeg skulle lzre dette.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Svert uenig
f. Vet ikke
12. Den scoren jeg fikk pa testen ga et riktig bilde av mitt kunnskapsniva.
a. Svertenig
b. Ganske enig

c. Hverken enig eller uenig

o

Ganske uenig
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e.
f.

Sveert uenig
Vet ikke

13. Innholdet i kurset var klart avgrenset til det fagomradet vi skulle leere.

a.
b.
C.
d.
e.
f.

Sveert enig

Ganske enig

Hverken enig eller uenig
Ganske uenig

Sveert uenig

Vet ikke

14. Dette kurset ga meg kunnskap og ferdigheter som jeg har behov for i det daglige

arbeidet mitt.

a.

b.

C.

d.

e.

f.

Sveert enig

Ganske enig

Hverken enig eller uenig
Ganske uenig

Sveert uenig

Vet ikke

15. Jeg foler at jeg i fremtiden vil vere i stand til & bruke de ferdighetene og den

kunnskapen jeg leerte i kurset.

a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vetikke
16. Oppgavene i kurset var laget slik at jeg fikk prave meg pa egen hand fer jeg fikk
veiledning.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vetikke
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17. Innholdet i kurset var passe utfordrende for meg.
a. Svertenig
b. Ganske enig

Hverken enig eller uenig

o o

Ganske uenig
e. Svert uenig
f. Vetikke
18. Jeg opplevde at kurset var utformet for meg og mine behov.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vetikke
19. Kursets vanskelighetsgrad passet til mine forkunnskaper.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vetikke
20. For meg var det mer hensiktsmessig & leere dette innholdet gjennom e-laering enn
gjennom bruk av andre metoder som lesing av rundskriv, kollegaveiledning og
klasseromsundervisning.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vet ikke
21. Dette kurset gjorde det mulig a laere emnet pa en relativt rask og enkel mate.
a. Svertenig
b. Ganske enig
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c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Svert uenig
f. Vetikke
22. Billedbruken i dette kurset bidro positivt til min motivasjon for a ga gjennom kurset.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Svert uenig
f. Vetikke
23. E-leering gjorde at jeg kunne ta kurset i et tempo som passet for meg.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vetikke
24. Jeg benyttet meg av muligheten til & repetere enkelte deler av kurset.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vetikke
25. Jeg benyttet meg av muligheten til & hoppe over deler av kurset fordi jeg kunne det fra
for.
Sveert enig

o o

Ganske enig

Hverken enig eller uenig

a o

Ganske uenig

@

Sveert uenig
f. Vetikke
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26. Jeg forsgkte 4 oppna sa hey testscore som mulig for dette kurset.
a. Svertenig
b. Ganske enig

Hverken enig eller uenig

o o

Ganske uenig
e. Svert uenig
f. Vetikke
27. Jeg gnsket a leere meg innholdet i dette kurset sa godt som overhode mulig.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vetikke
28. Dette kurset omhandlet et emne som interesserer meg.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Sveert uenig
f. Vetikke
29. Huvis jeg svarte feil pa en oppgave fikk jeg en begrunnelse om hvorfor det var feil.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
e. Svert uenig
f. Vetikke
30. Tilbakemeldingene i kurset motiverte meg til & gjennomfare kurset.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
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e. Svert uenig
f. Vetikke
31. Veiledningen og tilbakemeldingene i kurset var tydelige og presise.
a. Svertenig
b. Ganske enig
c. Hverken enig eller uenig
d. Ganske uenig
Sveert uenig
f. Vetikke

@
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Vedlegg 3

Samtykkeskjema inn her
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