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Forord

Denne masteravhandlingen vil utgjere avslutningen pa et 4-arig deltidsstudium i skoleledelse.
| denne perioden har vi fatt kunnskap og erfaringer fra alle fasetter av skoleledelse. Det har
veert diskusjoner, erfaringsdelinger, refleksjoner, idémyldringer og mye spennende litteratur &
forholde seg til. Var egen rolle som skoleledere har virkelig veert gjenstand for vurdering og

refleksjon.

Vi startet dette studielgpet pa forskjellige tidspunkt, men magttes til felles studieavslutning de
siste to arene. Vi oppfatter at det har vart en styrke for oss i lgpet av samarbeidstiden at vi
jobber pa samme arbeidsted og selvfalgelig er interessert i samme tema — digitale ferdigheter
og kompetanse sett i lys av elevenes leering. Med etterutdanning i IKT har vi begge hatt fokus
pa viktigheten av digital formidling og kompetanse fra skoleledelse til elevniva, og valget av
tema pa masteravhandlingen ble raskt bestemt.

Gjennom hele prosessen med felles oppgaveskriving, prosjektdesign og fram til det resultatet
du kan lese na, har vi hatt et tett samarbeid. I en stresset hverdag har vi fatt tid til refleksjoner,
diskusjoner og utarbeidelse av fremdriftsplan. Vi har pravd & motivere hverandre i denne
prosessen som til tider har veert taff tidsmessig. Det har blitt noen hytteturer til fjells med kun

fokus pa jobbing. Denne masteravhandlingen er et resultat av et godt samarbeid.

Vi har fordelt arbeidet mellom oss, samtidig som det har veert mye drgftinger,
gjennomlesninger, refleksjoner, vurderinger og endringer underveis fram til ferdig produkt. |
denne perioden har vi leert mye av hverandre, og det har ogsa veert en styrke & kunne jobbe
sammen. Det har vert kort vei mellom kontorene nar vi plutselig har kommet pa noe i forhold
til forskningen var.

Det har veart spennende a veere forskere pa praksis pa egen skole, og vi vil takke vare
kollegaer som villig har stilt opp og gitt oss verdifull forkunnskap gjennom
sparreundersgkelsen. Vi vil selvfglgelig ogsa takke respondentene som stilte villig opp il
fokusgruppeintervjuet og ga oss et spennende datamateriale a analysere. Det har gitt oss
verdifull kunnskap om egen arbeidsplass og veert til uvurderlig nytte i arbeidet med

avhandlingen. En stor takk til var rektor som har stettet og pushet oss underveis.



Vi vil ogsa takke var veileder Carl Fredrik Dons. Han har gitt oss rad og veiledning underveis.
Vi har blitt ledet i riktig retning, fatt tips om nyeste forskning og fatt gode
refleksjonsspgrsmal gjennom hele prosessen.

Toril Klaegstad Sand og Inger-Lise Risgy
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Sammendrag

Informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT) og bruken av digitale medier og digitale
verktay er et sveert aktuelt tema i media. Det foreslas stadig nye mater a arbeide med IKT i
skolen. Teknologiens tidsalder kan gi utfordringer bade for ledelse, lerere og elever. Var
oppgave har tittelen: Skoleledelse i en digital tid — muligheter og utfordringer. Denne tittelen
er valgt fordi at vi gnsker & belyse utfordringene, men samtidig komme med noen tanker om
hvilke muligheter skoleledelsen star ovenfor i en digital tidsalder. Problemstillingen har fokus
pa hva som kjennetegner ledelse som kan bidra til leeringsfremmende bruk av IKT i skolen.
Pa bakgrunn av denne problemstillingen har vi laget forskningsspgrsmal som er overordnet i
empiri og drgftingsdelen. Vi har gjennomfart en kvalitativ forskning med en psykologisk
fenomenologisk tilnserming som baserer seg pa et fokusgruppeintervju med en gruppe lerere.
Vi har lagt vekt pa a fa frem laerernes stemmer, og mener vi har fatt frem deres perspektiv pa
skoleledelse, sin egen praksis og elevenes hverdagskompetanser sett i lys av

leeringsfremmende bruk av IKT.

Intervjuet har vi transkribert fra lydfil og har ved hjelp av koding og kategorisering analysert
datamaterialet i en hermeneutisk fortolkningsramme. Empirien har vi tolket i et sosialkulturelt
perspektiv sett i sammenheng med teorier som inneholder organisasjonsstruktur,
organisasjonslering, lederperspektiv og leererkompetanser innenfor etiske rammer. Vi har
avdekket funn som vi mener kan vere nyttige i kunnskapen om hvordan skoleledelsen kan
gjennom laerernes laering bidra til elevenes leering. Et av vare funn er at pa tross av varierende
digital kompetanse og opplevd manglende digitale visjoner og styring, er leererne kollektivt
sett gode pa samarbeid og statter hverandre slik at de i fellesskap gir elevene et likeverdig
leeringsgrunnlag. Andre funn baserer seg blant annet pa at leererne gnsker a videreutvikle sin
digitale kompetanse, fa tid nok til pedagogiske refleksjoner, og behovet for statte og
strukturelle faringer fra skoleledelsen. Vi opplevde i intervjuet at respondentene var generelt
usikre nar det gjaldt bade teknologi og programvare, og ser variasjonen i digital kompetanse
som interessant sett i et skolelederperspektiv. Det a kunne utgve ulik ledelse anser vi som
ngdvendig for videreutvikling av en leerende organisasjon. Den digitale usikkerheten gjorde at
respondentene hadde utfordringer med a nyttiggjare seg av elevenes digitale
hverdagskompetanser. Viktigheten av profesjonsfaglig digital kompetanse anser vi som viktig

for & kunne utnytte mulighetene og takle utfordringene.



1.0 Innledning

Dagens elever vokser opp i et samfunn der digitale medier og digitale verktay er en sentral del
av hverdagen, og skolen star dermed ovenfor en utfordring i arbeidet med & bidra til elevenes
leeringsfremmende bruk av disse teknologiske virkemidlene. | fglge Medietilsynets
undersgkelse «Barn og Medier 2014 — Barn og unges (9-16 ar) bruk og opplevelser av
medier» har 95 % av barn mellom 9 — 16 ar tilgang til PC eller Mac, 94 % har mobiltelefon og
82 % har tilgang til nettbrett. Disse digitale verktayene brukes oftest til spill, nedlastinger fra
internett og i takt med alder gker bruk av sosiale medier (Medietilsynet, 2014). For & mgte de
utfordringer den digitale utviklingen bringer med seg krever det en digital kompetent skole
med digital kompetente skoleledere og lerere, som evner & implementere teknologien inn i
arbeidet med elevenes lering. Denne integreringen kan bidra til at elevene kan realisere sin

digitale hverdagskompetanse slik at det gir gkt leering i skolen.

Tidligere forskning la vekt pa at det var leereren som hadde betydning for elevenes laering. |
dag har vi annen forskning, blant annet Robinsons (2014), som viser at skoleledelse utgjer en
starre forskjell i forhold til elevenes leering enn tidligere antatt. Vi ser en dreining fra leererens
betydning for elevenes laring til at skoleledelsen gjennom leerernes leering bidrar til elevenes
leering. Samtidig viser Robinson (2014) til at det ikke er alle former for ledelse som like sterkt
bidrar til elevenes lering (Robinson, Guldahl, & Mekki, 2014). Dette er en omstrukturering
som viser at skoleledelsen ma sa tidlig som mulig inn i en leeringsprosess. | var forskning har
vi et skolelederperspektiv sett gjennom leerernes uttalelser. Vi velger a bruke laererstemmen
som informant for & fa en oppfatning av skoleledelsens bidrag til elevenes utvikling og

leerernes leering.

«Skal man bli kjent med lerernes perspektiv, ma man oppholde seg i praksisfeltet sammen
med laererne» (Almas, 2016:67). Almas viser til at skoleverket ofte er opptatt av a presentere
en ideell virkelighet, og at det blir for lite oppmerksomhet mot de som skal gjennomfare
politiske reformer og intensjoner — nemlig leererne. Almas stiller spgrsmal om det er dette som
skjedde nar program for digital kompetanse skulle innfares i skolen. Vi skulle bli best i
verden, uten at det kanskje ble tilstrekkelig undersgkt om skoleledelsen og leererne hadde nok
kompetanse i sitt praksisfelt for & gjennomfare denne visjonen. Almas refererer til Goodson

(1999) sine tanker om at det er viktig a lytte til lererstemmen. Dette statter vi oss til ved at vi



har latt leerernes stemmer og tanker fa komme til bade nar det gjelder egen praksis,

skoleledelsens rolle og elevenes digitale verden (Almas, 2016).

Programmet for digital kompetanse kom i 2004. Et av malene var at i lgpet av 2008 skulle
Norge som utdanningssystem veere pa topp i verdensmalestokk nar det gjaldt utnyttelse av
IKT i pedagogisk undervisning og lzering. Et av delmalene var: «Innen utgangen av 2008 skall
lerere og leerende grad inneha den ngdvendige digitale kompetansen for & kunne etterspgarre,
utnytte og veere medutviklere av digitale leeringsressurser» (Utdanningsdirektoratet, 2004:33).
Dette var ogsa et krav til skoleledelsen innen 2008. Det er 12 ar siden program for digital
kompetanse kom. Hvordan er tilstanden i norsk skole na i 2016? Er malet nadd? | de seinere

arene har den teknologiske verden vert i en hurtiggaende utvikling.

Direktaren for Senter i IKT i utdanning uttalte i artikkelen Nytt skifte — en mer tilpasset skole
(april 2016): «Teknologien i seg selv farer hverken til god eller darlig leering, det er derimot
lereren og elevenes bruk som avgjgr om leering finner sted. Jeg vil vage en pastand om at det
norske skolesystem star over starre endringer de neste ti arene, enn hva det har veert gjennom
de siste 100 &rene»' Det er ikke tvil om at skoleledelsens rolle i vér digitale tidsalder

innebaerer bade muligheter og utfordringer.

1.1 Begrunnelse for valg av tema
Vi har egne erfaringer fra skoleverket hvor vi har sett at forsgk stadig har blitt gjort for & heve

kompetansen i bruk av digitale ferdigheter bade for skoleledere, laerere og elever. Noen skoler
fremstar som digitalt kompetente, mens andre skoler ikke har kommet langt verken i form av
utstyr eller leeringsmetoder. Skolen har et stort ansvar i falge Stortingsmelding nr.11 —
Leereren — rollen og utdanningen. Denne stortingsmeldingen viser til at kunnskapen som
skolen skal forvalte og inneha skal veere oppdatert og at det utgjer en kompleksitet i det
samfunnet vi lever i. Begrepet skolen ser vi pa i denne sammenheng som skoleledelsens
ansvar. «Den raske teknologiske utviklingen gir skole nye, og til dels ukjente, utfordringer.
Skolen ma legge til rette for god infrastruktur, integrere bruken av digitale medier i den
etablerte undervisningspraksisen og pa den maten sikre at utdanningen elevene far, dekker
behovene barn og unge har i den «digitale hverdagen»» (Utdanningsdirektoratet, 2008-
2009:42). Ut fra denne uttalelsen ser vi at skolen kan fa utfordringer i
implementeringsprosessen ved at det digitale skal integreres inn i den etablerte praksisen,

samtidig som utdanningen elevene far skal dekke deres behov i den digitale hverdagen. Bade

! Artikkel: Nytt skifte — en mer tilpasset skole. http://www.utdanningogjobb.no
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skoleledelsen og lzererne har muligheter og utfordringer i fremtidens skole i forhold til & bruke
leeringsfremmende tiltak som kan gi elevene et godt leeringsutbytte og danne digitalt
kompetente elever. Vi har pa bakgrunn av dette valgt a belyse ledelsesperspektivet sett i

sammenheng med laeringsfremmende tiltak og leerernes praksis.

Bakgrunnsundersgkelsene for var forskning har veert kartlegging av digitale ferdigheter for 4.
trinn over 4 ar og en anonym spgrreundersgkelse som ble gjennomfgrt blant leererne ved
skolen. Forskningen var baserer seg pa et fokusgruppeintervju som vi gjennomfarte i etterkant
av sperreundersgkelsen, og det er disse funnene vi kommer til & analysere og drgfte. Samtidig
gnsker vi a gi leseren et bilde av vare bakgrunnsundersgkelser som har fart til var kvalitative

forskning.

1.2 Var forforstaelse
Utgangspunktet for vart valg av tema var at vi hadde en forforstaelse for praksis pa egen

skole. I tillegg hadde vi dannet oss noen forestillinger som vi gnsket a fa avkreftet eller
bekreftet. Vi hadde en antagelse av at kommunens IKT-planer ikke var i aktiv bruk, og at
kompetansen til leererne var variabel. Vi hadde en forestilling om at leerernes variable digitale
kompetanse kunne fare til ulik digital leering for elevene. I tillegg gnsket vi & finne ut hvordan
lererne oppfattet elevenes digitale hverdagskompetanse, og om de s& muligheten for at denne
kompetansen kan styrke laeringsfremmende bruk av IKT i undervisningen. Er det nok
oppfalging fra skoleledelsens side, og vet de nok om hvilken praksis og digital kompetanse

lererne har?

1.3 Overordnet problemstilling og forskningsspgrsmal
Vi gnsker & undersgke hvordan skoleledelsen kan pavirke leerernes praksis for & inkludere

bruk av digitale medier pa en slik mate at det gker elevenes leeringsutbytte. Vi matte ta noen
valg siden spennet fra skoleledelse til elev er stort. Pa bakgrunn av forskningens begrensede
omfang, sa vi det som hensiktsmessig a gjare et dypdykk i leerernes praksis fremfor a
intervjue skoleledere. Med utgangspunkt i leererstemmen forsgker vi a fa et helhetlig bilde av
skoleledelsen, lzererne og elevene i arbeidet i retning fram mot den digitalt kompetente skole.
Leerernes digitale praksis og holdninger mener vi kan gjenspeile skoleledelsen, skolens

generelle digitale praksis og holdninger sett i sammenheng med elevenes laring.



1.3.1 Overordnet problemstilling og formal for oppgaven

Formalet med var forskning er at den skal gi opplysninger om larernes praksis og
kompetanse, i tillegg til skoleledelsens bidrag i denne sammenheng. Gjennom undersgkelsen
gnsket vi a finne ut mer om skoleledelsens ansvar for integrering av digitale ferdigheter,
utvikling av profesjonsfaglig digital kompetanse blant leererne og hvordan leererne kunne
nyttiggjere seg av elevenes hverdagskompetanse i den pedagogiske leeringsprosessen. Det er
ogsa viktig for oss a vite noe om hvordan lerernes kompetanse og holdninger kan pavirke

digital praksis og opplering.
Var endelige problemstilling er:
Hva kjennetegner ledelse som kan bidra til leeringsfremmende bruk av IKT i skolen?

Intensjonen med var forskning er a kunne reflektere over skoleledelsens rolle og ansvar,
samtidig som vi via leererperspektivet kan finne ut hvordan elevers hverdagskompetanse kan

komme til nytte i skolehverdagen.

1.3.2 Forskningsspgrsmal
Ved utarbeidelsen av forskningsspgrsmalene hadde vi som mal at de skulle kunne gi oss nok
og utfyllende informasjon til & besvare var problemstilling. De opprinnelige

forskningsspgrsmal var:

1. Hvordan kan skoleledelsen sikre at digitale ferdigheter er integrert i undervisningen?

2. Hvilke betydning har lererens digitale kompetanse for leringsfremmende bruk av IKT i
undervisningen?

3. Hvordan kan leereren vere en pedagogisk veileder i arbeidet med & fremme elevenes
digitale ferdigheter?

4. Hvordan utnytter leererne den digitale hverdagskompetansen som elevene har?

Vi sa underveis at vi hadde for lite fokus pa skolelederrollen i forskningsspgrsmalene. Det
gjorde at vi endret pa spgrsmalene, slik at vi fikk et tydeligere lederperspektiv enn vi i
utgangspunktet hadde. Vi ble ogsa etter hvert i forskningen mer interessert i a vite mer om

leerernes profesjonsfaglig didaktiske kompetanse.
Etter en del redigering, ble dette de endelige forskningsspgrsmalene:

1. Hvordan kan skoleledelsen bidra til at digitale ferdigheter blir integrert i undervisningen?



2. Hvordan kan skoleledelsen bidra til utvikling av profesjonsfaglig digital kompetanse hos
leererne?

3. Hvilken betydning har larerens digitale kompetanse og holdninger for lseringsfremmende
bruk av IKT i undervisningen?

4. Hvordan kan skoleledelsen i samarbeid med larerne legge til rette for a videreutvikle

elevenes digitale hverdagskompetanse i leeringsprosessen?

1.3.3 Avgrensninger

| media og litteratur kommer det stadig fram nye vinklinger og perspektiver pa teknologisk
utvikling, bruk av IKT i klasserommet, bruk av sosiale medier og ulike kompetanser. Det er
mye fokus pa leereren som god klasseleder i et teknologirikt klasserom, spesielt pa
ungdomsskolen og videregaende skole. | og med at var forskning har veert pa en 1. — 7. trinns
skole, har vi endret fokus fra leerernes evne til  lede klasse til skoleledelsens evne til & lede
leerere. Vi vil se pa ledelsens ledelse av laerernes laering, som igjen har betydning for elevenes
leering. Vi gnsker & se pa skoleledelsens rolle i & utvikle lzerernes didaktisk profesjonsfaglig
digitale kompetanse, og har som formal a ha et spenn fra skoleledelse til elevniva. Ideelt sett
gnsket vi a foreta elevintervjuer ogsa, men har valgt det bort av hensyn til forskningens

starrelse. | stedet har vi valgt a belyse annen forskning for 4 fa med elevperspektivet.

1.4 Digitale ferdigheter og digital kompetanse
Det er mange definisjoner av digitale ferdigheter og kompetanser. Vi anser det som viktig a

avklare vare tanker om dette tidlig i oppgaven, siden dette er begreper som vi kommer til &
bruke mye. Vi har valgt her & definere generell digital kompetanse og elevens digitale
kompetanse. Definisjon pa skoleledernes digitale kompetanse og lerernes profesjonsfaglige

digitale kompetanse vil vi gjgre neermere rede for i teorikapittelet.

Digitale ferdigheter er en av de fem grunnleggende ferdighetene i Kunnskapslgftet (LK-06). |
rammeverket for grunnleggende ferdigheter, som ble utarbeidet i 2012, omtales digitale
ferdigheter slik:

«Digitale ferdigheter vil si a kunne bruke digitale verktay, medier og ressurser hensiktsmessig
og forsvarlig for & lgse praktiske oppgaver, innhente og behandle informasjon, skape digitale
produkter og kommunisere. Digitale ferdigheter innebarer ogsa a utvikle digital demmekraft

gjennom a tilegne seg kunnskap og gode strategier for nettbruk»

(Utdanningsdirektoratet, 2012:6)



| revisjonen av Laereplanverket for Kunnskapslgftet i 2012 ble betegnelsen & kunne bruke
digitale verktgy erstattet med digitale ferdigheter. Dette var i hovedsak for a dreie fokuset mot
digital demmekraft i form av holdninger, forstaelse og kommunikasjon, og i mindre grad
fokusere pa bruk av digitalt verktay.

| falge Melding til Stortinget nr. 28 (2016) «Fag - Fordypning — Forstaelse», er formalet at
digitale ferdigheter skal integreres enda mer enn tidligere i fagene ut fra fagets premisser. |
tillegg ettersparres det et bedre klargjort ansvarsforhold, slik at alle er klar over hvem som har
ansvaret for innleringen av digitale ferdigheter. Holdningen bade til Ludvigsen-utvalget® og
departementet i denne meldingen er at det bar veere et klarere skille mellom de ulike
omradene av digitale ferdigheter og at teknologi skal mer i fokus. Dette pa bakgrunn av at
andre land mer og mer legger vekt pa problemlgsning og elevprodusering i bruk av IKT, ikke
bare at elevene skal veere brukere av IKT. | Meld. St. nr. 28 (2016) blir digitale ferdigheter
definert som: a tilegne seg og behandle, a produsere og bearbeide, & kommunisere og digital
dgmmekraft (Kunnskapsdepartementet, 2015-2016). Ludvigsen-utvalget foreslar ogsa at
begrepet ferdigheter videreutvikles til kompetanser, og at det er spesielt viktig & ha fokus pa
videreutvikling av digitale ferdigheter. 1 tillegg til praktisk oppgavelgsning, stiller de forslag
om at sosial og emosjonell lzering og utvikling i et samspill skal bli en del av
kompetansemalene i fagene. De gnsker ogsa et tydeligere skille mellom de ulike delene av
digital kompetanse (NOU 2015:8).

Begrepet digital kompetanse brukes ofte i en bredere forstand enn digitale ferdigheter. Vi
statter oss til Erstad (2005) som hevder at digital kompetanse innbefatter ferdigheter,
kunnskaper, holdninger og dannelse. Videre sies det at kompetanse har to betydninger: Evnen
til & motta og analysere, og a lytte, lese og forsta (Erstad, 2005). Dette samstemmer med
denne generelle definisjonen av digital kompetanse: «Ferdigheter, kunnskaper, kreativitet og
holdninger som alle trenger for & kunne bruke digitale medier for leering og meistring i
kunnskapssamfunnet» (Krumsvik, 2011:11). Elevene skal kunne bruke digitale verktay,
leremidler og sosiale medier faglig i tillegg til a kunne reflektere over egen utvikling. Siden
IKT kom inn i skolen, har uttrykkene verktgy og redskaper blitt brukt. Teknologien var i
starten mer teknisk rettet mot maskiner og programmer, hvor hensikten var a effektivisere
arbeidet. Nar vi bruker begrepet digitale verktay i oppgaven, tenker vi verktgy i utvidet

forstand inn i en leringssituasjon hvor det digitale verktgyet er med pa a danne samhandling,

2 Ludvigsen-utvalget ble oppnevnt i 2013 og fikk oppdraget med & vurdere grunnopplearingens fag opp mot
kompetanse i et fremtidig samfunns- og arbeidsliv.



kreativitet og produksjon. Verktayet blir en ressurs eller artefakt hvor malet er 8 omdanne

leering og undervisning, ikke bare for gjgre ting mer effektivt (Furberg & Lund, 2016).

1.5 Oppbygning av oppgaven
Vi har strukturert avhandlingen i 5 kapitler fra innledning til konklusjon. I kapittel 2 redegjer

vi for det teoretiske perspektivet, i tillegg til at vi belyser annen forskning som vi mener er
aktuell i forhold til problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Kapittel 3 inneholder vart
metodevalg og tilnermingen til forskningen. | kapittel 4 presenterer vi vare funn, samtidig
som vi drgfter det opp mot aktuell teori og annen forskning. Her vil de endelige
forskningsspgrsmalene veare hovedoverskrifter. Kapittel 5 inneholder oppgavens
oppsummering sett i lys av problemstillingen og konklusjon hvor vi avslutter vi avhandlingen

med eventuelle nye sparsmal og refleksjoner for videre arbeid.

Pa bakgrunn av at vi er to som samarbeider om a skrive, gnsker vi a formidle til leserne
hvordan vi har samarbeidet og jobbet med forskningsprosjektet. Alle bakgrunnsundersgkelser
og fokusgruppeintervjuet har vi gjennomfgrt sammen. Det skriftlige arbeidet har vi fordelt
mellom oss. Vi i hele prosessen hatt fokus pa problemstillingen og forskningssparsmalene. |
og med at vi jobber pa samme arbeidssted, har vi hatt en praktisk fordel som har gitt mulighet
til jevnlige gode refleksjoner oss i mellom pa tross av var fordeling av arbeid. Underveis har
vi formidlet det vi har skrevet til hverandre og gitt veiledning og kommentarer fortlgpende.
Dette tette samarbeidet ser vi som viktig slik at hele oppgaven har blitt et felles produkt selv

om vi har skrevet deler av den hver for oss.

1.6 Oppsummering av kapittel 1
| dette kapittelet har vi redegjort for hvordan avhandlingen er strukturert, og forklart

bakgrunnen for vare valg. Vi har forsgkt a sette problemstillingen inn i en kontekst som
handler om fremtidens skole og de digitale krav som stilles bade til skoleledelsen, lererne og
elevene. Tittelen pa var masteravhandling har vi valg ut fra et gnske om at skoleledere i en
digital tid ogsa skal veere bevisst mulighetene og ikke bare utfordringene. Vi har redegjort for
vare tidligere forskningssparsmal, og gitt begrunnelsene for endringene som er foretatt. Vi har
ogsa lagt vekt pa at fleksibiliteten i gjennomfaringen har vert en viktig faktor i forhold til at
forskningen har utviklet seg underveis. Samtidig har vi redegjort for avgrensningene vi har

gjort, og hvordan samarbeidet har blitt en styrke for oss.



| neste kapittel vil vi redegjere for tidligere forskning som er relevant for var studie, samt
presentere de teoretiske perspektivene vi har disponert for & kunne svare pa problemstilling og
forskningssparsmal. Kapittel 2 utgjer det teoretiske grunnlaget for var analyse og drgfting.



2.0 Teoretiske perspektiver

| dette kapittelet vil vi presentere teoretiske perspektiver knyttet til organisasjonsstruktur,
organisasjonslering, ledelse og leererkompetanser som vi mener bidrar til faglig forankring av

problemstillingen:
Hva kjennetegner ledelse som kan bidra til leeringsfremmende bruk av IKT i skolen?

Vi har en oppfattelse av at leering foregar i sosiale interaksjoner mellom individer og har pa
bakgrunn av denne overbevisningen teori og ulike perspektiver som barer preg av var
sosiokulturelle forstaelse av leering. Sosial og kulturell forstaelse av lering har historiske
rotter tilbake til Dewey, Vygotskij, Mead og Bakhtin. Deres bidrag har hatt stor betydning for
utvikling av perspektiv som knytter sammen menneskets kognisjon og leering med den
materielle og sosiale konteksten lzering skjer i. Filstad (2010) viser til Lave og Wenger (1991)
som har utviklet begrepet situert lzering og praksisfellesskap. De betegner laering som situert
nar den er forankret i den sosiale konteksten, den praktiske situasjonen og i relasjonene
mellom kolleger i arbeid. Praksisfelleskap betegnes som uformelle, lerende gruppe som har

fokus pa kompetanseheving (Filstad, 2010).

| trdd med det sosiokulturelle perspektivet pa laering, mener vi at individets laering og
kunnskap ma ses i sammenheng med kulturen, spraket og fellesskapet. Leaering er en sosial
prosess, der interaksjonen mellom mennesker og verktay eller artefakter foregar i ulike
kontekster. Erstad (2015) hevder at leerernes digitale kompetanse pavirkes av kunnskaps- og
leeringssynet. «Menneskets tenkning, leering og utvikling er avhengig av de redskaper vi har
til radighet i var kultur, og den kunnskapen er nedfelt i slike kulturelle redskaper. Slik sett ma
digital kompetanse i skolen basere seg pa et sosiokulturelt syn pa leering» (Erstad, 2005:229).
Pa bakgrunn av vart perseptiv pa lering har vi valgt & bruke skoleledelse fremfor rektor. Vi
anser det som sentralt at hele ledelsen er delaktig og samhandler i beslutninger som

omhandler leering og utvikling, selv om det er rektor som har det formelle ansvaret.

Med utgangspunkt i problemstillingen og forskningsspgrsmalene, har vi valgt a bruke teori
som kan bidra til a forsta leererens kompetanse i forhold til organisasjonskontekst og ledelse.
Vi er av den oppfatning at hele organisasjonen har stor betydning for elevenes laring. En
skoleleder bar etter vart syn ha kunnskap om organisasjonslearing, lederrolle og lerernes
leering for a kunne bidra til utvikling og leering i alle ledd. Vart utvalg av annen forsking og

teori mener vi bidrar til en dypere forstaelse av ledelse pa organisasjonsniva og ledelse av
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leerernes profesjonsutvikling. Vi har valgt a bruke doktorgradsavhandling til Bjgrgen (2014)
for & belyse elevperspektivet. Dette for & kunne analyser og tolke funn fra intervjuet der
respondentene refererer til elevenes hverdagskompetanse. I tillegg har vi valgt a anvende
ulike studier, forskningsrapporter og artikler innenfor det aktuelle fagfeltet for & kunne

analysere funn, utdype og drafte problemstillingen og forskningssparsmalene.

For & kunne drgfte organisasjonsleering opp mot problemstilling og forskningsspgrsmal i et
lederperspektiv, velger vi a redegjere for Leavitts modell (1965) som illustrerer de sentrale
dimensjonene i en organisasjon. Deretter trekker vi inn modellen Erstad (2005) har utviklet
om betingelser for utvikling av en digital kompetent skole. Med denne modellen gnsker vi &
bygge videre pa Leavitts grunnmodell. Videre beskriver vi organisasjonslaring ved bruk av
Senge (1991) sin teori om laering i organisasjoner, Agyris & Schon (1978) sin teori om enkel-
og dobbelkretslaering og Hargreaves & Fullan (2012) sin teori om profesjonell kapital.
Bakgrunnen for a redegjare for disse perspektivene er at vi anser kunnskap om
organisasjonslaring som en sentral forutsetning for a kunne lede en digital skole med alle de
utfordringer og muligheter det bringer med seg. Ledelsesperspektiver vi mener er relevante
for var studie og som i tillegg er sentrale innenfor feltet skoleledelse er instructional
leadership, transformasjonsledelse og distribuert ledelse. Metaanalyse av elevsentrert
skoleledelse som er gjennomfart av Robinson (2014) er ogsa et sentralt ledelsesperspektiv. To
av dimensjonene i Robinsons forskning fremstar som mer sentrale for forskningen. Det er
dimensjon 3 — & forsikre seg om kvaliteten pa undervisningen og dimensjon 4— & lede
leerernes lering og utvikling. Det er i hovedsak disse to dimensjonene vi velger a redegjere
for. Skoleledelse nevnes naturlig gjennom hele teorikapittelet, men vi har valgt a skrive et lite

avsnitt om lederkompetanser, slik at var forstaelse av skoleledelse blir synliggjort.

| var sgken etter hvordan skoleledelsen kan bidra til leringsfremmende bruk av IKT, vil vi
belyse TPACK-modellen (2006) som illustrer viktigheten av den sammensatte kompetansen
som kreves for implementering av digitale ferdigheter i skolen. I forlengelsen av dette
redegjer vi for begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK).

2.1 Annen forskning
IKT i skolen, digital kompetanse, digitale ferdigheter er aktuelle temaer som i gkende grad

forskes pa. Rapporter som ICILS - «International Computer and Literacy Study» (2013) og
Monitor skole (2013) baserer seg pa forskning i ungdomsskolen og/eller videregaende skole,

allikevel anser vi deler av disse rapportene som aktuelle for a belyse funn i var forskning.
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SMIL - «Sammenhengen mellom IKT-bruk og leeringsutbytte» (2013) er en FOU-rapport fra
studie gjennomfart i videregaende skoler der teknologitettheten i all hovedsak er bedre enn pa
grunnskoleniva. ICILS 2013, Monitor 2013 og SMIL er sentrale rapporter innen nyere
forskning pa tema digital kompetanse og dermed anser vi det som sentralt & redegjere kort for
hovedfunn i disse studiene. Vi har ogsa valgt a belyse rapporter som handler om

leererkompetanse og en doktorgradsavhandling med elevers kunnskapspraksiser som tema.

2.1.1 ICILS 2013, Monitor 2013 og SMIL

ICILS 2013 er en komparativ studie av ungdomsskoleelevers digitale kompetanse.
Relevansen for var oppgave er funn om laerernes positive innstilling til IKT og mangelfulle
digitale ferdigheter. Vi gnsker allikevel & vurdere om vi ser noen felles trekk mellom vare
antagelser om elevenes hverdagskompetanse og det som rapporteres om dette i denne
undersgkelsen. ICILS (2013) viser at norske elever er aktive brukere av teknologi pa fritiden,
men da hovedsakelig som digitale konsumenter fremfor produsenter. Undersgkelsen viser at
norske laerere i mindre grad enn lerere i sammenlignbare land har deltatt pa ulike former for
kompetanseheving i IKT. Det rapporteres om at norske leerere er positive til bruk av IKT i
undervisningen, men at de hovedsakelig bruker program for tekstbehandling og presentasjon i
tillegg til digitale informasjonsressurser. Andelen laerere som samarbeider om utvikling av
IKT-baserte undervisningsopplegg er klart lavere i Norge (21 %) enn gjennomsnittet i de
sammenliknbare land (53 %) (Ottestad, Throndsen, Hatlevik, & Rohatgi, 2014).

Tema for Monitor skole 2013 er digital kompetanse, bruk av IKT, motivasjon og
leeringsmiljg. Med bakgrunn i problemstillingen og vare forskningssparsmal anser vi funn
innenfor omradene som omhandler elevenes bruk av IKT pa skole og fritid, leerernes
kompetanse og sentrale funn knyttet til skoleledelse som aktuelle. Undersgkelsen viser at det
er variasjon mellom hvor hyppig IKT brukes i de ulike fagene og at bruken pa fritiden i
hovedsak dreier seg om sosial og kulturelle aktiviteter pa datamaskin og nettbrett. Bruken av
datamaskiner til skolearbeid var naturligvis hgyest hos de eldste elevene, siden videregaende
skoler opererer med 1:1 (alle elevene har hver sin baerbare maskin). Gjennom analyser av
rapporten kommer det frem at det er stor spredning i laerernes kompetanse. Dette gjelder bade
de selv-rapporterte operative ferdighetene og den digitale kompetansen som er testet. Det
kommer ogsa frem at leereren bruker mer tid til administrative formal (for- og etterarbeid) enn
faktisk bruk av IKT i undervisningen. Undersgkelsen viser at leerenerne anser den
usystematiske laeringen som prgving og feiling som den faktoren som har hatt stagrst

innvirkning pa egen utvikling av kompetanse innenfor IKT. En stor andel av skoleledere er
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positive til bruk av IKT til bade administrativt arbeid og undervisningsformal. Undersgkelsen
viser at skoleledelsens satsing har vert pa innkjep og innfaring av digitalt verktayer og at den
pedagogiske bruken av IKT i fagene overlates til lzererne (Hatlevik, Egeberg,
Gudmundsdottir, Loftsgarden, & Loi, 2013).

Implementering av IKT, leerernes pedagogiske bruk av IKT og elevers leringsutbytte i IKT-
rettet undervisning er hovedomradene som ble undersgkt i SMIL-studien (2013). Elevene i
studien gar pa videregaende skole og har dermed et annet utgangspunkt enn vare elever pa 1.-
7.trinn. Allikevel mener vi at funn knyttet til leererens digitale kompetanse, behovet for
kompetanseheving og god klasseledelse er faktorer som ogsa er sentrale for elevenes
leringsutbytte pa grunnskolen. Et annet funn i SMIL-studien er at bruk av teknologi og
digitale er forankret i strategiplaner og lzereplaner, men at digitale leeremidler ma forankres
bedre i underveis og sluttevaluering. Dette ser vi som aktuelt & knytte opp mot funn i var
studie om bruk av planer og integrering av digitale medier i undervisningen. Andre
interessante funn i studien er at noen laerere lykkes med a bruke IKT i undervisningen og at
kollegabasert veiledning anbefales slik at erfaringer kan deles (Krumsvik, Egelandsdal,
Sarastuen, Jones, & Eikeland, 2013). Disse funnene ser vi pa som interessante for a belyse

uttalelser innenfor disse temaene i fokusgruppeintervjuet fra respondentene.

2.1.2 Lererperspektiv

«Profesjonsfaglig digital kompetanse og erfaringer med IKT i utdanningen» er en rapport fra
Senter for IKT i utdanningen som ble utgitt i 2014. Den omhandler om hvordan nyutdannede
leerere vurderer sin profesjonsfaglig digitale kompetanse og hvordan lererutdanningen legger
til rette for at leererstudentene skal inneha god nok IKT-kompetanse nar de kommer ut i
arbeidslivet. Funn fra rapporten som har relevans for studien var er den positive holdningen til
IKT i undervisningen blant leereren, gnske om gkt digital kompetanse, motivasjon for
kompetanseheving og leererens egenvurdering av operativ digital kompetanse. | tillegg viser
de til rapporten fra European Commission 2013 som hevder at skolene i Norge har
tilstrekkelig digitalt utstyr og tilgang til internett sammenlignet med andre land i Europa, men
pa tross av dette er den pedagogiske bruken av IKT i et mellomsjikt (Gudmundsdottir,
Loftsgarden, & Ottestad, 2014).

En profesjonsfaglig digital kompetanse blir i rapporten betegnet som en mangfoldig
kompetanse som bade er knyttet til laereryrket og de rammene som er gitt. En verden i digital

utvikling, innebarer en endret leererrolle og en endret pedagogisk tilnerming i
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undervisningen. Kort sagt viser undersgkelsen at nyutdannede leerere mener at de ikke har fatt
god nok opplering i pedagogisk bruk av IKT ved leererutdanningene, samtidig som de
uttrykker at de klarer seg digitalt sett og kan mye. Rapporten hentyder til at det kan bety at de
har god nok generell kompetanse, men mangler den profesjonsfaglige delen. Det viser seg at
74 % av lzrerne mener de kan fglge kravene og innfri malene i leereplanene, samtidig sier

79 % at de har behov for videreutvikling og kompetanseheving innenfor IKT. Dette samsvarer
med en Fafo-rapport som kom ut i 2015 — «Digital kompetanse i arbeidslivet». | rapporten
kommer det frem at 84 % av norske arbeidstakere, bruker PC pa jobben. | dagens samfunn
stilles det starre og starre krav til grunnleggende digital kompetanse, og i falge denne
undersgkelsen mener fagforeningene at ansvaret for & heve kompetansen ligger pa
arbeidsgiverne. Det er 80 % av informantene som subjektivt sett sa at de hadde hgye
ferdigheter, ansket kompetanseheving innenfor IKT. De informantene som mente de ikke
hadde nok digitale ferdigheter for det jobben krever, befant seg innenfor undervisning og
bygg og anlegg. En av fire som jobber innenfor undervisning mener de mangler digital
kompetanse og kun 10 % mener de har hgy grad av digital kompetanse (Aspgy & K., 2015).
Disse rapportene er interessante & anvende i forbindelse med de funn i var studie som
omhandler lzrernes holdninger til bruk av IKT i undervisningen, syn pa egen kompetanse og

kompetanseheving.

2.1.3 Elevperspektiv og hverdagskompetanse

Bjargen (2014) har skrevet en doktorgradsavhandling som vi anser er relevant for var studie.
Forskning viser blant annet at elevenes erfaringer med a sgke pa internett blir brukt bade
hjemme og pa skolen, i tillegg til innholdsproduksjon. Hvis elevene far bruke sine interesser
og erfaringer innenfor disse to omradene, syns de det er positivt. Det kan oppsta spenninger
nar skolen setter grenser for hvilke programmer de far bruke. Mange elever har erfaring med

produksjon i YouTube, og de opplever restriksjoner som grunnlgse.

«Lerernes orientering mot at elevene skal oppgave seg tekniske ferdigheter skaper spenninger
sett i relasjon til de mer sammensatte erfaringene elevene bringer inn i digitale praksiser i

klasserommet» (Bjgrgen & Universitetet i Oslo Det utdanningsvitenskapelige, 2014:73-74).

Noen elever klarer a trekke inn sin hverdagskompetanse i skolekonteksten, mens andre
trenger veiledning og hjelp til det. Elevene uttrykker ogsa at de skiller mellom den digitale
fritiden og skolearbeid. I fritiden har de ingen faringer, der hobby og sgking blir tilfeldig,

mens skolearbeidet har faringer, er fagspesifikke og innehar ofte tidsfrister. I klasserommet er
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det tekstproduksjon og informasjonssgk som vies sterst plass. Bjgrgen (2014) sine funn viser
til at leererne og skolen ikke bestandig utnytter elevenes fritidskontekst godt nok, og at leerene
ikke ser potensialet i elevenes hverdagskompetanse som en ressurs i skolen. Sveert ofte tar
unge elever med nye digitale praksiser fra skolen, i stedet for at hverdagskompetanser trekkes
inn i skolen. Dette kan skape et gap mellom digitale skoleaktiviteter og digitale
fritidsaktiviteter, som igjen kan hindre elevene a skape seg en digital identitet i et leererstyrt
produksjonsarbeid (Bjgrgen & Universitetet i Oslo Det utdanningsvitenskapelige, 2014). Vi
gnsker & anvende Bjgrgen (2014) for & kunne vurdere om vare funn er samstemte med funn i
hennes doktorgradsavhandling som omhandler elevenes hverdagskompetanse og nyttegjering
av denne. Dette anser vi som sentralt siden hun har benyttet seg av elevintervjuer, mens vi

kun har leererstemmen som informasjonskilde.

2.2 Organisasjonsstruktur
En organisasjon bestar av flere ulike dimensjoner. Organisasjonene har en oppgave a lgse,

derav dens eksistens. Menneskene i en organisasjon utgjer sosiale systemer. Disse
menneskene trenger forutsigbar struktur og en teknologi for a lgse oppgavene (Jacobsen,
2004).

| fglge Jacobsen (2014) hevder Leavitt (1965) at alle organisasjoner bestar av disse fire
grunnelementene (oppgaver, mennesker, teknologi og struktur). Vi anser det som aktuelt &
trekke inn Leavitts modellen for & kunne illustrere hvordan ulike dimensjoner pavirker
hverandre i en organisasjon. Forskningsspgrsmalet som omhandler skoleleders bidrag til god
undervisningspraksis, vil etter var mening inneha elementer som henger sammen med
relasjoner mellom dimensjonene i Leavitts modell. Dimensjonene i modellen er knyttet
sammen og pavirkes bade av indre og ytre press. Endres en av dimensjonene i modellen, sa
vil mest sannsynlig de andre dimensjonene ogsa endres. Hvis ikke dette skjer vil det oppsta et
indre press. Dette presset gjgr at det pa sikt vil skje en endring, slik at ngdvendige justeringer
finner sted. Det ytre presset blir skapt gjennom samfunnet. Organisasjonen blir pavirket av og

ma tilpasse seg normer og verdier i samfunnet (Jacobsen, 2004).

Vi gnsker a bruke Leavitts modell for & fa en dypere forstaelse av skoleledelse pa
organisasjonsniva og for a forsta pavirkninger mellom de ulike dimensjonene. Denne
modellen blir et bakteppe for all utvikling og lering i skolen. Det a vaere bevisst endringer
som skjer i organisasjonen vil vere viktig for a kunne lede endring og utvikling. | forhold til

var forskning anser vi det som sentralt & vurdere hvilke pavirkning endring i
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teknologidimensjonen har pa de andre dimensjonene. For & trekke organisasjonslering
naermere vart fokus i oppgaven, gnsker vi a redegjere for Erstads betingelser for en digital
kompetent skole. Denne modellen ser vi pa som en utdyping av Levitts modell og en mer

praksisner tilneerming til digital kompetanse.

| falge Erstad er det mange komponenter som ma veere tilstede for at en digital kompetent

skole kan bli realisert. Falgende modell definerer disse betingelsene:

Optimal
infrastruktur

Fleksible

rammevilkar Helhetlig

strategi-arbeid
o8 hos ledelsen
leringsmiljg

Betingelser for

en digital
Laererens kompetent skole Visjonare
kompetanse i styrings-

Esjlfisglllil; instrumenter

Elever som Innovative
aktive digitale

kunnskaps- leerings-

produsenter ressurser

Figur 1: Betingelser for en digital kompetent skole (Erstad 2005:226)

Utstyr og driftsstatte ma veere pa plass, slik at dette ikke blir hinder i det pedagogiske
arbeidet. Styringsdokumentene ma vere visjonzre, slik at skolene gis handlingsrom for
utvikling gjennom nytenkning. Ledelsen ma trekke med hele skolens virksomhet og planlegge
helhetlig i forkant av dette. Laererne ma utfordres pa sin egen faglige rolle og veere trygg i
bruken av digitale medier. Eleven blir i starre grad aktive kunnskapsprodusenter og elevenes
digitale hverdagskompetanse og erfaringsbakgrunn ma trekkes inn i leeringsarbeidet (Erstad,
2005). Alle elementene i modellen er betingelser for en digital kompetent skole, men i forhold
til oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmalene som henholdsvis omhandler
skoleledelsens rolle i utvikling av god undervisningspraksis og leererens digitale kompetanse,
gnsker vi & ha fokus spesielt pa to av betingelsene. Dette er betingelsene om helhetlig
strategiarbeid hos ledelsen og laererens kompetanse i pedagogisk bruk av IKT.
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Samtidig ser vi at betingelsen om elever som aktive kunnskapsarbeidere er aktuell & knytte
opp mot forskningssparsmalet som omhandler elevenes hverdagskompetanse. Eleven
forventes i stadig sterre grad a veere produsenter. Dette gjer at bade elev- og larerroller
endres. Valg av metoder ma stadig tilpasses en verden med teknologiske nyvinninger.

Dermed kan skolen sies & befinne seg i spenningsfeltet mellom tradisjon og fornyelse.

«Skolen skal ivareta kulturarv og opparbeide kunnskap som innebarer stabilitet og fokus pa

det vi gnsker & formidle videre til neste generasjon» (Erstad, 2005:207).

Gjennom utviklingsarbeid og endringsprosesser forsgker skolen 4 tilpasse oppleringen, slik at
elevene blir rustet for fremtidens arbeids- og samfunnsliv, samtidig som kulturarven i varetas.
Leererens kompetanse blir en sentral faktor. Nye utfordringer og ny laering knyttes opp mot
vare erfaringer og det vi kjenner fra far. Pa bakgrunn av dette kan ofte IKT vurderes opp mot
det kjente, og dermed brukes som avansert skrive- og regnemaskin som tidvis kobles opp mot
en projektor. De pedagogiske mulighetene som ligger i bruken forutsetter nytenkning og
endring av metoder. Elevenes erfaringsgrunnlag og hverdagskompetane ma brukes som
ressurs samtidig som leererne bruker sin pedagogiske kompetanse til & skape innsikt og
refleksjon hos elevene i forholdet til IKT. For & sikre innovativt arbeid med pedagogisk bruk
av IKT, ma skoleledelsen ha en klar strategi og tydelige forventinger. Ansvaret for utvikling
av ny kompetanse og ny praksis ligger hos skoleledelsen og ma dermed lgftes fra individ til
systemniva. Det ma legges til rette for en kontinuerlig leeringsprosess og mulighet for at

leeringsaktiviteten integreres i det daglige arbeidet (Halvorsen, 2010).

2.3 Organisasjonslaring
«Organisasjonslaring defineres ofte som handling og aktivitet som farer til forandring i

organisasjonen og som er foretatt av medlemmene» (Nilsen, 2010:108).

Enkeltmedlemmene i en organisasjon kan utvikle egen digital kompetanse, men for at man
skal kunne snakke om en digital kompetent skole ma leringen nedfelles i organisasjonen.
Denne leringen ma innarbeides pa en slik mate at den blir retningsgivende for medlemmenes
handlinger. Vi anser organisasjonslaring som en sentral del av falgende forskningsspgrsmal:

Hvordan kan skoleledelsen bidra til at digitale ferdigheter blir integrert i undervisningen?

En organisasjon er et system konstruert for & utfare bestemte oppgaver og a realisere mal. Den
kan sies a vare bade formell og uformell. Den formelle organisasjonen tydeliggjgres gjennom

planer og prosedyrer, mens den uformelle vokser frem gjennom handlinger som ikke er
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offisielt bestemt. De ulike strukturene utfyller hverandre og kan lgse ulike utfordringer
(Irgens, 2007). Bade den formelle og den uformelle delen av virksomheten har betydning for
ledelse av skoler i utvikling. Skoleledelsen legger planer basert pa verdier som er nedfelt i
opplaeringsloven, lereplan og andre styringsdokumenter. Ved gjennomfaring av disse planene
skjer det en fortolkning som blir pavirket av bade den formelle og den uformelle delen av
organisasjonen. Det & veere bevisst pa bade den formelle og uformelle delen av en
organisasjon ser vi pa som sentralt for & utvikle en leerende digital organisasjon med fokus pa

utvikling og leering bade hos elever og lerere.

2.3.1 Leering i organisasjoner

Styringsdokumentene stiller krav om at skolen skal veere lerende organisasjoner og dette
begrepet har blitt tillagt stor betydning for skolens utviklingsarbeid (Kunnskapsdepartementet,
2015-2016; Utdanningsdirektoratet, 2003-2004, 2007-2008).

Begrepet lzerende organisasjon er hentet fra Senge (1991) sin teori om laring i organisasjoner.
| denne teorien deles en leerende organisasjon inn i fem disipliner. Disse disiplinene er
personlig mestring, mentale modeller, bygging av felles visjon, teamlaring og
systemtenkning. Personlig mestring hevdes a vaere en livslang prosess der den enkelte kan
hjelpes til & neerme seg sin visjon. De mentale modellene har innvirkning bade pa tanker og
handlinger og kan virke bade fremmende og hemmende. Den kreative spenningen mellom
visjon og virkelighet ses pa som en sentral del i utviklingen. Det er viktig & holde fast ved

visjonen, samtidig som virkeligheten fremstar tydelig.

Teamlaeringen blir sentral for & knytte teamet sammen i felleskap med felles mal. Innenfor
systemtenkning legges det vekt pa viktigheten av a se pa relasjoner og gjensidig pavirkninger
fremfor arsak og virkning. Det er denne systemtenkningen som integrerer alle disiplinene til
en enhet av teori og praksis. Learing i en organisasjon utvikler bade enkeltmenneskene og
organisasjonen. Selv om det er hver enkelt som lerer, vil felles visjon, felles fokus og
refleksjon fare til utvikling bade individuelt og kollektivt (Grgterud & Nilsen, 2001).

Irgens femtrinnsmodell som illustrerer laeringsprosessen fra individ til organisasjon, er en
videreutvikling av Forsberg, Lundmark & Waglund (1989) sin firetrinnsmodell. Modellen
viser utfordringer i overfering av kunnskap fra det individuelle til det organisatoriske. Vi
anser denne modellen som sentral i forskningsspersmalet som omhandler hvordan
skoleledelsen kan bidra til at digitale ferdigheter integreres i undervisningen. Samtidig ser vi

at modellen kan brukes for a illustrere hindringer i utvikling av lerernes profesjonsfaglige
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digitale kompetanse, og dermed utviklingen av en digital kompetent skole. Det femte trinnet

Irgens har lagt til er organisatorisk leering.

Modellen illustreres pa fglgende mate:

Organisasjon . . .
‘ : Organisatorisk lering

< Filter 4
Kunnskapsanvendelse .

= Filter 3
Kunnskapsutvikling
< Filter2

Innleering

o <— Filter1
Individ Pavirkning

Figur 2: Femtrinnsmodellen (Irgens, 2007:49)

Lering kan sjelden forstas som en stegvis og rettlinjet prosess. Learingsprosessene veksler
mellom de ulike fasene og vil i starre grad vaere mer sammenvevd enn det modellen viser.
Allikevel viser modellen at leeringsprosessen gar gjennom ulike trinn, der den enkelte lzrer til
slutt vil veere en del av organisasjonens kunnskap. Mellom hvert trinn er det filter som kan
veere til hinder. Disse hindrene kan bade dreie seg om individuelle og kontekstuelle
utfordringer. Utfordringer og hinder mellom trinnene er av ulike karakter etter hvert som man
beveger seg oppover i modellen. Det stilles trinnvis krav til innleering av egen kunnskap,
kollektiv refleksjon og anvendelse av kunnskap for & nd malet om organisatorisk lzering.
Denne formen for leering finner farst sted na organisasjonen blir i stand til & handtere
utfordringer og endre handlingsteorier. Handlingsteoriene er resultat av vare erfaringer og
skaper sammenheng i var hverdag. Dette gjelder bade enkeltmennesker og det kollektive.
Behovet for sammenfall mellom intensjoner og resultat gir en mulighet for refleksjon over
situasjonen, slik at handlingsteori igjen blir i overensstemmelse med praksis (Irgens, 2007).

Argyris & Schon (1974) legger vekt pa a forsta leeringsprosessene som skjer i organisasjonen.
Teorien om enkel- og dobbelkretslaring forklarer hva som skjer nar laering finner sted og
hvilke mekanismer som kan hindre lering.
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Enkel- og dobbelkretslering kan illustreres pa falgende mate:

Styrende faktorer N Handlinger - Feileller upnskede

konsekvenser

ENKELTKRETSLZARING

DOBBELTKRETSLARING \l/

Figur 3: Enkel og dobbelkretslzering (Irgens 2007:123)

Det som illustreres i figuren er at enkeltkretslaering kan opprettholde feil eller ugnskede
konsekvenser, hvis utfordringene eller problemene gjelder styrende faktorer. Denne teorien
anser vi som interessant for & vurdere prosessen i laerernes laering og hvilke faktorer som
eventuelt hindrer organisatorisk lering. Dette blir i tilknytning til forskningssparsmalet som
omhandler hvordan skoleleder kan bidra til integrering av digitale ferdigheter i

undervisningen, men vi knytter ogsa teorien opp mot individuell lzering og teamlaring.

Enkeltkretslaring kan ofte vare tilstrekkelig for & gjere sma endringer der det ikke kreves
justering av de grunnleggende forutsetningene. | en slik leeringsslgyfe utfordres
handlingsteoriene i liten grad. Utfordringen kan veere at enkeltkretslaering brukes i situasjoner
der det ikke bidrar til forbedring. Irgens (2007) betegner dette som en form for
symptombehandling, der selve arsaken til problemet ikke fjernes. Problemene vil komme
tilbake inntil man griper tak i arsaken. Dette krever en dypere endring der man ma analysere
hva arsaken kan vaere, med andre ord en dobbelkretslaring. Vare etablerte handlingsteorier
utfordres, men det er viktig for 8 komme seg videre. Refleksjon rundt individuelle erfaringer
og handlingsteorier, og systematisering av kunnskapen bidrar til a bringe oss videre (Irgens,
2007; Klev & Levin, 2009). Disse egenskapene er sentrale for a kunne vare en profesjonell

kunnskapsarbeider.

2.3.2 Profesjonell kapital
Hargreaves & Fullan (2014) skiller mellom det & veere profesjonell og det & vaere en
profesjonell. Disse to begrepene henger sammen, men har ulik betydning. Ideelt sett vil en

kombinasjon vise en kunnskapsarbeider med status, autonomi, tillit og evnen til a ta
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informerte beslutninger pa en effektiv mate. Det & veere profesjonell handler om
handlingsmgnsteret og standarden for egen atferd. Sentralt er kvalitet og personlig karakter.
Det a vare en profesjonell gar mer pa andres oppfattelse og hvordan dette pavirker eget syn

pa seg selv (Hargreaves, Fullan, & Sandengen, 2014).

Skolen trenger strategier som utvikler og utnytter kollektivets engasjement og kompetanse.
Hargreaves & Fullan (2014) sin teori om profesjonell kapital kan omtales som kraften i dette
arbeidet. Profesjonell kapital handler om kunnskaper og ferdigheter knyttet til den aktuelle
profesjonen. Teorien om profesjonell kapital anser vi som sentral for & belyse flere av vare
forskningsspgrsmal. Bade nar det gjelder ledelse av laerernes leering og skoleleders betydning

for elevenes laring, er det aktuelt & trekke inn profesjonalitet og ulike former for kapital.

Begrepet kapital er sentralt i denne teorien. Dette omtales som en ressurs man samler pa og
som bidrar til en langsiktig beholdning. En kapital av profesjonelle lerere og ledere kan
kollektivt anvende den beste praksis og samtidig veere opptatt av den neste praksisen. God
undervisning for alle elever forutsetter hgy grad av profesjonell kapital hos lererne.
Profesjonell kapital kombiner tre andre typer kapital: Humankapital, sosial kapital og

beslutningskapital. Dette kan illustreres pa falgende mate:

PK =f (HK, SK, BK)
PK = profesjonell kapital, SK = sosial kapital, HK = human kapital, BK = beslutningskapital

Figur 4: Formel for profesjonell kapital (Hargreaves & Fullan, 2014:226)

God og effektiv undervisningspraksis skyldes at disse tre formene for kapital forsterker
hverandre. Hargreaves & Fullan (2014) hevder at kombinasjonen av disse kapitalene er
avgjegrende for & kunne forandre leererprofesjonen til en positiv energi for felleskapet og for a

heve prestasjonsnivaet hos larerne.

Humankapital handler om a utvikle kunnskaper og ferdigheter. Det sentrale innenfor
leereryrket er a forsta hvordan barn leerer, kunne sitt fag og ha forstaelse for kulturelle og
familizere ulikheter. Moralsk engasjement og entusiasme trekkes frem som viktige
egenskaper. Humankapital omtales som et individuelt talent, men utvikling av denne kapitalen
vil ikke produsere starre sosial kapital. Kapital ma deles og vere i omlgp. Sosial kapital vil

derimot genere gkt humankapital. Hvis man har de rette menneskene rundt seg, vil
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humankapitalen kunne gkes gjennom gode relasjoner og interaksjoner. Utviklingen av
humankapital blir sterke i felleskap og ma organiseres i henhold til sosial kapital. For &
utvikle sosial kapital har kvaliteten pa interaksjoner og sosiale relasjoner stor betydning.
Leering i felleskap er en forutsetning for & kunne endre systemer og organisasjoner i positiv
retning. Hargreaves & Fullan (2014) hevder videre at humankapital og sosial kapital ikke er
tilstrekkelig nok i seg selv, det kreves ogsa en beslutningskapital. Denne formen for kapital
kan omtales som evnen til & ta beslutninger og a utvise demmekraft basert pa erfaringer,

praksis og refleksjon. Evnen kan omtales som essensen i det a veere profesjonell.

Hargreaves & Fullan (2014) viser til Schon for & beskrive viktigheten av reflekterende
praksis. Han hevder at reflekterende praksis har to vinklinger: & reflektere mens man handler
og a reflektere over handling. Refleksjon over handling vil pa sikt bidra til refleksjon mens
man handler. For & oppna effekt, ma dette bli en del av den daglige praksis. Tenkende
profesjonelle som samarbeider blir her ngkkelen. Den sosiale kapitalen er her sentral, men
ikke nok alene. Profesjonelle leeringsfellesskap er arenaer der man i felleskap tar ansvar og
forplikter seg til & utvikle praksis og undervisningsformal for blant annet a bedre elevenes
leeringsutbytte. For at disse profesjonelle leeringsfellesskapene skal veere effektive og arbeide
profesjonelt, ma bade humankapital, sosial kapital og beslutningskapital forenes. Den lerende
profesjonelle laerer ma gke disse tre formene for kapital hos seg selv og kollegaer for at
profesjonell kapital skal bli en realitet. Hargreaves & Fullan (2014) hevder at gode og effektiv
undervisningspraksis skyldes at humankapital, sosial kapital og beslutningskapital forsterker
hverandre (Hargreaves et al., 2014).

2.4 Ledelsesperspektiver
“The basic of school leadership focus on setting direction for the school, developing people

and developing the organization” (Leithwood & Riehl, 2003:1).

For & kunne uteve godt lederskap i trad med sitatet, ser vi viktigheten av & ha kunnskap om
ulike ledelsesperspektiver som er og har vert aktuelle gjennom de siste tiars forskning og
utdanningspolitikk. De perspektivene vi har valgt a redegjere for belyser pa ulike mater
lederrollen, relasjoner og samhandling mellom leder og medarbeider, og hvordan dette igjen
pavirker elevenes lering. Distribuert ledelse flytter fokus fra lederen til ledelsespraksis,
transformasjonsledelse er nart knyttet til fokuset ledelsen har, og instructional leadership
omhandler samspillet mellom leder og medarbeider. | det daglige arbeidet ser vi det som

naturlig med en interaksjon mellom disse formene for ledelse. Skoleledelsen har ansvar for a
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sette mal og angi retning. For a veere i stand til & videreutvikle en organisasjon der personalet
har ulike former for motivasjon, bar skoleledelsen ha kunnskap om ulike ledelsesperspektiv
og hvordan ledelse utfares. Disse formene for ledelse gnsker vi a ta med oss i drgftingen av
falgende forskningsspersmal: Hvordan kan skoleledelsen bidra til at digitale ferdigheter blir

integrert i undervisningen?

2.4.1 Distribuert ledelse
«Ledelse er et relasjonelt og distribuert fenomen, noe som skjer mellom mennesker og

situasjon» (Halvorsen, 2012:84).

Spillan (2005) hevder at distribuert ledelse farst og fremst er lederskap i praksis — den
praksisen som skjer i interaksjoner mellom ledere og medarbeider. Det ma vaere en
fellesforstaelse mellom leder, medarbeider og situasjon, slik at systemet blir mer enn en sum
av praksisdelene (Spillan, 2005). Halvorsen (2014) viser til bade Spillan (2005) og Gronn
(2002) som begge hevder at all ledelse i sin natur er distribuert. Videre sies det at distribuert
ledelse er en mate a tenke om ledelse pa snarere enn en mate a lede pa. Distribuert ledelse er
ikke nok i seg selv, men ma kombineres med ulike perspektiver som statter opp om hvilke

ledelseshandlinger som bidrar til elevenes lzering (Halvorsen, 2012).

2.4.2 Transformasjonsledelse

Det & kunne motivere og inspirere og samtidig holde fokus pa mal og visjon, er sentrale
elementer i transformasjonsledelse. | falge Leithwood & Jantzis (2005) bestar
transformasjonsledelse av tre overordnede kategorier: Angi retning, utvikle mennesker og
omstrukturere organisasjonen (Emstad, 2012). Den farste kategorien ser det som sentralt at
ledelsen klarer & transformere ideen om hva skolen er og skal vere, og a snu hver enkeltes
egeninteresser til et kollektivt engasjement. Det & utvikle menneske viser i denne
sammenheng til det a vektlegge profesjonell utvikling hos den enkelte. Intellektuell
stimulering og individuell veiledning er midler for & gke yteevnen til hver enkelt medarbeider.
Det blir synliggjort at lzererne har en sentral rolle i arbeidet med at skolens mal oppnas.
Gjennom a omstrukturere organisasjonen skal lederen kunne pavirke kulturen og skape gode
strukturer for samarbeid (Emstad, 2012).

2.4.3 Instructional leadership
Begrepet Instructional leadership har sitt opphav i USA og ble brukt til & beskrive ledelse ved
skoler der elevene lyktes mot alle odds. Kjennetegnet ved skolene var at ledelsen hadde et

sterkt fokus pa undervisning, lering og et leeringsmiljg fritt for forstyrrelser. | tillegg hadde
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lererne hgye forventinger til elevenes innsats og leering ut fra klare leeringsmal. Lederen
skulle, gjennom & legge til rette for leerernes profesjonelle utvikling, bidra til elevenes lering
(Emstad & Postholm, 2010).

Hallinger & Murphy (1985) har utviklet en modell for instructional leadership. Modellen
innebeerer tre dimensjoner for lederperspektiv, som igjen er avgrenset til ti ledelsesoppgaver.

Illustrasjonen nedenfor viser modellen:

Definere skolens visjoner | Administrere skolens undervisning | Utvikle et positivt leringsmiljg
[72]
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Figur 5: Modell for Instructional Leadership (Engvik, 2012:53)

Klare mal og felles holdninger til skolens visjoner, fokus pa undervisning og elevens laring er
sentralt. Dette innebzrer at lederen er malorientert. Malene ma skapes og kommuniseres, og i
tillegg veere klare og malbare med fokus pa elevenes faglige utvikling. Den farste
dimensjonen omfatter viktigheten av utforming av skolens hovedmal og at disse malene blir
kommunisert. Kontroll, oppfelging og veiledning kommer inn under den andre dimensjonen.
Den tredje dimensjonen omhandler lzeringsmiljg. Det innbefatter bade det a fremme faglig
utvikling, malrettet motivasjon, apenhet rundt leeringsmiljg og skjerming av tid til
undervisning (Engvik, 2012). De tre dimensjonene for ledelsespraksis illustrer skoleledelsens
komplekse virkelighet, men bidrar til en systematisk og tydelig fremstilling av
ansvarsomradet. Instructional leadership viser en tett sammenheng mellom ledelse og

medarbeider, og fremstar som praksisnzr.

2.4.4. Elevsentrert skoleledelse
Utvikling av en felles og leeringsfremmende skolekultur i tillegg til kollektiv profesjonalitet

blant lzererne er sentralt i Robinsons forskning om skoleleders betydning for elevenes lering.
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Hun viser til tre ledelsesferdigheter som er sentrale i arbeidet med skolens hovedmal. Disse
ferdighetene er: & anvende relevant kunnskap, a lase komplekse problemer og & bygge
tillitsrelasjoner. 1 tillegg til disse ferdighetene fremheves det viktigheten av fokus pa felgende
fem ledelsesdimensjoner: & etablere mal og forventninger, strategisk bruk av ressurser, &
forsikre seg om kvaliteten pa undervisningen, & lede leerernes laering og utvikling og a sikre et

velordnet og trygt leeringsmiljg (Engvik, 2012; Robinson et al., 2014).

De fem ledelsesdimensjonene stattet av tre lederferdigheter illustreres pa felgende mate:

Ledelsesferdigheter

Anvende relevant | Lgse komplekse Bygge tillits-
kunnskap problemer relasjoner

| Etablere mal og forventninger

&

c

2,

Q -

é | Strategisk bruk av ressurser

= Hay

[«5] - o
3 | Forsikre seg om kvaliteten pa undervisningen som gis kvalltgt pa
3 undervisning
- og leering

| Lede lzerernes leering og utvikling

LAAAA/

| Sikre et velordnet og trygt leeringsmiljg

Figur 6: Fem ledelsesdimensjoner stattet av tre lederferdigheter (Robinson, 2014:26)

Sentralt i elevsentrert ledelse er det a vite hva man skal gjere og hvordan man skal gjere det.
De fem dimensjonene beskriver hva man ma gjere for a pavirke elevenes leering. For a kunne
sikre kunnskap og ferdigheter som trengs for a engasjere seg i disse dimensjonene, er de tre
ledelsesferdighetene meget sentrale. Det & anvende relevant kunnskap er viktig for a kunne ta
beslutninger av hgy kvalitet. Kunnskap om effektiv undervisning, leerernes laering og skolen
som organisasjon blir her en forutsetning. Den andre ledelsesferdigheten er ferdighet i & lase
komplekse problemer. Her trekkes det frem viktigheten av kunnskap om gode
problemlgsningsferdigheter. Man ma ha ideer om hvordan ulike oppgaver og prosesser skal
kunne tilpasses og fungere i egen organisasjon. Den siste ledelsesferdigheten handler om &
bygge tillitsrelasjoner. Robinson viser til Bryk og Schneider (2002), som hevder at
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skoleledere bygger tillit gjennom de fire kvalitetene tillit er basert pa: Respekt, personlig

omsorg, egen og andres kompetanse og integritet (Robinson et al., 2014).

De tre ledelsesferdighetene i Robinson (2014) sin modell ma veves inn og anvendes
situasjonstilpasset i arbeidet med de fem hovedoppgavene (dimensjonene). Alle de fem
dimensjonene har samlet sett effekt pa elevenes laring, men forskningen viser at dimensjon
fire kan sies a ha sterst betydning. Vi har valgt a redegjare for denne dimensjonen i tillegg til
dimensjon tre, siden vi anser disse dimensjonene som mest sentrale i var forskning og meget
relevant i draftingen av flere av vare forskningsspgrsmal. Dimensjon 3 — & forsikre seg om
kvaliteten pa undervisningen har stor betydning for elevenes laring. Variasjon i kvaliteten pa
undervisningen vil kunne fare til at elever mister viktig laering og dermed ikke henger med i

undervisningen pa sikt.

Ledelsen har en sentral oppgave i & identifisere de leererne som ikke driver kvalitetsmessig
god nok undervisning og sette inn effektiv statte. Systematisk oversikt over elevenes utvikling
kan gjeres ved bruk av et system med observasjoner i klasserommet som har fokus pa
leeringsprosessene. «Slutningsstigen» kan her vaere et nyttig ledelsesverktgy. Opprinnelig ble
slutningsstigen utviklet av Argyris & Schon (1974). Den viser hvordan tolkninger beerer preg
av vare erfaringer og det vi tror pa, og deretter bestemmer vare handlinger. Det sentrale her er
a vente med a trekke konklusjoner far man systematisk har prevd a forstyrre forutinntatte
tolkninger. Skoleledelsen ma ikke trekke slutninger om laerernes undervisning uten a teste
holdbarheten i disse konklusjonene eller ensidig pa bakgrunn av elevresultater. For & sikre
kvalitet i undervisningen bgr hele personalet involveres i drgftingen av hva som er god

undervisning og @nsket leeringseffekt. (Irgens, 2007; Robinson et al., 2014).

Robinson (2014) hevder at den viktigste dimensjonen for a pavirke elevenes prestasjoner er
dimensjon 4 — & lede lerernes lering og utvikling. Videre viser hun til at ledelsen ma arbeide
for a skape kritisk refleksjon blant lzererne og stimulere til utforskende og undersgkende
holdning til undervisning og analyse av kartlegging og data. Det & fremme larernes lering er
sentralt, men i tillegg ma ledelsen delta i leerernes formelle og uformelle lzering. Deltakelse i
pedagogisk diskusjoner om laering og utfordringer gjer at ledelsen blir mer tilgjengelig for
lererne med tanke pa pedagogiske rad og kritisk tenkning rundt undervisningen (Robinson et
al., 2014).
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2.5 Lederkompetanse
Krav og forventninger til skoleledelsen kommer tydelig frem i ulike perspektiver pa ledelse

som vi har redegjort for tidligere i dette kapittelet. De formelle kravene til skoleleders

kompetanse fremkommer i Opplaringsloven § 9-1.
Der star det fglgende:

«Kvar skole skal ha ei forsvarleg fagleg, pedagogisk og administrativ leiing.

Opplearinga i skolen skal leiast av rektorar. Rektorane skal halde seg fortrulege med den
daglege verksemda i skolane og arbeide for & vidareutvikle verksemda. Den som skal tilsetjast
som rektor, ma ha pedagogisk kompetanse og ngdvendige leiareigenskapar»

(Oppleringsloven, § 9-1).

| tillegg til Oppleringsloven er det flere styringsdokumenter som gir Klar retning i
forventningene til ledelse og lederkompetanse. St. meld. nr. 30 «Kultur for leering»
understreker at det er ngdvendig med kompetente leerere og ledere for a utvikle skolen til en
leerende organisasjon, og for & mate nye utfordringer i samfunnet (Utdanningsdirektoratet,
2003-2004). Enda tydeligere beskrives forventningene til norske skoleledere i St.meld. nr. 31
«Kvalitet i skolen». Der hevdes det at rektor ma ha kompetanse, vilje og evne til & lede og i
tillegg skape aksept for at det utaves lederskap. Skolelederne ma ogsa ha analytisk og
pedagogisk kompetanse, evne til & handtere interessekonflikter og evne til & kommunisere
med ulike aktgrer bade internt og eksternt (Utdanningsdirektoratet, 2007-2008).

| et samfunn som blant annet baerer preg av raske teknologiske endringer og gkt mobilitet, vil
ogsa forventinger og krav til skoleledelsen endres. Det forventes at skoleledelsen utvikler og
bringer egen organisasjon videre, samtidig som veldrevne endrings- og utviklingsarbeider skal
formidles gjennom nettverk pa tvers av organisasjoner. Ansvaret for denne
kvalitetsutviklingen ligger i stor grad pa lokalt niva, noe som stiller krav til skoleleders
kompetanse innenfor styring og administrasjon, organisasjonsbygging og kunnskap om

elevenes lering og leeringsmiljg (Nilsen, 2010).

Skoleledere skal forholde seg til komplekse utfordringer og sammensatte oppgaver.
Pedagogisk og administrativ ledelse skal flettes sammen og gjensidig styrke hverandre. Dette
er en forutsetning for profesjonell praksis. Nilsen (2010), statter seg til Berg (2008) nar han
beskriver skoleledelse pa fem nivaer. Vi gnsker a trekke inn disse nivaene for a sette fokus pa
skoleledelsen komplekse ansvar i arbeidet med a utvikle en digital kompetent skole. De fem

nivaene som beskrives er:
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Ideologisk ledelse, strategisk ledelse, administrativ ledelse, operativ ledelse og selvledelse.
Disse nivaene gar fra samfunnsniva til individniva. ldeologisk ledelse handler om de
grunnleggende verdier som gjennomsyrer hele organisasjonen. Det er her de langsiktige
malene mot en digital kompetent skole beskrives. Den strategiske ledelsen om handler om a
realisere visjoner og etablere utviklende og leerende nettverk. Hvordan organisasjonen skal
ledes og tydeliggjering av ansvarsfordeling, harer til administrativ ledelse. Operativ ledelse
innebaerer samspillet mellom ledelse og medarbeidere. Konstruktivt og malrettet arbeid pa
dette nivaet er en forutsetning for a utvikle medarbeidere som er i stand til a lede seg selv
(Nilsen, 2010). I denne oppgaven som omhandler skoleledelse, vil krav og forventinger til

skoleleder vere et naturlig bakteppe i alle vare forskningssparsmal.

2.6 Lererkompetanse

Bade Erstad (2005) sin modell med beskrivelse av betingelser for en digital kompetent skole
og Robinsons teori om elevsenteret ledelse understreker viktigheten av ledelse av lerernes
leering og utvikling av kompetanse. Hargreaves & Fullan (2014) hevder at humankapital er en
av betingelsene for a utvikle profesjonell kapital. Styringsdokumenter, strategiplaner og
visjonzre styrings instrumenter er sentrale verktgy for a sikre elevenes leringsutbytte
gjennom pedagogisk bruk av IKT, men vart fokus i denne oppgaven er ogsa knyttet til mgte
mellom leerer og elev i klasserommet. Det er der lzringen skjer og som skoleleder ma man ha
kunnskap om disse prosessene for a kunne utvikle organisasjonen i samarbeid med sine

medarbeidere.

Vi anser det som relevant a redegjere for TPACK-modellen, som beskriver kompleksiteten i
interaksjonen mellom ulike former for grunnleggende kompetanse, i tillegg velger vi a belyse
begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK) som vi mener er sentralt for & fremheve
det unike med digital kompetanse for lzrerprofesjonen. Bade TPACK og begrepet
profesjonsfaglig digital kompetanse mener vi er sentrale i drgftingen av
forskningssparsmalene som omhandler lzerernes utvikling av profesjonsfaglige digitale
kompetanse og betydningen av laerernes digitale kompetanse og holdninger i

leeringsfremmende bruk av IKT i undervisningen.
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2.6.1 TPACK

TPACK-modellen bidrar med analytiske kategorier for a fa en dypere forstaelse av den
helheten teknologi ma innga i for a kunne utvikle lererkompetanse. Modellen er
utviklet at Mishra og Koehler (2006) og bygger pa Shulmans ide om Pedagogical
Content Knowledge (PCK).

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Knowledge no(‘.l"ff) ge Knowledge
(TPK) (TCK)

Pedagogical Content
Knowledge Knowledge
(PK) (CK)

Pedagogical
Content
Knowledge

Contexts

Figur 7: Reproduced by permission of the publisher, © 2012 by tpack.org

Det sentrale med TPACK-modellen er kompleksiteten i interaksjonen mellom de tre
grunnleggende kompetansene: Fagkompetanse (CK), pedagogisk kompetanse (PK) og
teknologisk kompetanse (TK). Modellen illustrer videre sammenhengen mellom pedagogisk
og faglig kompetanse, teknologisk og pedagogisk kompetanse, teknologisk og faglig
kompetanse og inn til den innerste sirkelen der teknologisk, pedagogisk og faglig kompetanse
sammenfattes til Technological Pedagogical Content Knowledge — TPACK. Den
sammensatte kompetansen skoleledere og larere bar inneha for & innfare IKT som

grunnleggende ferdighet pa bakgrunn av LK-06, kan illustreres i TPACK-modellen.
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Figuren fremstilles som et venndiagram® hvor komponentene henger sammen i logiske
forbindelser. Sammenhengen og kompleksiteten mellom disse komponentene er avgjerende
for en helhetlig oppleering. Kompetanse innenfor hvert av omradene er dermed et sentralt
utgangspunkt. Fagkompetanse (CK) inneberer at lzereren har kunnskap om fagets innhold,
prosesser og sentrale begreper. Den pedagogiske kompetansen (PK) omfatter pedagogikk,
didaktikk og leeringsteorier. Bruk av teknologien og forstaelse av dens samfunnsmessige
betydningen, ligger innenfor omradet teknologisk kompetanse (TK). Det er i skjaeringen
mellom disse omradene kompetansen flettes sammen og til slutt skal sasmmenfattes til
teknologisk pedagogisk fagkunnskap (TPACK). Gjennom TPACK-modellen illustreres det at
leereren ma inneha en slik kompetanse for a kunne implementere digitale ferdigheter i trad
med LK-06 (Giaver, Johannesen, & @grim, 2014; Nilsen, 2010).

2.6.2 Profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK)

Furberg og Lund (2016) hevder at leerernes PfDK har et dobbelt aspekt. Larerne ma ha
oversikt og erfaring med bruk av digitale teknologier, slik at de fremstar som digitalt
kompetente. | tillegg er det sentralt at leererne har kompetanse til & bevisstgjere elevene pa sin
egen leering og kunnskapsproduksjon ved bruk av digitale teknologier (Furberg & Lund,
2016). Gudmundsdottir og Ottestad (2016) understreker ogsa den sammensatte kompetansen
begrepet innehar. For & tydeliggjere dette deler de inn i tre hoveddimensjoner: generisk digital
kompetanse, faglig og fagdidaktisk digital kompetanse og profesjonsrettet digital kompetanse.
Den generiske digitale kompetansen dreier seg om generelle kunnskaper og ferdigheter og er
tett knyttet opp mot beskrivelser av begrepet digital kompetanse, som vi redegjorde for i
innledningen. Faglig og fagdidaktisk kompetanse omhandler det som er seregent for IKT
innenfor de ulike fagene. Det er i denne dimensjonen de fagdidaktiske forskjellene i fagene
kommer frem. Den tredje dimensjonen omhandler profesjonsrettet digital kompetanse og er
knyttet opp mot leererens kunnskap om anvendelse av egen kompetanse og ferdigheter.
Hvordan leererne kan bruke digitale verktay til kompetanseheving knyttet opp mot egen
kompetanseutvikling og yrkesutgvelse, er sentralt i denne dimensjonen. Samlet sett utgjar de
tre dimensjonene en kompetanse det er sentralt for lzererne a inneha for a kunne utvikle egen
profesjon og a gi elevene mulighet til & utvikle grunnleggende digitale ferdigheter
(Gudmundsdottir & Ottestad, 2016).

® Venndiagram (John Venn 1880) brukes i matematikkens mengdelere og viser de logiske forbindelsene eller
relasjonene mellom mengdene. Ytterpunktene vise ulikheter og skjaringspunktene likheter.
http://global.britannica.com/topic/VVenn-diagram

29


http://global.britannica.com/topic/Venn-diagram

2.7 Oppsummering av kapittel 2
Skoleledelsens betydning for elevenes lering er et omfattende arbeid og en viktig prosess,

som innbefatter alle nivaer i skolen. | dette kapittelet har vi redegjort for de teoriene,
perspektivene og annen forskning vi mener er sentrale for a belyse dette arbeidet fra
skolelederperspektivet. Fordi skole er preget av kompleksitet har vi valgt ulike perspektiver

og teorier, og mener dette gir oss et godt grunnlag for analyse av vart empiriske materiale.

| neste kapittel vil vi redegjare for metodevalg og forskningsdesign, i tillegg beskriver vi
hvordan vi har arbeidet med datainnsamling og analyse. Vi har ogsa valgt a beskrive
forskerrollen og har med refleksjoner rundt det & vere forsker pa egen skole. Troverdigheten

av studien og etiske betraktninger er ogsa en del av neste kapittel.
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3.0 Design og metode

Det empiriske grunnlaget for var forskning bygger pa problemstillingen:

Hva kjennetegner ledelse som kan bidra til leeringsfremmende bruk av IKT i skolen?
Problemstillingen var indikerer at var studie er av kvalitativ art med en psykologisk
fenomenologisk tilnerming. Forskere har som regel med seg ulike former for forforstaelser
eller antagelser som styrer forskningen, samtidig er malet & undersgke hvordan et fenomen
blir oppfattet av ulike individer. Ut fra dette kan man si at i en fenomenologisk studie star
individet, i vart tilfelle, lzererne i fokus og hvordan de hver for seg opplever fenomenet bruk
av IKT i undervisningen. Postholm viser til Moustakas (1994) som hevder «at hovedformalet
med fenomenologiske forskning er a forsta meningsfulle, konkrete relasjoner som er til stede i
en erfaring i en bestemt situasjon i en spesifikk kontekst» (Postholm, 2010:43). Samtalen blir
viktig for & fa tak i individenes erfaringer. Det er menneskenes subjektive oppfatning av

fenomenet som kommer fram.

Ut fra var forskning angéaende larernes bruk av IKT, ble det naturlig med en psykologisk
fenomenologisk tilnaerming, hvor vi gjorde bruk av intervju som et middel for & finne svar pa
sentrale sparsmal i forhold til leerernes praksis i bruk av IKT i undervisningen og hvorvidt de
opplevde nytten av elevenes hverdagskompetanse. Vi var interessert i leerernes egne
perspektiver og opplevelser ut fra deres virkelighet og oppfatning. | kvalitativ forskning blir
fenomenologi et begrep som handler om a fa en forstaelse av handlinger sett gjennom
«brillene» til informantene og deres opplevelse av verden og virkeligheten. Samtidig kan det
vaere viktig at vi som forskere ogsa evner a ta «brillene» av for om mulig & fa et utvidet

perspektiv av virkeligheten (Kvale, Brinkmann, Anderssen, & Rygge, 2009).

Vi gnsker a undersgke hvordan skoleledelse kan bidra til & integrere bruk av digitale medier,
anvende elevenes hverdagskompetanse i undervisningen, samt utvikle leererne
profesjonsfaglige digitale kompetanse. | tillegg ville vi undersgke hvordan leerernes
kompetanse og holdninger kan pavirke praksis i opplaringen av digitale ferdigheter. For at
skoleledelsen skal bidra til integrering av digitale medier og statte leererne i prosessen fram
mot leeringsfremmende bruk av IKT, blir det viktig & vite hvilken praksis leererne har, og hva
elevene faktisk bruker IKT til pa skolen. I tillegg ble det viktig for oss & undersgke hva
leererne selv mener er leringsfremmende bruk av IKT, og hvilken kompetanse de mener de
har i den sammenheng. Vi ble interessert i a finne ut hva de selv mente de trengte av
kompetanseheving, og hva de opplevde elevene kunne fra far. Vi gnsket ogsa a finne ut hva
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lererne selv tenkte skoleledelsen kunne bidra med. Forskningen var baserer seg pa kvalitativ
metode ved at vi har gjennomfert et fokusgruppeintervju, transkribert og sortert materialet. Vi
har foretatt en ngdvendig datareduksjon og sitter igjen med funn og manstre fra dette
intervjuet som vi har analysert og dreftet. Far vi kommer naermere inn pa dette, gnsker vi a

vise til et forarbeid som ligger til grunn for vare valg og var intervjuguide.

3.1 Kartlegging som inngang til studien
Vi har valgt a ta med forarbeidet for & klargjere vare forutsetninger og dermed sgke & bidra til

at forskningen blir mer transparent, noe som igjen kan gi stagrre forstaelse og troverdighet i
forhold til vare valg. Vi har hatt en lang prosess med vurderinger fer vi har endt opp med den
kvalitative forskningen som vi na har skriftliggjort. Utgangspunktet for at vi gnsket a starte pa
forskningen var at vi for fire ar siden gjennomfarte den frivillige kartleggingspraven for
digitale ferdigheter for 4. trinn. Forarbeidet vart har veert viktig og en del av det empiriske
grunnlaget, derfor velger vi i metodedelen a si noe om undersgkelsen og trekke inn resultatene
fra kartlegging av digitale ferdigheter for fire ar. | tillegg vil vi ogsa vise til en annen viktig
prosess fram mot utarbeidelsen av problemstillingen, forskningsspgrsmalene og utarbeidelsen
av intervjuguiden. Det er en spgrreundersgkelse som vi gjennomfarte anonymt blant laererne.
Disse to kartleggingene ble en viktig del av vare valg frem mot den endelige kvalitative

undersgkelsen.

En kvantitativ kartlegging eller undersgkelse kan beskrive hvordan situasjonen er, og hvordan
for eksempel ulike forhold samsvarer. Som oftest er kvantitative data enten tallmaterialer som
er tilgjengelig eller som man henter inn eller en sparreundersgkelse. For at en kvantitativ
undersgkelse skal gi mening, ma den tolkes pa en eller annen mate noe vi matte gjere med
begge vare bakgrunnsundersgkelser. Vare bakgrunnsundersgkelser ser mer pa faktorer pa
systemniva og har sine svakheter med at de ikke forklarer resultatene. 1 fglge Postholm &
Jacobsen utfyller kvalitativ og kvantitativ metode hverandre, «gir ulike typer informasjon, og
kan inspirere til ytterligere refleksjon og diskusjon» (Postholm & Jacobsen, 2011:41). Vi
gjennomfarte disse kartleggingene for a identifisere aktuelle temaer for forskningen var og for
a gke kvaliteten pa de kvalitative verktgyene i datainnsamlingen. Kartleggingene var et
utgangspunkt for a utarbeide var intervjuguide og gjennomfare var kvalitative dybdeanalyse.

3.1.1 Forarbeid — elevenes digitale kompetanse
Kartleggingspreven for digitale ferdigheter ble opprettet av Utdanningsdirektoratet hgsten

2012 som en frivillig kartleggingspreve. Det ble interessant & undersgke elevenes digitale
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kompetanse ved var skole. Formalet med kartleggingen er a finne ut hvilke elever som trenger
ekstra oppfalging i forhold til lzereplanens mal for digitale ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Vi har analysert resultatene fra digital kartleggingspreve for
4. trinn i tidsrommet 2013 til 2016. Dette ble et bakteppe for vare undersgkelser og et
utgangspunkt for var forskning av skoleledelsens pavirkning for leeringsfremmende bruk av
IKT i skolen. For a finne svar pa dette mener vi det er sentralt ha en oversikt over elevenes og
leerernes kunnskap i arbeidet med bruke av IKT.

Utvalget for bakgrunnsundersgkelsen er 310 elever fra 4. trinn fordelt pa fire skolear.
Kartleggingspreven for elevene inneholder de samme temaene som leererne vurderte sin egen

kompetanse etter i spgrreundersgkelsen (noe vi kommenterer i neste avsnitt).

Elevene ble testet innenfor omradene: Digital kompetanse, digital informasjon, digital
demmekraft og digital produksjon. Oppstartsaret 2012/2013 hadde vi 25 % av elevene som la
under bekymringsgrensen pa 35 poeng eller lavere. Etter & ha analysert resultatene av denne
kvantitative undersgkelsen, viste det seg at skoleledelsen hadde utfordringer bade innenfor
ulike delomrader og laerernes digitale kompetanse. Dette ble viktig for skoleledelsen a finne ut
hvordan de kunne bruke kartleggingen til & sikre elevenes digitale lzering. | etterkant har vi

tatt kartleggingspreven pa 4. trinn hvert ar.

De resultatene vi har fatt har gjort oss nysgjerrige pa hva som er grunnen til at elevene i de
siste drene har scoret bedre pa denne kartleggingsprgven. Er det fordi lererne har bedre
kompetanse eller er det elevenes hverdagskompetanse som kommer frem i og med at
samfunnet har blitt mer og mer digitalisert? Vi gjorde bruk av en deskriptiv statistikk ved &
bearbeide og tolke de kvantitative dataene vi har innsamlet i lgpet av 4 ar. Vi ser at vi har en
bedre score i tidsrommet 2013 til 2015. Vi har regnet ut standardavviket for kartleggingene,
og det var kun fgrste ar at vi kan kalle det et signifikant avvik, samtidig ser vi at arets resultat

ikke er sa bra som de to foregaende arene.
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Her er resultatene samlet sett for 4 ar:

W 2012-2013

m 2013-2014

2014-2015

m 2015-2016

poeng 55-50 poeng49-43 poeng42-35 poeng 34-0

Figur 8:Kartlegging av digitale ferdigheter — 4. trinn (2012 — 2016)

Malet for skoleledelsen er a gi elevene likt lzeringsgrunnlag uavhengig av leerernes
kompetanse. Derfor blir det viktig for skoleledelsen & finne ut hvilken digital kompetanse
lzererne innehar slik at det blir en leeringsfremmende bruk av IKT i undervisningen.
Lererkompetansen gnsket vi a se n&ermere pa, og kartleggingen ble et utgangspunkt for var

valg av problemstilling og forskningsspgrsmal.

3.1.2 Forarbeid - leerernes digitale kompetanse

Etter & ha vurdert elevene, var det na pa tide a finne ut hva lererne mente de satt inne med av
digital kompetanse og utvalget vart i spgrreundersgkelsen ble alle lzrerne pa egen skole. For &
fa et grunnlag for a utarbeide en intervjuguide og kunne gjennomfare et fokusgruppeintervju
med leererne, gjennomfarte vi en kartlegging av digitale ferdigheter og digital kompetanse for
alle lererne. Vart valg av populasjon ved a velge lzrere ved egen skole, mener vi utgjar ett
snitt av alle skolene i kommunen. Pa bakgrunn av problemstillingen og var forforstaelse,
gnsket vi a fa et sa bredt utvalg som mulig i undersgkelse om digital kompetanse. Vi oppfattet
det som nyttig pa kort tid & kunne innhente opplysninger om laerernes kompetanse og bruk av
IKT i undervisningen. Vi visste at vi kom til & bruke mye tid pa a lage et eget spgrreskjema og
at det kunne bli en utfordring. Vi valgte a bruke en ferdig sparreundersgkelse, Laerermentor,
som gir mulighet til refleksjon over egen IKT-kompetanse. Denne undersgkelsen omhandlet
de temaene vi var interessert i og som var tett knyttet opp til vare antagelser i forhold til

lerernes digital kompetanse. Vi hadde gjennomgatt sparsmalene pa forhand, og har sett
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styrker og svakheter. Etter kommunikasjon med IKT-senteret “april 2016, fikk vi vite at
nettsiden var stengt fra februar 2016 pa bakgrunn av at undersgkelsen ikke ble betraktet som

god nok. En ny kartlegging for leerere er under bearbeidelse.

Leerermentor inneholdt falgende fire omrader som samsvarer med de samme fire omradene
som kartleggingspraven for digitale ferdigheter for 4.trinn maler. For lererne vil omradene

dekke fglgende:

e Pedagogikk og IKT. Dette omradet handlet om holdninger til digitale verktay, hvordan
planlegging og gjennomfaring gjenspeiler at det er en malsetting med den oppgaven
elevene jobber med og at IKT blir satt i en pedagogisk kontekst.

e Digital produksjon. Det handlet om larerens egen faglige kompetanse til & bruke ulike
digitale verktay for produksjon og videreformidling til sine elever.

e Digital kommunikasjon. Det handlet om hvordan ulike verktgy kunne brukes til
kommunikasjon i undervisning, i tillegg til sprak og kultur i ulike
kommunikasjonsmedier.

e Digital demmekraft. Dette omradet handlet om personvern, opphavsrett, kildekritikk og

nettvett sett opp mot laerernes egen kompetanse og praksis for undervisning.

Omradene baserte seg pa rammeverket for grunnleggende ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2012) og hadde til hensikt & gi en bevisstgjering av eget stasted og
praksis. En viktig begrunnelse for vare valg var at kartleggingen skulle veere anonym for a fa
et sa &rlig som mulig svar fra alle, og at s& mange som mulig leverte. For at vi skulle fa flest
mulig svar og et bredere spekter av personalet til & svare, valgte vi at den digitale
kartleggingen ble utfart i papirutgave. Vi hadde en antakelse om at hvis vi hadde tatt
kartleggingen digitalt, ville vi fatt svar fra de som er mest digitalt kompetente, og at
svarprosenten hadde gatt ned. Vi delte ut 40 skriftlige kartlegginger og fikk tilbake 36, noe
som tilsvarer en svarfrekvens pa 90 %. Det vurderte vi som en god tilbakemelding med tanke
pa at oppgaven var frivillig i utgangspunktet. Laerermentor gir informasjon om kompetansen
innenfor de ulike omradene, men svaralternativene ligger tett inntil hverandre, og vi var ikke
helt forngyd med kvaliteten pa kartleggingen. Vi analyserte undersgkelsen, og valgte ut de to
farste omradene i leerermentor ut fra hva leererne hadde svart. Det var tydelig at den

didaktiske planleggingen og gjennomfaringen av arbeidet med IKT var en av utfordringene.

* https://iktsenteret.no/
35



| tillegg sa vi at leererne var generelt usikker pa sin egen digitale faglige kompetanse i sitt
arbeid med ulike digitale verktay for produksjon og videreformidling til sine elever.
Omradene vi valgte ut ble en guide og et utgangspunkt for valg av metode, utarbeidelse av var

intervjuguide og for vare forskningsspgrsmal.

3.2 Valg av forskningsdesign og metode
| var studie har vi valgt a forske pa egen skole med de fordeler og ulemper det kan fgre med

seg. Forskningen var har skolelederperspektiv, men vi ville bevege oss ut i praksisfeltet for a
fa et sa godt bilde som mulig av virkeligheten. Vi kunne intervjuet rektor eller en gruppe av
rektorer for & finne ut hvordan de oppfatter lzerernes digitale kompetanse. Men vi mener at de
som innehar praksisnar kunnskap, er lzererne selv og har derfor brukt leererstemmen for &
belyse problemsstillingen. Vi hapet ogsa at leererne skulle kunne si noe om hvilken
hverdagskompetanse de mente elevene deres mgtte med pa skolen. Sett i sammenheng med
vart gnske om a undersgke den grunnleggende digitale verden pa var skole, bestemte vi oss
for & bruke kvalitativ metode ut fra en fenomenologisk og hermeneutisk tilnerming. Vi har
som tidligere nevnt brukt vare bakgrunnsundersgkelser som bakteppe for vart
fokusgruppeintervju, og intervjuguiden ble utarbeidet etter resultatene av spgrreundersgkelsen
som vi gjennomfarte pa skolen. Far vi kommer narmere inn pd metoder og utvalg, vil vi si litt

om var rolle som forskere.

3.2.1 Forskerrollen

Det a forske pa egen skole i lys av a vaere skoleledere kan vere en utfordring og en styrke.
Det vil vi si mer om i kapittel 3.9 som omhandler troverdighet og gyldighet. Rollen som
forskere ble & gjere et dypdykk i praksisen pa skolen i forhold til digitale ferdigheter, digital
kompetanse og leeringsfremmende tiltak som blir gjort. Var rolle som skoleledere gjgr at vi
har erfaringsbakgrunn med organisasjonslearing. Vi var i utgangspunktet oppmerksom pa at vi
stilte med en forforstaelse, holdninger og erfaringer som kunne pavirke forskningen bade med
hensyn til problemstillingens eventuelle svar og forskningsspgrsmalene. De opprinnelige
forskningsspgrsmalene ble brukt som intervjuspegrsmal og hadde ogsa tilknytning til

sparreundersgkelsen som vi gjennomfarte i forkant av fokusgruppeintervjuet.

Var egen digitale erfaring, gjer at vi sitter inne med kunnskap og forforstaelse som kan veere
nyttig med tanke pa digitale utviklingsmuligheter pa skolen, samtidig som vi var apne i
forhold til leerernes innspill. Rollen som forskere matte vi avklare med bade lerergruppa som

gjennomfarte spgrreundersgkelsen, og ikke minst med vare respondenter i
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fokusgruppeintervjuet. Bakgrunnsundersgkelsen lot vi vaere anonym, akkurat fordi vi gnsket
arlige svar uavhengig av at det var skoleledelsen som stilte spgrsmalene. Vi hadde ogsa et
mgte med eventuelle respondenter hvor vi la fram at vi gnsket a intervjue dem og hvorfor. Der
avklarte vi rollene og forklarte at vi i denne settingen stilte som forskere og ikke som
skoleledere. Vi gnsker a fremsta som troverdige og gi leseren tillit il forskningen (Nilssen,
2012).

Nar vi fremstar som forskere med lzererbakgrunn, kan det vaere en fordel. Vi har en
bakenforliggende innsikt i leerernes hverdag, som kan gi oss legitimitet og forstaelse. Det kan
kanskje veere vanskeligere for en forsker uten leerererfaring. | et kvalitativt forskningsarbeid
kan det i den henseende veere en fordel & ha god kjennskap til det vi forsker pa. Vart mal var &
analysere skolens praksis, for sa a reflektere og vurdere hvordan vi kan videreutvikle den
digitale praksisen ved var skole slik at elevene kan fa et godt leeringsutbytte. Kvale &
Brinkman (2009) viser til to metaforer for intervjueren. De beskriver intervjueren som enten
en gruvearbeider som graver eller innhenter kunnskap, eller en reisende som konstruerer
kunnskap underveis. | utgangspunktet ser vi 0ss som gruvearbeidere som ved hjelp av gode
spgrsmal, kan grave nedover i leererpraksisen for a finne ut hvordan var skole virkelig
gjennomfarer digital leering. Samtidig i forskningsarbeidet har vi veert reisende som har
plukket med oss kommentarer og erfaringer som har preget bade var forskning, tolkning og

analyse av intervjuet (Kvale et al., 2009).

3.3 Utvalg
Vi har i forskningen foretatt et fokusgruppeintervju av lerere fra et utvalgt trinn.

Utgangspunktet for valget av forskningsdeltagere, var at vi var interessert i & finne ut hvilke
malsettinger og rutiner de hadde for bruk av digitale hjelpemidler i bade egen planlegging og
bruk i undervisningen. Vi hadde mange refleksjoner og drgftinger om hvilket utvalg vi skulle
velge. Visjonen var a velge et helt trinn, og helst et trinn med mange laerere. Vi valgte bort et
trinn som bade hadde IKT-veileder ved skolen og en av spesialpedagogene vare med veldig
god digital kompetanse. For a fa en riktig variasjonsbredde endte vi opp med et trinn som
besto av 4 kontaktlerer, to av dem med farskoleutdannelse, og en fagleerer pa trinnet, og som
Vi mente utgjorde en populasjon som ga et bilde av skolens praksis. Erfaringsgrunnlaget

hadde i snitt ca 25 ars kompetanse i skoleverket.

Gruppa vi valgte har stor spredning innenfor kompetansefeltet, noe som vi ser pa som positivt

i forskningssammenheng slik at vi kan fa et sa reelt bilde som mulig av situasjonen i egen
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organisasjon. Det blir en populasjon i miniatyr, og hvis vi har lykkes med det vi tror er et
representativt utvalg, har vi starre muligheter for & generalisere vare funn (Befring, 2007).
Kjennsmessig kunne vi tenkt oss & ha en starre variasjon, i og med at alle intervjuobjektene er
kvinner, men siden skolen var har fa mannlige lerere ble det vanskelig a ha fokus pa
kjsnnsmessig fordeling. A bruke egne kollegaer i forskningen kan veere bade en styrke og en
utfordring, og det kommer vi mer tilbake til i kapittel 3.10 om etiske betraktninger. Kunnskap
blir konstruert i samspillet mellom forsker og forskningsdeltagere, og konteksten er viktig. |
kvalitativ forskning blir deltagerne kalt bade informanter, respondenter og
forskningsdeltagere. | fglge Postholm (2010) er ordet forskningsdeltager mest dekkende siden
begrepet dekker bade informant og respondent (Postholm, 2010). Mens Nilssen (2012)
henviser til Klemp (2012) som velger informant pa bakgrunn av at det er svarene som
kommer fram i intervjuet og transkriberingen vi tolker og analyserer, ikke deltagerne
(Nilssen, 2012).

Nar det gjelder vare intervjuobjekter har vi i avhandlingen vekslet mellom a bruke begrepene
informant og respondent. Det er to ulike begreper. En respondent har selv erfaring med
fenomenet bruk av IKT i undervisningen, mens en informant kan vare en som har god
kunnskap om dette fenomenet, men ikke selv har en egen erfaringsbakgrunn med praksis. |
begge tilfellene er det personenes subjektive opplevelse av praksis som kommer frem
(Jacobsen, 2005). Vi var avhengig av & fa fram informasjon fra de personene som selv har
erfaring fra egen praksis. Kvarv (2010) viser til at et respondentintervju «er en teknikk som
brukes for & fa kunnskap om personlige falelser, oppfatninger og hensikter hos de personer
som skal intervjues» (Kvarv, 2010:137). Formalet med forskningen var & komme s nar
praksis som mulig, slik at vi kunne fa svar pa bade problemstilling og forskningssparsmal.
Derfor ser vi det som naturlig at vi konsekvent bruker begrepet respondenter i kapittel 4 som
omhandler empiri og drgfting, fordi vi mener det er dekkende for det utvalget vi har i

fokusgruppeintervjuet.

3.4 Kvalitativ metode
Vi har basert studien pa kvalitativ metode. Forskningen var i forhold til funn og analyse er

knyttet til denne metoden ved at vi har gjennomfart et fokusgruppeintervju. Den kvalitative
tilnsermingen til forskningen gjer at vi far oppmerksomhet mot alle ulike variasjoner og
aspekter ved mater vi mennesker tenker pa, leerer pa, tar til oss kunnskap pa, handler og
forstar oss selv som personer pa (Kvale et al., 2009). Slike epistemologiske antagelser om

kunnskap kan pavirke for eksempel et forskningsintervju, bade nar det gjelder oppfatning og
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gjennomfgring. Kvalitativ metode kan vare ressurskrevende, men kan gi 0ss en mer
utfyllende informasjon og gi oss en forstaelse om hvilket perspektiv deltagerne har. Ut fra
bakgrunnsundersgkelsen, sa vi at det var ngdvendig med mer informasjon innenfor enkelte av

omradene som vi stilte spgrsmal om.

Vi bestemte oss for & gjennomfare fokusgruppeintervju, for a forske videre pa leerernes
hverdagskontekst nar det gjelder bruk av IKT i planlegging og undervisning, og samtidig ha
fokus pa ledelsesperspektivet (Postholm, 2010). | vart forskningsarbeid har vi en induktiv
tilnserming av studien var, noe som vil si at vi har et apent sinn og i utgangspunktet ikke skal
la oss prege av forutinntatte holdninger. Det sa vi i lgpet av studiet at var vanskelig, dette
kommer vi mer inn pa i den etiske betraktningen av var forskningsarbeid I neste avsnitt vil vi

beskrive metodene og prosessen vi har hatt for & skaffe empirisk data.

3.5 Semistrukturert intervju
Vi brukte analysen av kartleggingen av laererne, som utgangspunkt for a lage en intervjuguide.

| denne analysen ble vi opptatt av at vi som skole kom ut med lav score pd emnet pedagogikk
og IKT, noe som for sa vidt overrasket oss litt. Vi sa det som spennende & ta tak i falgende
emner: Leerernes holdninger til IKT i oppleeringen, hvordan de planla og gjennomfarte
undervisningen, hvordan de bevisstgjorde elevene pa etikk og digital dgmmekraft og hvilke
metoder og leeringsfremmende tiltak de hadde for & sikre elevenes digitale leering. Dette ble
utgangspunktet for hovedtemaene i intervjuguiden, som igjen senere farte til en ny vinkling
av oppgaven som gikk mer pa leererne opplevelser av elevenes hverdagskompetanse. Dette vil
vi komme mer inn pa i kapittel 4 der vi presenterer vare funn og drafter funnene opp mot

teori.

En muntlig dialog som intervju kan klargjare hvorfor ting skjer og ikke skjer. Som
skoleledere har vi en mulighet til & bli kjent med praksis pa en unik mate, ikke bare forholde
oss til tall og statistikk. Et forskningsintervju er en profesjonell samtale mellom forsker og
informant(er) hvor det i et samspill kan konstrueres kunnskap og refleksjoner om for
eksempel egen praksis (Kvale et al., 2009). Det ble ogsa viktig for oss a ha problemstillingen
og forskningssparsmalene vare i fokus, nar vi utarbeidet intervjuguiden, slik at vi var
malrettet. Vi hadde mange tanker og refleksjoner pa hva vi gnsket informasjon om, hvem vi

skulle intervjue (variasjonsbredden), type intervju og hvordan vi skulle gjennomfare det.

Tradisjonelt er det tre typer forskningsintervjuer — strukturert, semistrukturert og ustrukturert

eller apent. Var bakgrunnsundersgkelse hadde en strukturert vri, i og med at alle fikk samme
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sparsmal og svarte ut fra seg selv uten & bli pavirket av andre. Nar det gjaldt
fokusgruppeintervjuet syns vi ut fra vare gnsker om refleksjon og at vi gnsket spesifikk
kunnskap, at et semistrukturert eller halvstrukturert intervju var passende. Vi lagde en
intervjuguide (vedlegg 1) som ga oss fgringer for sparsmalene, men som ogsa var apen for
utdypninger eller refleksjoner som vi kanskje ikke hadde tenkt ut pa forhand. Intervjuet vil bli
mer apent og induktivt, deltagerne far rom for diskusjon samtidig som intervjuerne ma ha en
aktiv rolle i a styre samtalen i riktig retning. Det er viktig ved et slikt intervju a ha eventuelle
oppfalgingsspersmal klare, for a fa mer utfyllende informasjon (Postholm & Jacobsen, 2011).
Vi valgte en populasjon av intervjudeltagere som vi mener gir en god variasjonsbredde, som

forklart i avsnittet om utvalg.

Formalet med intervjuet var a stimulere til refleksjoner og innhente opplysninger ut av
intervjusituasjonen. Det far vi muligheten til nar vi kan sitte ansikt til ansikt med
intervjuobjektene og ha mulighet til & tolke ansiktsuttrykk og kroppssprak. Ved a sitte
sammen som gruppe kan ulike synspunkter gi mulighet til refleksjon, diskusjon og utdypning.
«l en gruppeprosess ma synspunkter som legges fram, ofte begrunnes og forklares»
(Postholm & Jacobsen, 2011:65). En ulempe ved et gruppeintervju kan veere sarbarheten for
dominans fra enkeltpersoner. Her vil intervjuer ha en viktig rolle i & styre samtalen slik at alle
far uttalt seg. Tillitsforhold kan ogsa veere avgjerende for hvor arlige deltagerne er i samtalen.
Vi hadde en formening i forkant at det var en fordel & veere to, fordi vi da kunne vaere «filter»
for hverandre og komme med tilleggssparsmal lettere der det var behov. Vi avtalte ogsa a dele
pa intervjuerrollen slik at vi hadde ansvar for hver var del av intervjuguiden. Det fysiske ble
lagt til rette med et praktisk og skjermet konferanserom med kaffe, sjokolade og druer. Vi
ville lage en god stemning og en trygg atmosfaere for informantene. Vi hadde klar fire
forskjellige opptakere plassert rundt i lokalet, slik at vi sikret at uansett hvor noen satt, skulle
vi fa et godt opptak. I tillegg ble vi enige om & ta notater underveis.

3.6 Gjennomfgring av intervju
Intervjuet ble foretatt etter undervisning, og vi hadde avtalt tidsperspektiv pa lengden av

intervjuet pa forhand slik at alt skulle bli forutsigbart for respondentene. Vi regnet med at det
fort gikk 1,5 time, iberegnet kaffepause. Vi ga ikke ut intervjuguiden pa forhand. De var
forberedt pa tema, men ikke selve sparsmalene. Vi ville at det skulle bli impulsivt og at alle
skulle fa en mulighet til & uttale seg. Respondentene hadde veert med pa spgrreundersgkelsen
som var tatt pa forhand, og alle hadde lest og skrevet under pa informasjonsskrivet vi ga dem.

(vedlegg 2). | og med at det var et fokusgruppeintervju med mange deltagere, ble det viktig &
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bruke litt tid i oppstarten til & ta en kopp kaffe, sette oss til rette og skape en trygg stemning.
Selv om vi kjenner respondentene godt, var vi bevisst var rolle som ledere, og poengterte
igjen at vi i denne sammenhengen var i en forskerrolle. Vi var ogsa bevisst pa at vi hadde en
forforstaelse og hypotese angaende forskningsspgrsmalene, sa det ble viktig & passe pa hvilke
tilleggsspersmal vi stilte. Vi brukte digitale opptakere etter avtale med informantene, og siden

vi satt ved et langbord hadde vi sikret oss med flere opptagere — bade mobiltelefon og Ipad.

Vi var ute etter opplysninger i lgpet av intervjuet som kunne belyse problemstillingen var.
Hva kjennetegner ledelse som kan bidra til leeringsfremmende bruk av IKT i skolen? I tillegg
hadde vi laget intervjuguiden ut fra forskningssparsmalene, slik at vi hadde som formal a fa
informasjon om larernes oppfattelse av sin virkelighet i forhold til bruk av IKT, syn pa egen
kompetanse og elevenes hverdagskomptanse. Selv om vi i ettertid endret
forskningsspgrsmalene, mener vi at det ikke hadde noen praktisk betydning i forhold til hva
som kom fram i intervjuet. Vi var godt forberedt og kunne i Igpet av intervjuet styre samtalen
i riktig retning, det vil si mot problemstilling og forskningsspgrsmal. Det ble en avslappet
stemning, og alle bidro mer eller mindre til & svare pa spgrsmalene. Intervjuguiden var var
inndelt i fire hoveddeler. Vi avtalte pa forhand at vi skulle lede intervjuet annenhver del. | den
delen av intervjuet vi ikke ledet selv, skulle vi ta notater og falge med pa kroppssprak etc. Vi
avklarte ogsa pa forhand at hvis vi kom pa tilleggsspersmal eller utdypende sparsmal
underveis, var det helt greit & avbryte den andre eller flette inn spgrsmal. P grunn av alt vi
hadde forberedt og avklart pa forhand, fungerte fordelingen mellom oss forskere godt, og vi
kom med tilleggssparsmal der vi falte det var ngdvendig (Postholm, 2010).

3.7 Transkribering
Vi bestemte oss for a foreta en fullstendig transkribering av intervjuet. Alle vare opptakere

fungerte godt, og vi testet at vi hgrte hva alle sa uansett hvor de satt i rommet. En
transkripsjon er, spraklig sett, en oversettelses fra muntlig sprak til skriftlig sprak. Selve
intervjuet var en sosial setting som inneholdt kroppssprak, variasjon i stemmen, gester, humor
og ironi. Det ble en utfordring nar dette skulle settes pa papiret til en slags sammenhengende
tekst. Her fant vi en styrke i at vi kjenner respondentene godt. Mens vi transkriberte, sa vi
personene foran oss, og kunne mye lettere tyde ironi og humor ut fra lydopptaket, enn hvis det
hadde vaert helt ukjente informanter. Vi reiste pa hyttetur og satte av to dager pa
transkriberingen. Intervjuet vart varte i ca. 1 time og 20 minutter og endte opp med 33 siders
tekst. Vi sa det som viktig at vi selv transkriberte, og vi merket at vi allerede i

transkripsjonsprosessen begynte med analysen (Kvale et al., 2009).
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Vi fordelte intervjuet mellom oss slik at vi transkriberte den delen der den andre intervjuet,
for a fa et sa godt som mulig innblikk i helheten. Samtidig ble det viktig & avklare underveis
hvordan vi markerte pauser og selve skrivestilen, slik at det endte opp med et felles produkt
med felles forstaelse. Der vi var usikker eller noe var utydelig, hgrte vi sammen igjennom den
delen av intervjuet for a avklare hvordan vi skulle skrive det. Informantene ble skrevet med
forbokstaver, slik at vi lett kunne finne frem til hvem som hadde sagt hva. Igjen opplevde vi
det som en styrke i at vi kjente informantene fra far. Vi var sjelden i tvil om hvem som hadde
sagt hva, og vi ble godt kjent med materialet vart og fikk et eierforhold til intervjuet. Det ser
vi pa som viktig nar vi gar i gang med analysen (Nilssen, 2012). Etter intervjuet fikk alle
respondentene den transkriberte teksten for member checking. Det ble viktig at de kjente seg
igjen i vare beskrivelser av intervjuet for a skape en troverdig studie. Ingen av respondentene
ga tilbakemeldinger om at de ikke kjente seg igjen i var oppfattelse av intervjuet eller ga

tilleggsinformasjon (Postholm, 2010).

3.8 Datamateriale og analyse
Det transkriberte intervjuet fremsto som ufordgyd og som en kompleks virkelighet. Det ble

viktig for oss a fa ordnet og systematisert det innsamlede materialet. Postholm definerer
deskriptive analyser som: «Analyseprosesser som strukturerer datamaterialet» (Postholm,
2010:86). Det gjer materialet forstaelig og oversiktlig. Analyse handler ikke bare om svar,
men det a reflektere, bearbeide og kategorisere data. Det ble mer et arbeid mot en forstaelse

for hva som skjer i praksis pa egen skole via stadige diskusjoner og draftinger.

Vi begynte med & gjennomga det transkriberte intervjuet selektivt og med et apent sinn, slik
at vi endte opp med noen kjernekategorier. Kategoriene ble fargekodet, og vi gikk pa jakt etter
menster i den transkriberte teksten, uttalelser eller temaer som stemte med kategoriene vare.
Disse kategoriene matte gi relevant informasjon i forhold til oppgaven var, og i tillegg veere
kortfattede. Vi endte opp med disse kategoriene: Holdninger til IKT, hverdagskompetanse,
leerernes digitale kompetanse, skoleledelse, planlegging og bruk av IKT og begreper. Vi laget
0ss en matrise slik at vi lettere kunne se sammenhengen og sette inn stikkord innenfor de
ulike kategoriene (vedlegg 3). Vi oppdaget fort at innenfor deler av intervjuet, kunne tre
kategoriseringer overlappe hverandre. Vi opplevde aksial koding, hvor kategoriene forholdt
seg til hverandre. Etter hvert dukket det opp underkategorier som ga oss perspektiver i forhold

til leerernes praksis som vi matte ta hensyn til (Postholm, 2010).
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| analysen har vi et hermeneutisk perspektiv. Hermeneutikk har & gjgre med uttrykk,
fortolkning og oversettelse av tekster. Tolkningen er viktig og fremhever den underliggende
meningen. Vekslingen mellom helheten og delene, blir ofte kalt en hermeneutisk spiral.
Delene blir satt inn i helheten og gir oss etter hvert et bilde av det vi oppfatter som
virkeligheten. Var forforstaelse ble brukt i analysen av intervjuet, og vi forsgkte a sette vare
funn sammen til det vi oppfatter er var tolkning av sammenhengen. | prosessen endret den
opprinnelige helheten seg, og vi matte analysere enkeltdelene pa nytt opp til flere ganger for
vi sa endte opp med det vi gnsket a bruke i drgftingen (Postholm & Jacobsen, 2011). I lgpet
av prosessen sa vi at etikk og digital demmekraft, som kommer som et spgrsmal i
intervjuguiden ikke var vesentlig a ta med som eget tema i drgftingen. Det ble ikke en naturlig
del av helheten. Vi beveget oss stadig i den hermeneutiske sirkelen med veksling mellom
transkribering, koding, litteratur, funn, menster, systematisering og var forstaelse av helheten
(Postholm, 2010).

Vi var stadig pa leting, noe som Nilssen (2012) sammenligner med etterforskningsmetodene
til en kriminaletterforsker. «Mye skal pa plass far helheten begynner a fremtre» (Nilssen,
2012:118). Ikke alle letinger farte fram, og vi matte inn pa riktig spor stadig vekk Det ble
vanskelig & holde fokus pa skolelederperspektivet i analysen, og vi matte ga gjennom det
transkriberte intervjuet pa nytt pa jakt etter ”ledelse”. Vi oppdaget nye nyanser, og det forte til
slutt til at forskningssparsmalene ble vinklet enda mer opp mot skoleledelse. Vi dannet ideer
om vare funn og har i kapittelet om empiri og drgfting, forsgkt a knytte alt sammen til annen
forskning og teori, for a finne mening i funnene. Var hermeneutiske pendling mellom teori og

datamateriale har fart oss fram til en helhet (Nilssen, 2012).

3.9 Troverdighet, gyldighet og generaliserbar
| forskningsarbeid blir kvaliteten av forskningen ofte sett i sammenheng med reliabilitet og

validitet. Nar det er snakk om fenomenologisk forskning blir det oftere snakk om at
forskningen er palitelig, autentisk, troverdig, transparent eller kan bekreftes. Dette pa
bakgrunn av at forsker og intervjuobjekt er i en spesiell situasjon. Intervjuet skjer der og da, er
unikt, og kan ikke gjentas i etterkant. | var oppgave opplever vi at vare
bakgrunnsundersgkelser fremstar som palitelige, og derfor har vi brukt dem som et grunnlag
for var kvalitative forskning. Graden av troverdighet pavirker kvaliteten pa en undersgkelse.
Et forskningsarbeid har validitet eller troverdighet hvis man som forskere har lykkes i a
undersgke det som man i utgangspunktet skulle, i vart tilfelle om de dataene vi har samlet inn

har relevans for problemstillingen og forskningssparsmalene. | Igpet av en forskning er malet
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at virkeligheten konstrueres, i vart tilfelle at skoleledelsen vet hva som skjer pa egen skole

bade nar det gjelder lerernes digitale kompetanse og elevenes ferdigheter (Postholm, 2010).

Vi mener at vi til slutt har endt opp med forskningssparsmal som er tydelige og klare i forhold
til hva som var formalet med undersgkelsen. |1 og med at vi hadde noen antagelser i forkant av
fokusgruppeintervjuet, ser vi ikke bort fra at vi kan ha oversett ting i var analyse eller hatt en
subjektiv tendens i behandlingen av materialet. Det har a gjere med «linsa som vi ser verden
gjennom» (Nilssen, 2012:62) Samtidig har vi prevd a veere sa objektive som mulige ved a
vaere metodisk ngyaktig i arbeidet med empiri og teori. Det har ogsa veert en styrke a vere to
forskere, slik at vi har veert i stand til & reflektere over vare metoder og graden av troverdighet
og palitelighet (Postholm, 2010). Vi haper at leserne har kunnet fglge oss i hele den metodiske
prosessen, og at vi har klart a fa fram troverdig kunnskap og gitt en autentisk fremstilling av
respondentenes erfaringer og tanker.

Generalisering handler om at undersgkelsen ikke er tilfeldig, men har overfgrbarhet,
troverdighet, er objektiv og kan overfares til en lignende kontekst. For var del ser vi ikke at
forskningen umiddelbar er overfgrbar til lignende kontekster. Vi har fa respondenter i vart
fokusgruppeintervju, men samtidig kan vi se at det er en mulighet for leserne a kjenne seg
igjen i konteksten, noe som igjen kan vare en form for generalisering. Vi har en formening
om at vare funn ikke bare gjelder en skole, men at mange skoleledere og lzrere vil kjenne seg

igjen i materialet (Kvale et al., 2009).

Vi har tidligere skrevet om forskerrollene vare, og i denne henseende er det pa sin plass &
nevne validiteten eller troverdigheten var. Vi kommer ikke utenom at vi har forsket pa egen
skole, i rollen som forskere, men samtidig som skoleledere. Vi ser ikke bort fra at det kan ha
pavirket svarene til informantene, selv om vi mener vi kjenner dem sa godt, at vi har fatt et
bra utgangspunkt for analyse og drgfting. Vi har ansett det som viktig a forsgke a skape
distanse til respondentene, siden dette er mennesker vi kjenner godt. Ved at vi hadde en
anonym kartlegging pa forhand, visste vi ikke hva respondentene i intervjuet hadde svart. Det
gjorde at vi ikke var preget av forkunnskaper i den henseende.

For & sikre at vi hele tiden hadde begge forskerblikkene i avhandlingen, ble det viktig for oss
med fordeling av rollene vare bade i selve intervjuet, men ogsa i transkriberingen hvor vi
transkriberte hverandres intervjudel. Det var viktig for oss a skape sa mye distanse som mulig,

for a seke a gi et reelt bilde av var forskning. Vi haper vi har klart & veere troverdige og

44



transparente i framstillingen av forskerprosessen, og fremstar som forskere slik Postholm
(2010) refererer til: «Refleksive og kritisk bevisste forskere» (Postholm, 2010:171).

3.10 Etiske betraktninger
Forskningsprosjektet er godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste — NSD

(vedlegg 4). Alle informantene har fatt informasjon om forskningsprosjektet, var forskerrolle
og har gitt skriftlig samtykke til & delta i fokusgruppeintervjuet hgsten 2015 (vedlegg 2). Vi
har fatt godkjennelse av rektor til a forske pa egen skole. Det a forske pa egen skole kan ha
sine fordeler og sine ulemper. Vi valgte forskningssted ut fra et gnske om & fa enda bedre
kunnskap om egen organisasjon og praksis i forhold til digital leeringsprosess. Forskningens
hensikt er at den skal komme til nytte pa egen arbeidsplass, og at det kan deles kunnskap og
erfaringer i kommunen. Vi har i hele forskningsperioden vert oppmerksom pa de
forskningsetiske retningslinjene® som skal ivareta det etiske hensynet til forskningsdeltagerne.
| lapet av forskningsperioden har vi tatt noen etiske valg, og i den sammenheng sett fordelen
av a veere to forskere. Vi har hatt nytte av vart lille praksisfellesskap og har respondert og
reflektert sammen (Kvale et al., 2009).

Alle vare informanter er anonymisert, sa godt det lar seg gjere. De har ogsa lest det
transkriberte materialet og godkjent det, noe vi viser til i kapittel 3.7. Vi har valgt & vaere
selektive i forhold til direkte sitater fra intervjuet, i og med at det er relativt lett & finne ut
hvilken skole det gjelder. Alle direkte sitater er avklart med informantene. | tillegg er det ting
som kom fram i intervjuet, som vi har valgt & generalisere eller ikke ta med pa grunn av etiske
forhold. For oss blir det viktig & beholde det tillitsforholdet som informantene har til oss bade
som kollega og forsker (Postholm, 2010). 1 og med at vi har en lederrolle, har vi i hele
prosessen vert veldig oppmerksom pa a holde pa forskerrollen var i alle henseender. Det har
veert viktig for & fa et sa godt som mulig bilde av praksis og kompetanse. Lydfilen fra

intervjuet vil bli slettet, etter at avhandlingen er ferdigstilt.

% https://www.etikkom.no/

45


https://www.etikkom.no/

3.11 Oppsummering av kapittel 3
| dette kapittelet har vi begrunnet og redegjort for vare valg av metoder fra den tidlige

planleggingen for 3 ar siden og fram til gjennomfaring av fokusgruppeintervjuet. Vi har
begrunnet vare valg nar det gjelder utvalg bade til spgrreundersgkelsen og intervjudelen. Vi
har reflektert over var forskerrolle og vist hvordan vi har kvalitetssikret undersgkelsen ved a
beskrive prosessen ngye for a forsterke gyldigheten av forskningen. I tillegg har vi ivaretatt

den etiske delen av forskningen.

| neste kapittel vil vi presentere og drgfte var funn, og vi har valgt a bruke

forskningsspgrsmalene som overskrifter i denne delen.
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4.0 Empiri og drefting

Vi vil i denne delen presentere funn og drafte disse i lys av de teoretiske perspektiver vi
mener er relevante for a kunne svare pa problemstillingen. Vi har lagt vekt pa a fa fram
respondentene stemmer og knyttet dem til perspektiver pa ledelse, leererpraksis og elevenes
leringsprosesser. Vi har fremstilt respondentenes uttalelser pa to ulike mater. Noen ganger
har vi brukt parafrasering ved a omskrive sitatene til det vi tenker er representativt for
gruppen. Andre ganger har vi brukt direkte sitering fra den enkelte respondent. Ved & sitere til
direkte tale, mener vi at vi viser respekt for viktigheten av vare respondenters uttalelse, og at
det i tillegg gjer draftingen var mer transparent. Malet vart har veert a fa frem respondentenes
opplevelse av fenomenet egen praksis av IKT i undervisningen, samtidig som vi har forsgkt a

ta anonymiteten pa alvor.

Det er leerernes stemmer som kommer fram i sitatene, noe vi mener styrker var troverdighet i
forskningen var. Lederstemmen har vi opplevd gjennom utsagnene til lzererne, samtidig som
var erfaringsbakgrunn og perspektiv har gjort at vi har en del forkunnskaper som vi mener har
styrket var oppgave. Respondentenes utsagn har blitt tolket ut fra var forskerrolle, men kan
veere preget av at vi har en del forkunnskaper som kan ha veert forstyrrende elementer i
tolkningen var. Men vi mener selv at vi har klart & beholde balansegangen mellom
skoleledelse og forskerrollen, og at vi har sdpass transparens i oppgaven at leserne opplever at

forskningen var er troverdig selv om vi noen steder har tolket laerernes utsagn.

Malsetningene som respondentene viser til nar de kommenterer hva de gjer sammen med
elevene, henviser til elever i alderen 9 — 11 ar. Det ser vi som en nyttig opplysning for leseren
for a forsta bade var tolkning av ulike sitater og respondentenes opplevelser av fenomenet
IKT i skolehverdagen. Noen ganger har vi ikke fatt klare svar pa vare spgrsmal, men har brukt
tilleggskommentarer for a analysere svarene. Vi har valgt og ikke sette inn de direkte
spgrsmalene vi har stilt i empiridelen og draftingen var, men viser til temaene vi har snakket

om i fokusgruppeintervjuet.

Vi har tatt en avgjerelse om a fremstille empiri og drafting i forhold til et og et
forskningsspgrsmal, og har valgt & bruke vare forskningsspegrsmal som overskrifter til
avsnittene. Vi vil i hvert avsnitt bruke sitatene som vi mener er aktuelle, samtidig som vi
drgfter det opp mot teori og tidligere forskning. Sitatene blir fremstilt som direkte tale og pa

folgende mate: (...) viser til utelatt sitat, eller at vi ut fra de ulike omridene har valgt 4 sla
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sammen sammenfallende sitater fra flere respondenter. Samtidig har vi satt alle sitater i kursiv
for a fa en mer oversiktlig tekst.

Etter hvert forskningsspgrsmal vil vi ta en kort oppsummering av vare funn. Til slutt samler vi
vare funn i en felles oppsummering. I neste kapittel vil vi oppsummere oppgaven og deretter
konkludere i forhold til problemstilling var som er:

Hva kjennetegner ledelse som kan bidra til leeringsfremmende bruk av IKT i skolen?
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4.1 Hvordan kan skoleledelsen bidra til at digitale ferdigheter blir integrert i
undervisningen?

Dette forskningsspgrsmalet fokuserer pa leerernes oppfattelse av skoleleders rolle i arbeidet
med bruk av IKT i undervisningen. Intervjuet innehar ikke spgrsmal som gar direkte pa
skoleledelsens rolle, men gjennom analyse og tolkning har vi identifisert funn vi mener er

relevante.

Det kommer frem at respondentene mener de mangler helhetlig oversikt over kommunens
IKT-plan®. Uttalelser fra respondentene synliggjer at de ikke har en inng&ende kjennskap til

IKT-planens oppbygging og at den ikke var tilstrekkelig utforsket.
Den er veldig liten. Det er fem punkter liksom etter 4.klasse, s& det er ikke mye her.

Respondentene gir uttrykk for at det ikke foreligger klare strategier fra ledelsen, verken nar
det gjelder fokus pa digital kompetanse som grunnleggende ferdighet eller implementering av
IKT-plan, og at forventningene er uklare. Pa bakgrunn av respondentenes uttalelser er det
tydelig at planer foreligger, men at svikten kan ha skjedd i implementeringsfasen og pa den

maten ikke har nadd praksisfeltet.

Ved 3 statte oss til Erstad (2005) sin modell for en digital kompetent skole mener vi & se at
betingelsen for visjonare styringsdokumenter er til stede, men at det er en svikt i betingelsen

om helhetlig strategiarbeid hos ledelsen.

Videre kommer det frem at planleggingen av IKT i undervisningen kan bli tilfeldig og at

teamet ikke prioriterer tid til dette.

Det blir litt sann... se hva jeg fant nd!(...) prover jo a fa litte granne samarbeid pa

slutten av teammgtet, men det er ikke sa mye tid at vi har fatt til & gjere det.

Vi oppfatter her at respondentene er positive til bruk av IKT, men at det ikke er et prioritert
omrade i teamtid. Det ser ut til & vere en viss form for fokus pa IKT i undervisningen i den
uformelle delen av organisasjonen, men at dette ikke prioriteres framfor andre oppgaver
teamet har. Uttalelsene beerer preg at respondentene gnsker at fokus pa IKT i undervisningen
forankres tydeligere i den formelle organisasjonen. For a kunne utvikle skolen videre anser vi

det som sentralt at det skjer utvikling i bade den uformelle og den formelle organisasjonen. Vi

® http://www.iktplan.no/
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oppfatter at leererne utvikler sin egen kompetanse gjennom learing i team og at de har
endringsvilje, men at de mener organisatorisk styring er avgjegrende for a sette fokus pa
utvikling av digital kompetanse. Det kan her se ut til at leering i team ikke nar sitt fulle
potensiale fordi respondentene mener at leeringen ma settes i system. Dette praksisfelleskapet,
som team kan vaere, anser vi som meget verdifullt for & kunne forankre laering og kunnskap i
sosiale kontekster. Dette er i trad med situert laering, der de sosiale relasjonene mellom
kolleger i praktisk arbeid fremheves som sentralt (Filstad, 2010). Vi mener ogsa a kunne
statte oss til Senge (1991) som fremhever viktigheten av teamlaring og det a leere a laere

sammen, som er en av de fem disiplinene i systemtenkningen (Grgterud & Nilsen, 2001).

Respondentene er opptatt av a utvikle egne kunnskaper og ferdigheter. De hevder a ha et
felles gnske om a utvikle seg videre og at de ser viktigheten av felles fokus. P& bakgrunn av at
respondentene tydelig ser verdien av lering i fellesskap, vil dette veere et godt utgangspunkt
for & kunne endre systemer og organisasjonen i positiv retning. Den kollektive laeringen ser
her ut til & ha positiv virkning pa individuell leering. For & kunne forklare denne interaksjonen
mellom kollektiv og individuell leering, stetter vi oss til Hargreaves & Fullan (2014) sin
beskrivelse av humankapital og sosial kapital. Humankapital forsterkes i felleskap og
gjennom sosiale interaksjonen. Her ser vi at den sosiale kapitalen har positiv innvirkning pa
utvikling av humankapital. Felles fokus og indre motivasjon for utvikling av gkt digital
kompetanse er sentrale forutsetninger for & lykkes med integrering av digitale ferdigheter i
undervisningen, men allikevel er det tydelig at respondentene etterlyser felles faringer og
retning. Her kan det synes som om de mangler tilstrekkelig erfaring, praksis og refleksjon
rundt integrering av IKT i undervisning. Dette illustrerer at beslutningskapitalen ikke er

tilstrekkelig utviklet. Denne formen for kapital er sentral i det & veere profesjonell.

En annen faktor respondentene papeker, i tillegg til formell organisering, er mangel pa tid til
samarbeid for a utvikle digital kompetanse. De gnsker klare retningslinjer fra skoleledelsen og
har formidlet et gnske om strukturering av tid til faglig utvikling.

Vi har spurt ledelsen om vi ikke kan fa litt tid pa mandags- og tirsdagstid (...) for det

er litt tidkrevende d leite rundt pa activeboard for eksempel (...) spurt om det lenge.

Respondentene viser initiativ til & ta grep om egen kompetanseheving og utvikling, men
savner felles fgringer. Ved a ta utgangspunkt i Leavitts modell (1965), ser vi at menneskene i
organisasjonen gnsker endring i form av utvikling og kompetanseheving. Denne endringen og

gkende fokus pa digital kompetanse skjer mest sannsynlig pa bakgrunn av innfering av
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teknologi i skolen. Bevegelse i teknologidimensjonen kan sies & ha skapt et indre press som
har pavirket menneskene i organisasjonen. Erstad (2015) sin modell med betingelser for en
digital kompetent skole anser vi som sentral for & utdype hvilke faktorer innenfor de ulike
dimensjonene i Leavitts modell (1965) som kan bidra til endring. Helhetlig strategiarbeid
etterlyses av respondentene, og det kan se ut til at de mener at dette er en sentral betingelse for

at de skal kunne utvikle digital kompetanse.

Gjennom respondentenes uttalelser fremkommer det, som tidligere nevnt, at fokus pa
systemniva oppleves som fravaerende. Mange av elementene for utvikling er pa plass, men for
at organisasjonen som helhet skal endres og utvikles ma hele organisasjonen bevege seg i

samme retning.

Det gar jo pa samarbeid i sin helhet. Og sa gar det pa hvilke fgringer vi far fra

ledelsen om hvem som skal gjere hva. Hvem har ansvar for hva?

Vi anser det som sentralt at skoleledelsen gir tid og rom for refleksjon over handling, slik at
medarbeiderne pa sikt blir bedre til refleksjon mens de handler og pa den maten utvikler en
undervisningspraksis der leringsfremmende bruk av IKT er sentralt (Hargreaves et al., 2014).

Det er et gnske og et mal at vi skal fa tid til det i teamtiden(...) Men vi har jo ikke hatt

tid til & se pa det, sa det er jo ingen av oss som husker noe av det.

Det a fa tid nok til & gke egen digital kompetanse var gjennomgaende i fokusgruppeintervjuet.
Leererne uttaler et gnske om & forbedre seg, slik at undervisningen kvalitetssikres.
Respondentene viste til at det hadde de veaert holdt kurs i forskjellige digitale programmer,
men at det ikke var satt av tid i etterkant til at de kunne pragve det selv. Det ble opptil hver
leerer, og da ble ikke det prioritert i forhold til andre forberedelsene de skulle gjare. Dette
samsvarer med Irgens femtrinnsmodell, som viser utfordringene med at kunnskap overfgres
fra det individuelle til det organisatoriske (Irgens, 2007). Selv om denne modellen viser en
trappeprosess, sa Vil kunnskap i praksis veksle mellom de ulike omradene. Modellen kan
illustrere at skoleledelsen bar legge til rette for at leererne fa tid til & utvikle sin kunnskap
videre etter innlering eller kurs. Det er ngdvendig for at denne kunnskapen skal kunne
anvendes og til slutt bli organisatorisk. Her blir et av hindrene eller filtrene for lzererne,

mangel pa tid og selvfalgelig ogsa mangel pa klare strategiplaner fra ledelsens side.

I modellen for instructional leadership (Hallinger & Murphy, 1985) er en av de tre

ledelsesdimensjonene & administrere skolens undervisning. Innenfor denne dimensjonen er
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sentrale oppgaver a veilede og evaluere undervisning og samordne arbeidet med planlegging
av undervisning (Engvik, 2012). Denne formen for ledelses anses som praksisnar og vi mener
at denne type ledelse vil kunne bidra til & sikre kvalitet pa undervisningen. Modellen med alle
sine dimensjoner og oppgaver gir tydelig retning for prioriterte oppgaver for skoleledelsen.
Viktigheten av fokus pa kvalitet i undervisningen, mener vi kommer enda tydeligere frem i

Robinsons ledelsesperspektiv.

For 4 sikre kvaliteten pa undervisningen og ha fokus pa digitale ferdigheter, anser vi det som
sentralt & stgtte oss til Robinson (2014) sin metaanalyse om elevsentrert skoleledelse. Sentralt
i dimensjon 3 er at skoleledelsen sgrger for koordinering av leereplanarbeid, gir nyttige
tilbakemeldinger til leererne og bruker data om elevframgang for a sikre kvaliteten pa
undervisningen. For at skoleledelsen skal kunne gi utviklende og konstruktive
tilbakemeldinger pa undervisning, anser vi det som viktig at skoleledelsen har god kjennskap
til praksisfeltet. Dette sammenfaller med “’slutningsstigen”, som Arygris & Schon forst
utviklet i 1974 (Irgens, 2007; Robinson et al., 2014). Her poengteres viktigheten av at man
ikke skal trekke slutninger fgr man har testet holdbarheten i konklusjonene. Dette krever etter
var oppfatning at skoleledelsen er til stede i klasserommet, slik at konklusjoner ikke bare
baserer seg pa elevresultater og antakelser. Robinson (2014) poengterer viktigheten av felles
tilnaerming til undervisning og laering. Dette hevder hun vil utvikle sterkere profesjonelle

leeringsfelleskap.

Ut fra respondentens uttalelser mener vi, som tidligere nevnt, at den digitale kompetansen
blant lzererne er pa ulikt niva. For & illustrere ulik kompetanse velger vi a trekke inn sitater om

Excel:

Excel i matte. Det er ikke noe vanskelig. (...) Vi kan sikkert lcere det. (...) Er det noe

som vi vet de kommer til & bruke mye seinere? Er det noe de ma ha med seg seinere?

Tilsvarende uttalelser kommer ogsa om lydfiler, e-post og elevenes bruk av YouTube. Pa
tross av det vi anser som manglende digital kompetanse blant lererne, fremstar de som de

som positive til bruk av IKT i undervisningen.

Vi har fatt inn en ekstra dimensjon i timene rett og slett. Det er ggy med data i hvert

fall. En verden uten hadde veert...

Den siste setningen i sitatet ble uttalt av en av respondentene og fremstar som ufullstendig,

men det var tydelig for oss som var til stede i fokusgruppeintervjuet at respondentene var
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samstemte om at de ikke klarte & se for seg en verden uten teknologi. De uttaler en positiv

holdning til IKT og ensker a bruke teknologi i undervisningen.

Den indre motivasjonene for laring kan sies a veere til stede hos alle respondentene, samtidig
som det kommer frem at graden av digital kompetanse er varierende. Blant respondentene
rader det usikkerhet om hva man kan bruke de ulike digitale verktgyene til. Det hevdes at
nettbrett ikke er tilstrekkelig for a gjere en del av oppgavene og at dette skaper utfordringer
for elevene. Mye av denne informasjonen baserer seg pa hva elevene uttrykker om bruken av

nettbrett og ulike programmer.

Noen sier jeg kommer ikke inn pa It’s Learning pad padden. Sa den er ikke like god som
pc bestandig (...) Jeg vet ikke noe om det, sa jeg vet ikke hvorfor eller hva det er, men

jeg harer de sier det.

Noen av respondentene baserer seg pa uttalelser fra eleven, mens andre har personlige

erfaringer.

Jeg er ikke helt sikker pa at det stemmer egentlig. Jeg bruker iPad hele tiden hjemme,

sa jeg tror ikke det stemmer.

Disse to utsagnene illustrerer at elevenes erfaringer og leerernes egne erfaringer fra hverdagen,
er bakgrunn for antakelser om bruk og tilgjengelighet. Det kommer tydelig frem at leererne
har i mindre grad teknologisk kompetanse og at variasjonen er stor. Skoleledelsen far her en
utfordring pa bakgrunn av ulik og til dels manglende kompetanse. Samtidig kommer det frem
at respondentene har positive holdninger, motivasjon og vilje til endring. Dette komplekse
bildet understreker viktigheten at skoleledelsens strategiske arbeid. Hvordan skal man kunne
trekke medarbeideren i sammen retning mot et mal om at digitale ferdigheter skal integreres i

undervisningen nar kompetansen er sa varierende som vi oppfatter at den er?

| teorikapittelet redegjer vi for ulike ledelsesperspektiv pa bakgrunn av var overbevisning om
at ulike former for ledelse ma benyttes for a kunne arbeide mot felles mal og visjon i hele
organisasjonen. Ut fra funn i var forskning som viser at kompetansen blant lererne er sveert
ulik, synes det for oss naturlig & bruke ulike former for ledelse av larernes laring.
Humankapitalen blant lererne er ulik og dermed blir det sentralt for skoleledelsen a legge til
rette for arenaer der sosial kapital kan stimulere til videreutvikling av humankapital.
Skoleledelsen ma stimulere til at lzererne kollektivt anvender den beste praksisen og samtidig

evner a se fremover (Hargreaves et al., 2014). Den ulike kompetansen og erfaringen ved bruk
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av teknologi blant leererne, gjer at de etter var mening krever ulik form for ledelse for & na
malet om en digital kompetent skole der lzererne innehar profesjonsfaglig digital kompetanse.
De tre ledelsesformene vi har beskrevet i teorikapittelet kan sies a ha ulik innfallsvinkel nar

det gjelder & lede sine medarbeidere.

Vi ser viktigheten av alle tre formene for & kunne favne spekteret av medarbeidernes digitale
kompetanse. Transformasjonsledelse bidrar til & angi retning, utvikle mennesker og
omstrukturere organisasjonen (Emstad, 2012). Denne formen for ledelse anser vi som sentral
for a sette fokus pa digital kompetanse pa organisasjonsniva. Skoleledelsen har en sentral
oppgave med a pavirke kulturen og bidra til et kollektivt engasjement. Dette perspektivet
fremhever ogsa viktigheten av individuell veiledning for & gke yteevnen til hver enkelt
medarbeider. Samspillet og interaksjonen mellom leder og medarbeider fokuseres det ogsa pa
i distribuert ledelse, men i dette perspektivet er fellesforstaelsen tydeligere poengtert. Bade
transformasjonsledelse og distribuert ledelse er sentrale former for ledelse med tanke pa
utvikling av bade individ og organisasjon. Ut fra respondentenes uttalelser om mangel pa tid,
fokus og forventinger ser vi at begge disse formene for ledelse vil vaere nyttige, men at
ledelsesformen instructional leadership er nsermere knyttet opp til dette forskningssparsmalet

med bakgrunn i ledelsens bidrag til utvikling av undervisning og leeringsprosesser.

Anvendelsen av teknologi i undervisningen viser seg a vare ulik innenfor samme trinn.
Uttalelser fra respondentene viser at teknologien i hovedsak brukes som informasjonsverktay

og ikke som et verktay i elevenes produksjon.

Jeg tenker at det er den elektroniske tavla altsd (...) er et samlingspunkt et fokuspunkt.
Jeg hadde ikke brukt den sa mye hvis jeg hele tiden var avhengig av at ungene skulle

sittet med hver sin maskin.

Bruken av elektroniske tavler viser ogsa et skille mellom lererne. Alle respondentene er
positive til mulighetene elektroniske tavler gir i undervisningen. Men pa bakgrunn av

uttalelser fra respondentene, har vi et inntrykk av at tavlene i stor grad brukes som projektor.

Vi oppfattet respondentene slik at bruken av datamaskiner blant elevene ogsa var varierende

0g meget begrenset.

(...) pd datarommet (...) er vi forelopig en gang i uka.
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Dette illustrer at det ikke er et samlet fokus og tydelige forventinger om at elevene bgr bruke
teknologi aktivt i sin leringsprosess. Skoleledelsens engasjement for & heve kvaliteten pa
pedagogisk bruk av IKT i undervisningen, synes ut fra respondentens uttalelser a vaere meget
begrenset. For a bidra til at digitale ferdigheter integreres i undervisningen, er det en
forutsetning at teknologien ligger til rette. Tilgangen til datamaskiner er relativt god, men med
utgangspunkt i respondentenes uttalelser statter vi oss til utsagnet i Monitor 2013. Der hevdes
det at skoleledelsen primeert har satset pa innkjep av teknologi, men overlatt til lzererne a satse
pa pedagogisk bruk av IKT (Hatlevik et al., 2013).

4.1.1 Oppsummering av forskningsspgrsmal 1

Et sentralt funn i analysen av dette forskningsspgrsmalet er at respondentene hevder at de
mangler helhetlig oversikt over den kommunale IKT-planen og at de mangler forutsigbare
rammer og struktur fra ledelsen. I tillegg kommer det frem at leererens digitale kompetanse er
pa ulikt niva. Begge disse funnene krever etter vart skjgnn at skoleledelsen behersker ulike
former for ledelse. For & kunne utvikle en lzerende organisasjon ma skoleledelsen ha oversikt

over bade organisasjonslaring og ledelse av lererens laring.

Respondentene framstar som meget positive til IKT i undervisningen, men det vises til at
utvikling av kompetanse er tilfeldig og overlatt til de ulike teamene. Her ser vi igjen at
respondentene etterlyser opplaring og informasjon om hvilke krav som foreligger. Allikevel
kan det se ut til at teamet samarbeider godt og kollektivt videreutvikler den digitale

kompetansen.

Uttalelser fra respondentene innenfor tema om bruk av IKT i undervisningen, viser at
teknologi i undervisningen i hovedsak brukes som informasjonsverktay og liten grad som
verktay i elevenes produksjon. Vi mener a kunne statte oss til Monitor 2013, som sier noe om

at pedagogisk bruk av IKT overlates til lzererne og at skoleledelsen primaert satser pa innkjap.
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4.2 Hvordan kan skoleledelsen bidra til utvikling av profesjonsfaglig digital
kompetanse hos leererne?

Leererne vi intervjuet var positivt innstilt til arbeid med IKT og uttalte at de sa pad mulighetene
med IKT som en ekstra ressurs inn i klasserommet, men uttrykte usikkerhet i forhold til
elevenes faglige utbytte.

Jeg syns jeg har hgrt at forskning sier at det ikke har sa stor innvirkning pa leering,
men det har jeg vanskelig for a forsta.

Vi oppfattet det slik at de mente at IKT var viktig for leeringen, men mente at de hadde hart
noe om at selve verktgyet ikke hadde sa stor innvirkning. De uttrykte ogsa at det & jobbe med
IKT krevde ekstra planlegging av lereren og raskt kunne fare til frustrasjoner pa grunn av
praktiske tilrettelegginger som for eksempel hvor elevene skal lagre nar leringsplattformen
ikke legger til rette for det for yngre elever. I tillegg sa noen av dem utfordringer med bruk av
nettbrett og var ikke sikre pa om alle programmer som ble brukt i skolen kunne brukes
hjemme pa nettbrett. Skolen hadde ikke nettbrett, men brukte datamaskiner som digitalt
hjelpemiddel i klassesammenheng. Nar elevene fikk oppgaver som skulle gjgres hjemme,
oppsto det komplikasjoner for de som ikke hadde datamaskin, men hadde nettbrett. Det ble en
god teknologisk refleksjon rundt temaet nettbrett, og det var tydelig at det var varierende

kompetanser og usikkerhet rundt den tekniske bruken blant respondentene.

Et av aspektene til Furberg og Lund (2016) angéaende laerernes profesjonsfaglige didaktisk
kompetanse, viser til oversikt og erfaringer med digitale teknologier, som et bevis for at
leererne er digitalt kompetente (Furberg & Lund, 2016). Det var tydelig at den kompetanser
leererne hadde var basert pa egen interesse eller erfaringer, og ikke skoleledelsen opplearing i
for eksempel programvare som blir brukt pa skolen, sett i sammenheng med nettbrett. Som
gruppe hadde lererne det Gudmundsdéttir og Ottestad (2016) omtaler som generisk digital
eller generell kompetanse. | intervjuet kom det ogsa fram at de hadde faglig og fagdidaktisk
kompetanse, ved at de henviste til hvilke programmer og nettsider som passet til eller var
seeregent for de ulike fagene (Gudmundsdottir & Ottestad, 2016).

Vi bruker adresse og lenker til alle de forskjellige bokene vdre (...) Vi har jo ogsa hatt
det i lekse at ungene skal ga inn & jobbe med det hjemme (...) Vi bruker det mye, s&rlig
na nar fagplanen sier at vi skal jobbe med et tema som de ikke har i leerebgkene. Da

blir det jo en kjemperessurs — den dataen eller internettet.
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Det var tydelig at leererne var godt kjent med ulikt tilgjengelig fagstoff og ogsa noen
programmer som var tilknyttet fag. Ut fra intervjuet kom det fram at hovedvekten av det som
elevene brukte IKT til pa skolen var gvingsprogrammer via nettsider og teknisk bruk av
datamaskinen til a skrive tekst blant annet. Vi tolket det slik at leererne innehar kompetansen
til bade a drive med kunnskapsproduksjon teknologisk sett og bevisstgjere elevene pa egen
leering. Den tredje dimensjonen Gudmundsdottir og Ottestad (2016) snakker om omhandler
profesjonsrettet digital kompetanse. Den handler om hvordan leererne evner a bruke digitalt
verktgy i forbindelse med kompetanseheving og sin egen utvikling i pedagogisk praksis. Her
viste leererne ut fra var oppfatning usikkerhet i forhold til sin egen profesjonelle didaktisk
kompetanse. Den pedagogiske bakgrunnen og deres lange erfaring i skolen var en statte for
dem, men det var tydelig at de fglte de hadde mangler i forhold til egen digital kompetanse. |
falge Gudmundsdottir og Ottestad (2016) trenger leererne de tre overnevnte
hoveddimensjonene for & kunne utvikle sin egen profesjonsfaglige kompetanse og kunne lare
elevene strategier slik at de kan mestre a utvikle sine egne grunnleggende ferdigheter
(Gudmundsdottir & Ottestad, 2016).

Respondentene ga som gruppe uttrykk for at de var usikre pa ulike programmer og at de
forsgkte a hjelpe hverandre i planleggingen av undervisningen. Det er en form for kollektiv
leering her, men det var tydelig at den ikke var satt i system fra skoleledelsens side. Fglgende
uttalelse fra en av respondentene viste tydelig at ting ble tatt litt pa sparket og var til tider

tilfeldig i forhold til kreativiteten pa det de planla.
Det blir litt sann...se hva jeg fant na!

Etter var oppfatning er den idealistiske skoleledelsen til stede ved at malsettingene og
visjonene for en digitalt kompetent skole er til stede pa systemniva, men det virker ikke som
skoleledelsen strategisk klarer helt a realisere visjonene eller malsettingen. Den operative
ledelsesdelen som omhandler samspillet mellom ledere og medarbeiderne, viser seg her a ha
mangler ut fra det vi kan tolke ut fra uttalelsene til respondentene. Ut fra disse uttalelsene kan
det ogsa virke som om larerne blir overlatt mer til seg selv og at de opplever at de ikke far
mye feedback pa det digitale arbeidet de gjennomfarer pa skolen. Det blir pa en mate en form
for selvledelse pa individniva, hvor leererne klarer & gjennomfare individuelt arbeidet med
IKT i klasserommet, pa tross av at de ikke fgler at de far nok tid til & heve sin egen
kompetanse (Nilsen, 2010). Vi opplevde ogsa at de fleste respondentene var klar over sin

egen styrke og sine svakheter i forhold til sin egen profesjonsfaglige digitale kompetanse.
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Kollektivt sett viste de et engasjement for a laere mer, som skoleledelsen kan utnytte videre
framover i et eventuelt utviklingsarbeid som omhandler temaet. Respondentene kom med
falgende varierte uttalelser som bade viste hvordan de gnsket utviklingen av sin kompetanse

og hvilken innstilling de hadde til hverandre:

Vi gnsker a fa jobbe med det pa teamet ut fra hva vi faktisk trenger det til i
undervisningen var. Det tror jeg er en veldig flott mate & leere det pa. Da far du det
under huden, og sd fdr praktisert det for d kunne bruke det mer(...)For vi er jo en

ressurs for hverandre.

Vi forsto det slik at laererne lente seg til hverandre for a gke sin kompetanse og viste til at de
var en ressurs for hverandre. De var avhengig av teamet sitt, og gnsket a videreutvikle ny

leering sammen.

Her mener vi at Hargreaves & Fullans (2014) teori om profesjonell kapital er aktuell &
benytte. Den digitale profesjonelle kapital handler om de ferdighetene og kompetansene som
er knyttet til lereryrket. Vare respondenter tolket vi dithen at de gnsket a veare profesjonell i
arbeidet med IKT. Og flere av dem gnsket & komme til det stadiet at de fremsto som en
profesjonell, som igjen kan fare til en selvtillit som kan gjare at de kan se seg selv som en
ressursperson i forhold til digitale ferdigheter pa skolen — en kapital som skolen kan ha nytte
av i sitt videre arbeid. Klarer skolen med ledelsen som padrivere kollektivt sett & skape seg en
digital kapital av profesjonelle ledere og leaerere, kan det bidra til leeringsfremmende bruk av
IKT i undervisningen (Hargreaves et al., 2014). Ut fra vart stasted mener vi at skoleledelsen

har gode muligheter til & bygge opp denne kapitalen ut fra falgende uttalelse:

Det blir litt sdnn at vi kan pa en mate fa de som er gode pa noe, til & vise de som ikke

gode pd noe (...) Noen kan jo mer enn andre.

Som team virket det som respondentene allerede hadde laget seg en form for profesjonell
digital kapital. Vi oppdaget underveis i intervjuet at et par av respondentene hadde mer digital
kompetanse enn de andre. Det virket som om de andre delvis satset pa at disse to kunne nok
for hele trinnet. Det ser vi kan veere en fare for egen digital utvikling bade for de som kan mer
og de som lener seg pa andre. Irgens (2007) femtrinnsmodell gir en illustrasjon pa
leeringsprosessen fra individ til organisasjon. Denne modellen har filter eller hinder som kan
forsinke en organisatorisk utvikling. Hvis vi anvender denne modellen pa digital utvikling,

kan vi se teamet som en miniatyrorganisasjon. Faren kan bli at noen stopper opp allerede i 1.
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filter. Medarbeiderne gir dem pavirkning med tips og ideer, men den digitale innlaeringen
skjer ikke fordi medarbeiderne er sa behjelpelig med & ordne opp. Selv om en del innlaering
kan skije, sa kan det stoppe opp i neste filter pa vei mot kunnskapsutvikling. Dermed kan det
bli et hinder i organisatorisk utvikling. De som kan mye, kan miste glgd og engasjement fordi
de hele tiden ma veere tilgjengelig for andre i tillegg. Det kan hindre dem i videreutviklingen
av sin egen profesjonsfaglige digitale utvikling (Irgens, 2007). Hargreaves & Fullan (2014)
viser til at det ikke er nok med individets humankapital. Det vil ikke automatisk gke den
sosiale kapitalen. Vi oppfatter det slikt at skal den digitale kunnskapen gkes, ma ting deles
gjennom gode relasjoner og interaksjoner og leering ma skije i et leeringsfellesskap. For at
leeringsfellesskapet skal kunne fungere optimalt kreves det et samspill mellom bade
humankapital, sosial kapital og beslutningskapital (Hargreaves et al., 2014).

Skoleledelsen har en utfordring med a lede de ulike leererne fram mot et felles organisatorisk
digitalt mal. Ideelt sett hadde det vert hensiktsmessig at alle leerere kunne hatt den samme
grad av digital kompetanse. Skoleledelsen kan bidra til at leererne skal bli kollektivt digitalt
kompetente, slik at den digitale kompetansen ikke blir sa varierende som vi tolker det til ut fra

vare funn.

Ut fra uttalelsene fra respondentene forstar vi det dithen at leererne har en del uformell lzering
nar det gjelder digital kompetanse, men at ledelsen trenger a vaere med bade i den uformelle
og den formelle leeringen. Fra de samme uttalelsene kan vi antyde at skoleledelsen kanskje
ikke har lagt godt nok til rette for den felles pedagogiske diskusjonen rundt temaet
profesjonsfaglig digital kompetanse i organisasjonen. Robinson (2014) hevder at en av de
viktigste komponentene som gjelder elevenes laring, er skoleledelsens ansvar for a lede
lerernes leering og utvikling. Det & videreutvikle en profesjonsfaglig digital kompetanse hos
lererne er et ansvar som ligger hos skoleledelsen, i tillegg til at leererne ma gjere sin del. For
at elevene skal fa et best mulig leeringsresultat, viser Robinson at den viktigste faktoren er at
ledelsen Kklarer a lede leerernes lering. For at skoleledelsen skal kunne lede lerernes lzering,
ma de ogsa vite noe om kvaliteten pa undervisningen. Den har ogsa stor betydning for
elevenes lzring. Hva kan egentlig elevene? Har de oppnadd den digitale kompetansen som

K06 og IKT-planen for kommunen krever? (Robinson et al., 2014)

| lgpet av intervjuet kom respondentene med flere uttalelser som viste at de gjerne ville ha tid

til refleksjoner og mer opplering, og at de gnsker faringer fra ledelsen i den sammenheng.

Jeg onsker meg veldig kurs(...) Vi har spurt ledelsen om vi ikke kan fd litt tid...
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Malet er at skoleledelsen skal bidra til videreutvikling av profesjonsfaglig kompetanse hos
leererne. Ut fra uttalelsene til respondentene trenger de bade mer tid og kompetanseheving.
Robinson (2014) viser til at det blir viktig med pedagogiske drgftinger og refleksjoner over
hva som er god undervisning, og hva som ma til for at det skal ha en positiv leringseffekt pa

elevniva. For at dette skal gjennomfares i praksis, ma leererne fa tid til disse refleksjonene.

Respondentene hadde mange uttalelser i lgpet av fokusgruppeintervjuet som viste at de var
positive til & bruke IKT i undervisningen. De uttalte for eksempel i sammenheng med at noen

viste dem noe interessant de kunne bruke, eller et program som virket bra:
Hvis noen viser deg noe kjempeflott(...)Wow, det har jeg lyst til a leere d fd til.

Leererne viser at de er positive til nye ting og har et gnske om a leere mer, men fortellere at
som regel blir datamaskinene brukt til tekstbehandling og sgking av opplysninger pa nettet. |
lgpet av intervjuet kom det flere ganger fram at de brukte arbeidsmetoder som de var trygge
pa selv. Dette samsvarer med funn fra ICILS (2013) som viser at norske lerere er positiv til
bruk av teknologi, men at de oftest bruker tekstbehandling, presentasjonsprogram og
informasjonsressurser i sin undervisning. En av utfordringene med det teknologiske
fremskrittet for leererne, ser ut til & dreie seg om se mulighet for & endre arbeidsmetoder. Ut

fra vart stasted trenger arbeidsmetodene & bli tilpasset den digitale verden vi lever i.

| falge Melding til Stortinget nr. 28 legges det vekt pa at elevene skal veaere mer
kunnskapsprodusenter enn kunnskapskonsumenter, noe som samsvarer med Erstads (2005)
syn pa at leeringsarbeidet i skolen skal motivere elevene til & veere aktive
kunnskapsprodusenter. Det gnskes at digitale ferdigheter skal utvides til & bli digitale
kompetanser, og begrepet digitalt verktay far en annen og mer utvidet dimensjon enn tidligere
(Kunnskapsdepartementet, 2015-2016). Denne tenkningen mener vi gjgr noe med leererens
rolle i klasserommet. Dermed ser det ut som at flere av komponentene som Erstad (2005)
nevner ma videreutvikles og fornyes ut fra hvordan vi tolker respondentene i intervjuet.
Learerens kompetanse i pedagogisk bruk av IKT innebarer da at arbeidsmetodene kanskje ma
endres. Det er noe som skoleledelsen bgr legge grunnlaget for i sitt strategiarbeid med a lede

leerernes leering fram mot en profesjonsfaglig kompetanse.

| lgpet av intervjuet kom det fram at det var usikkerhet i forhold til de ulike digitale
begrepene. Vi spurte blant annet respondentene hva de la i begrepet digital kompetanse.

60



Bruk av digitale virkemidler. Hjelpemidler (...)A fa til de tingene vi bruker i
hverdagen rett og slett. (...)At du har den kompetansen som du trenger for, ja, lage

ting, finne ut av ting.

For at skoleledelsen skal kunne bidra til utvikling av profesjonsfaglig digital kompetanse,
mener vi 0gsa at det er viktig at det foretas en begrepsavklaring. Dette ser vi som en viktig
prosess for at bade skoleledelsen og laererne snakker samme sprak. Vi kan tolke uttalelsene til
at respondentene blander ferdigheter og kompetanser, men at de er klar over at det bade er
produksjon og informasjon ved uttalelsen om at de skal lage ting og finne ut av ting. Denne
uttalelsen mener vi viser at noen av respondentene er veldig klar over den todelte bruken av

IKT i undervisningen:

Alt dette er todelt, bade a lzere & bruke data, og lere det du holder pa med. Hente ut
kunnskap (...)Da er mdlet a lcere det faglige innholdet, men ogsd d bruke verktgyet

som det er.

Noen av vare respondenter hadde endel kunnskap og var mest opptatt av at elevene skulle
leere & bruke data, mens vi oppfattet at andre igjen hadde et videre perspektiv pa
kompetansebegrepet. Dette samstemmer med Monitor 2013 som viser til at det er stor
spredning blant leererne nar det gjelder digital kompetanse, noe som kommer fram bade via
uttalelser fra leererne og ved kartlegginger. Funn som kommer fram i SMIL-studien viser ogsa
at det er stort behov for digital kompetanseheving blant lzererne.

Alle vare respondenter var godt kjent med begrepet IKT som grunnleggende ferdighet og
hadde en positiv holdning til nytten av denne ferdigheten.

Viktigheten som grunnleggende ferdighet. Jeg tenker det er viktig for alle mennesker

som vokser opp i dag a ha digital ferdighet, for du kommer ikke utenom det.

Nar det gjaldt digitalt verktgy som begrep mente respondentene at det hadde sammenheng
med & jobbe pa datamaskinen, gjerne med oppgaver som ofte var knyttet til laereverkene i
fagene. Et av kompetansemalene i fagplanen sa at de skulle lage sammensatte tekster. For & na
dette malet hadde de skrevet avskrift, jobbet med skrivetrening og skrevet fakta setninger.
Elevene hadde laget dikt som de skrev inn pa datamaskin, for sa a skrive ut og pynte rundt.
Det ser ut til at begrepet sammensatt tekst ikke ble satt i sammenheng med den unike

muligheten de hadde her til at elevene kunne sette inn digitale bilder eller lagt lyd til diktet
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sitt. Samtidig var leererne klar over hva som sto i planene, og hva begrepet sammensatt tekst

sto for.

Det stdr jo i planene(...)l samfunnsfag sto det om kilder (...)sammensatte tekster. Det
sto vel til og med noe om lydfiler(...) De ville helst at vi skulle kombinere det. Lyd,
tekst og bilde.

Respondentene vare uttrykte at det a legge lydfiler til en tekst var de ikke sikre pa, og dette
hadde de ikke kunnskap om heller. Vi har her antagelser om at arbeidsmetodene som har veert
brukt med godt resultat henger igjen, og at mulighetene for nye metoder ikke oppdages og
heller ikke er reflektert over organisasjonsmessig. Som tidligere nevnt kreves det refleksjoner
0g pedagogiske samtaler om hva elevenes leeringsinnhold skal veere. Her mener vi en utvidet
digital kompetanse kommer inn i bildet. Det & inneha god nok teknologisk pedagogisk
kompetanse inneholder en kompleksitet noe TPACK modellen til Mishra & Koehler (2006)
viser. Modellen svarer ikke pa alt, men den viser et bilde av hvor sammensatt en slik
kompetanse kan vaere. Det er en ideell modell, og teori og praksis mener vi i denne digitale
sammenhengen fort kan bli to forskjellige ting hvis ikke skoleledelsen er bevisst
kompleksiteten i innfagring av digitale hjelpemidler inn i en tradisjonsrik skole med

fungerende pedagogiske metoder.

Vi tolker ut fra hva respondentene har fortalt, at de for sa vidt innehar bade fagkompetanse,
digital kompetanse og pedagogisk kompetanse. Vi tror ogsa at den fagdidaktiske og den
digitale fagkompetansen er godt ivaretatt hvis vi tenker pa respondentene som et team.
Utfordringen vi ser baserer seg pa den didaktiske digitale kompetansen som oppstar i
skjeeringspunktet mellom digital og pedagogisk kompetanse. Ut fra intervjuet oppfatter vi at
arbeidsmetodene som blir planlagt og brukt, ikke gir nok utfordringer i forhold til den raske
teknologiske utviklingen. Det digitale er innfart i arbeidsmetoder som er godt etablert i skolen
og praksis endrer seg ikke nevneverdig. Det kan virke som om de nye digitale mulighetene

verken sees eller utnyttes.

Vi har en oppfatning om at det vi mener er det viktigste sammensatte elementet i modellen —
fagdidaktisk digital kompetanse — bli vanskelig a tilegne seg uten a endre arbeidsmetoder. For
a lede lererne inn i denne kompleksiteten, bar ogsa ledelsen ha god kjennskap til denne
sammensatte kompetansen og inneha nok fagkompetanse til a gi sine lerere god
organisatorisk statte. Slik sett kan TPACK — modellen vere en stotte for bade skoleledelse og

leerere i en refleksjon over egen kunnskap, og klargjare hvilke utfordringer organisasjonen
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star ovenfor nar ny teknologi innfares (Gieever et al., 2014; Nilsen, 2010). I den raske
utviklingen kan det vere vanskelig nok og bortimot umulig for enhver skoleledelse og leerer &
holde seg helt oppdatert. Det er da den profesjonelle digitale kapitalen kan veere en styrke for
organisasjonen ved at humankapitalen er godt opparbeidet, og sosialkapitalen kan bidra til at

leererne kan samarbeide om de digitale fagdidaktiske utfordringene (Hargreaves et al., 2014).

4.2.1 Oppsummering av forskningsspgrsmal 2

Sparsmalet om hvordan skoleledelsen kan bidra til utvikling av profesjonsfaglig digital
kompetanse hos leererne, ble belyst fra laerernes side. Det var ikke noe overraskende funn at
de ga tydelig uttrykk for at de gnsket mer statte hos ledelsen for & videreutvikle sin egen
digitale kompetanse. Respondentene uttrykte at de var positive til bruken av IKT og at de
brukte nettsider og var kjent med det faglige innholdet som fantes i de ulike fagene pa det
aktuelle elevnivaet. Samtidig uttrykte de usikkerhet ovenfor nye program og at noe bruk av
IKT kom til litt tilfeldig ved at noen fant noe som var bra, og de andre tok over denne ideen.
Et annet funn var at de hadde en veldig god samarbeids- og delingskultur, pa tross av
manglende og varierende kompetanse. De stgttet seqg til hverandre, og vi ble positivt
overrasket over hvor tett de samarbeidet og hjalp hverandre. Samtidig fant vi ut at det kunne
virke som om det var noen i gruppa som tok seg av det digitale ansvaret, og at det da kan fare
til at de andre oppfattet sin kompetanse som tilstrekkelig. Vi fant ogsa ut at respondentene var
usikre pa betydningen av de ulike digitale fagbegrepene, og at dette ma klargjeres i starten pa
et eventuelt utviklingsarbeid slik at alle kan starte med et felles stasted. Som gruppe gnsket
respondentene a leere mer, og vi tolker det slik at en profesjonell kapital,
organisasjonsutvikling og en individuell utvikling sett i sammenheng med en kollektiv

utvikling vil kunne gjare hverdagen lettere for leererne.
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4.3 Hvilken betydning har leererens digitale kompetanse og holdninger for
leeringsfremmende bruk av IKT i undervisningen?

Pa direkte spgrsmal om den digitale kompetansen hadde betydning for deres planlegging og
gjennomfgring av undervisning, uttrykte respondentene klart at egen digital kompetanse
hadde en direkte pavirkning pa egen undervisning.

Ja, for du bruker jo det du mestrer(...)Det du ma bruke tid for d sette deg inn i, det blir
prioritert bort, i hvert fall i de situasjonene hvor du har sa mange andre ting a ta tak i.

Og da blir det en sdnn minuspost.

Respondentene var &rlige pa hva de kunne og hva de var usikre pa. | tillegg kom det fram at
de virkelig sto pa for & forberede seg, ogsa nar det gjaldt digitale ting de ikke kunne fra fer. |
Kunst og Handverksfaget ble det foreslatt et dataprogram i fagplanene som ingen pa teamet
hadde kunnskap om eller hadde pravd. En av respondentene ville undersgke dette programmet

og brukte tid til & sette seg inn i det pa egen hand.

Det var bare komplisert. Det er jo fordi jeg ikke har lcert det.(...)Da folte jeg at jed
ikke hadde kompetanse i et program som var nevnt i periodeplanen. (...)Jeg satt der

og fiklet og provde.(...)Det var helt umulig d forstd.

Den ene respondenten prgvde individuelt & sette seg inn i programmet, og det ble en del
prgving og feiling. Hun opplevde at hun ikke fikk det til, og nar det ble for avansert gav hun
opp. Teamet valgte et annet lignende program med litt enklere funksjoner som de kunne fra
far. De begrunnet det med manglende tid til & sette seg inn i nye ting, og manglende digital
kompetanse i forhold til dette programmet. Dette samsvarer med funn i Monitor 2013 hvor det
kommer frem at leererne viser til at praving og feiling er den faktoren som har hatt starst
innvirkning pa egenutvikling av digital kompetanse. | dette tilfellet ble det ingen
egenutvikling og dermed heller ingen fellesutvikling. Respondentene ga uttrykk for at det ofte
ble prgving og feiling, og at det i noen tilfeller farte til lering, spesielt nar de samarbeidet. |
falge Hargreaves & Fullan (2014) ma humankapital, sosial kapital og humankapital utvikles
hos individet og hos kollegaene far en profesjonell kapital kan fungere optimalt i en
organisasjon. lgjen ser vi at en profesjonell kapital med digital kompetanse kunne veert en
statte for dem, og det var tilbakevendende i fokusgruppeintervjuet hvor viktig de betraktet det

kollektive samarbeidet (Hargreaves et al., 2014).
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| prosessen med praving og feiling kom det fram at de ikke hadde spurt noen andre om hjelp,
men lgste det med & gjare noe de kunne fra far. En liten justering til et annet program og ting
fungerte.

Hele tiden kommer det nye ting. Jeg kan ikke si jeg har kompetanse i alle de tingene.

(...) Det er ingen som kan alt.

Dette mener vi er en type enkelkretslaring pa individniva eller teamniva. I noen tilfeller kan
enkeltkretslaering fungere, men hvis det er et kompetansemal som ikke blir nadd pa grunn av
at leererne ikke har nok kompetanse til oppleringen, er det behov for en dobbelkretsleering
(Irgens, 2007). Igjen kommer skoleledelsens ansvar inn i bildet for & bygge opp en
organisasjon kan fungere i den raske teknologiske utviklingen. | femtrinnsmodellen til Irgens
(2007) vises det til at hvert individ har et ansvar for innlaring av kunnskap. Men samtidig ma
organisasjonen veere i stand til & endre sine handlingsteorier og kunne mgte de utfordringene

som dukker opp nar det gjelder a fare laererne fram til profesjonsfaglig digital kompetanse.

Selv om leererne var klar over sine styrker og utfordringer, mente gruppa generelt at de satt
inne med det de trengte av digital kompetanse for & undervise pa 1. — 7. trinn.

Vi er jo pa et sa lavt nivd, tenker jeg, at for oss er ikke de noen utfordring(...) Og jeg

har vaert mye fra 5. — 7. og da er det ikke s& mye problemer der heller.

Samtidig kom det fram at det var ting de ikke mestret, og at de gnsket mere tid og mer
kompetanseheving. Ved spgrsmalet om de hadde observert hverandre eller byttet timer, ut fra
sin digitale kompetanse, kom det fram at det hadde de ikke gjort. Igjen kom det fram at de
egentlig lente seg pa noen fa i teamet som tok pa seg litt ekstra digital jobb. Disse til dels
motstridende uttalelsene samstemmer med datamaterialet som kommer frem i rapporten fra
Senteret for IKT i utdanningen med tittelen «Profesjonsfaglig digital kompetanse og
erfaringer med IKT i leererutdanningen» (2014). Selv om det er nyutdannede leerere som
uttaler seg, har alle lzerere den samme malsettingen uansett erfaringsbakgrunn. Malet er &
utruste sine elever med nok digital kompetanse inn i et liv og inn i en verden som blir mer og
mer digitalisert. | denne rapporten mener nyutdannede laerere at de ikke har fatt god nok
oppleering, samtidig som de mener de klarer seg bra digitalt sett. Det kommer frem at 74 % av
de nyutdannede mener de kan fglge malene i opplaringen, men samtidig gnsker 79 %
kompetanseheving og videreutvikling. Dette stemmer pafallende med vare respondenters
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uttalelser som uttrykker at de har nok digital kompetanse, samtidig gir de uttrykk for at de

trenger kompetanseheving.

Vi oppfatter det som interessant at dette sammenfaller med funnene som kom fram i Fafo-
rapporten (2015) som handler om generell digital kompetanse i arbeidslivet. | undersgkelsen
kom det fram at 80 % av informantene mente de hadde hgye ferdigheter, samtidig som de
gnsket kompetanseheving. Kun 10 % av de som jobbet med undervisning, mente de hadde
haye ferdigheter, og 25 % innenfor undervisning mener de mangler digital kompetanse. Disse
undersgkelsene sammen med uttalelsene fra respondentene, mener vi viser at mange leerere er
usikre i forhold til egen kompetanse uansett om de er nyutdannede eller har lang erfaring i
leereryrket. Det kan se ut som de innehar generell kompetanse, men at de mangler den
profesjonsfaglige digitale kompetansen som er viktig for at leererne skal kunne utvikle egen
profesjon og bruke IKT pa en slik mate at det blir lzeringsfremmende for elevene (Aspgy &
K., 2015).

Leererne virket utrygge ogsa i forhold til planlegging og gjennomfgring av undervisningen. En

av respondentene satte ord pa det ved 4 si:

Syns kanskje utfordringen noen ganger ligger i a forklare det enkelt og godt nok for

ungene.

Samtidig ga de uttrykk for at de var bevisst sin didaktiske rolle, og var klar over at de matte

planlegge IKT pa lik linje med andre didaktiske temaer.

Da veit du om det pa forhand. Da har du tid #il d forberede deg(...)du blir nadt til d
kikke pa det pa forhand.

Nar laerere ikke er trygge pa sin egen profesjonsfaglige digitale kompetanse, kan det fort
oppsta usikkerhet som igjen gjar at den didaktiske planleggingen blir en utfordring. Igjen
kommer viktigheten av teknologisk pedagogisk fagkunnskap (TPACK) inn i bildet. |
utgangspunktet opplevde vi at respondentene mente de var trygge pa den didaktiske digitale
planleggingen, men i lgpet av intervjuet kom de med til dels motstridene uttalelser. Disse
uttalelsene mener vi viste at de var utrygge i flere digitale sammenhenger. Erstad (2005) viser
til at leererne ma utfordres pa sin egne faglige rolle og veare trygg i bruken av digitale medier.
Lererrollen endres, elevene skal produsere mer og valg av metoder ma derfor tilpasses.

Skolen befinner seg i et spenningsfelt mellom tradisjon og fornyelse.
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«Skolen skal ivareta en kulturarv og opparbeide kunnskap som innebarer stabilitet og fokus

pa det vi gnsker & formidle videre til neste generasjon» (Erstad, 2005:207).

Som skoleledelse blir det viktig a utfare en form for ledelse som kan gjere at leererne etter
hvert opplever trygghet i digital sammenheng. Nilsen (2010) stetter seg til i Berg (2008) nar
han har laget en modell for skoleledelse. Her mener vi at den operative ledelsen kan bidra til
at leererne kan utvikle digital trygghet. Skoleledelsen kan motivere lererne ved a gi ros,
veiledning og statte til & gke sin digitale kunnskap, i tillegg til a legge til rette for
kompetanseheving gjennom opplering og refleksjoner (Nilsen, 2010).

Et av vare spgrsmal i intervjuguiden gikk pa hvorvidt lererne kjente til nettsteder som de
kunne bruke i undervisningen i arbeidet med digital demmekraft. Her ble respondentene
usikre og matte memorere seg bakover i tid. Etter hvert og etter litt refleksjon kom de pa et

nettsted de hadde brukt for noen &r siden.

Du bestemmer eller noe sant ket det(...)Det er for flere dr siden (...) 4-5 ar siden vi
brukte det (...)

Vi oppfattet ut fra hva respondentene sa at dette nettstedet hadde de ikke vaert innom siden
den gang. Temaet digital demmekraft er et kompetansemal i flere fag fra 1. til 7. trinn.
Respondentene forklarte at de hadde tatt opp temaet, men at de matte lete selv for a finne
nettsteder og undervisningsopplegg i baker eller internett. Dette mener vi er nok et eksempel
pa at forventninger og strategiplaner ikke har blitt formidlet godt nok fra skoleledelsens side.
Selv om alt er klart pa systemniva, blir det formidlet slik at leererne far frie tayler til &
gjennomfgre det slik de vil eller slik de makter ut fra sin kompetanse. Hvordan leererne
underviser i digital demmekraft blir mer tilfeldige fra laerer til leerer, og fra trinn til trinn, og
de har ikke fatt noe styrende fra skoleledelsen. Hvis det skal vere et innovativt arbeid med
IKT, ma forventningene til laererne veere klar. Ansvaret ligger pa systemniva og
styringsdokumentene viser klart at skolen skal veere en leerende organisasjon (Erstad, 2005).
| fokusgruppeintervjuet kom det flere ganger fram at respondentene jobbet godt som team og
brukte hverandre nar de selv manglet kompetanse som for eksempel ved uttalelser som

tidligere nevnt:

For vi er jo en ressurs for hverandre (...)Vi kan pa en mdte fa de som er gode pd noe,

til & vise de som ikke er gode pa noe.
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De uttalte at relasjonene og gjensidig pavirkning fungerte, og ga de et godt laeringsfellesskap.
Men som tidligere nevnt, kan det a satse pa fellesskapet bli et hinder for egenutvikling. I en
leerende organisasjon har ogsa enkeltindividet et ansvar. | fglge Graterud & Nilsen (2001)
hevder Senge (1991) at personlig mestring er en prosess mot en visjon, og at spenningen
mellom visjon og virkelighet kan bli kreativ og nyttig for enkeltindividet. Med en digital
visjon kan det fort oppsta krysspress mellom krav og manglende kompetanse bade hos
skoleledelse og lzrere. | denne sammenheng kan det oppsta frustrasjon og motstand, spesielt
hvis nye ting skal lzeres og arbeidsmetoder endres. Det teamet sammen leerer og reflekterer
over, kan knytte det sammen pa vei mot nye felles mal. For at teori og praksis her skal henge
sammen, mener vi at det ikke er nok med det enkeltindividet og teamene har av kunnskap.
Hele organisasjonen bar ha en felles visjon, fokus og refleksjon som sammen i et

sosiokulturelt felleskap kan fare til lzering eller endring (Grgterud & Nilsen, 2001).

Respondentene gnsket at skoleledelsen var mer synlig i utviklingen av digital kompetanse. De

kom med falgende uttalelse:
Vi ma lete selv(...)Vi kunne fatt ei liste over det fra ledelsen for eksempel.

Dette ble sagt i sammenheng med & finne gode nettsider til bruk i undervisningen. Dette ble
sagt i en munter tone, men ved videre utdyping var det tydelig at respondentene savnet og
gnsket en mer digital synlig ledelse. Visjonene i programmet for digital kompetanse ser ikke
ut til & ha blitt en organisatorisk styrke, med tanke pa at vi na er kommet til ar 2016.
Planlegging og undervisning blir pavirket av leerernes egen kompetanse. | mange tilfeller kan
det at denne planleggingen blir gjennomarbeidet i et sosiokulturelt samspill fare til at det blir
leeringsfremmende bruk av IKT i undervisningen. Det er mange dyktige pedagoger og som
team kan de klare a utarbeide gode didaktiske undervisningsopplegg hvor teknologi blir brukt.
Men i en organisasjon som blir styrt av krav utenfra, mener vi at denne opplaringen ma vere

mer strukturert og systemorientert fra ledelsens side.

Skoleledelsen har et ansvar for a bidra til at alle elevene far like muligheter til & oppna de
digitale kompetansemalene i fagene uavhengig av leerernes kompetanse. Nye muligheter og
utfordringer knyttes opp mot vare erfaringer, og dette spenningsfeltet er det spesielt viktig at
skoleledelsen er oppmerksom pa. Skolen i Norge har en lang tradisjon bak seg, og det er ikke
like lett & integrere sapass omfattende omveltninger som teknologi inn i et etablert
skolesystem. Den profesjonelle kapital kan vere en ressurs i fglge Hargreaves & Fullan
(2014). Nar man bygger opp en slik beholdning eller kapital i forhold til digital profesjon, kan

68



de vaere en utfordring nar ting endrer seg sa raskt. Men det er viktig at fokuset hele tiden er
mot at leererne skal veere oppdaterte og ha en praksis som er oppdatert. Leering i fellesskap blir
viktig og beslutningsdelen gjar at de kan fa en demmekraft som er basert pa erfaringer,
praksis og refleksjoner. Refleksjon over handling gjgr at man blir bedre pa a reflektere mens
man handler. Ut fra vart stasted vil vi si at respondentene med god ledelse vil utvikle seg til

trygge profesjonelle samarbeidende lerere (Hargreaves et al., 2014).

Holdningene til respondentene oppfattet vi dithen at de virkelig har et gnske om a bruke IKT
slik at det blir leeringsfremmende for elevene. Denne uttalelsen kom fra en av respondentene

som vi oppfattet som digital kompetent:

Da er vi jo pa en mate midt i kjernen pa det vi syns, det er i hvert fall det jeg syns gjar

undervisningen mer spennende, mangfoldig og variert pa grunn av data.

De er positive og ser mulighetene for en endret undervisningspraksis som kan veere
leeringsfremmende for elevene. Mulighetene er til stede, og leererne oppfatter hverdagen sin
som mer spennende selv om det er utfordringer bade teknologisk, pedagogisk og
sosiokulturelt. VVare respondenter hadde i snitt 25 ars erfaring i skoleverket og er vokst opp i
en langt mindre digital verden enn elevene. De har tilegnet seg kunnskap i voksen alder, og
det blir en ulik grad av kompetanse nar disse to ulike oppvekstkulturene skal integreres i
samhandling mellom pedagogikk og teknologi. For skoleledelsen kan denne integreringen

kreve ulike ledelsesferdigheter.

Vi mener at de tre ledelsesferdighetene som Robinson (2014) viser til er sentrale ferdigheter i
en slik prosess. Den ene ferdigheten handler om a lgse komplekse problemer og ha kunnskap
hvordan disse problemene kan lgses. En annen ferdighet som Robinson nevner er & bygge
relasjoner gjennom tillit. Begge disse ferdighetene blir det viktig at skoleledelsen innehar i var
teknologiske tidsalder. I tillegg er det behov for ferdigheten til & anvende kunnskap om den
digitale utviklingen og ta gode beslutninger. Vi lever i en digital tid, som i tillegg til
muligheter gir utfordringer. Ved at skoleledelsen har gode relasjoner og har tillit basert pa
respekt, omsorg, kompetanse og integritet, kan utfordringer lettere bli vendt til muligheter
(Robinson et al., 2014).

Respondenter hadde flere uttalelser som viste at de hadde en positiv innstilling til IKT, og
virket klare for & bli ledet inn i mulighetenes dataverden av en god skoleledelse som har klare

tanker om kvalitetens betydning for undervisningen.
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Det kan tilfare alle fag en ekstra dimensjon for det er sa enormt med materiale vi kan

hente fra. Verden inn i klasserommet!

Utvalget av respondenter mener vi er en miniatyr av organisasjonen, og at de utgjar en
populasjon som finnes i de fleste skoler. Ansvarlige leerere som er vant til og har god erfaring
i & begrunne sine valg og motivere elevene sine. Samtidig som de har forventninger til
skoleledelsen. Styringsdokumentene har ogsa klare forventninger til skoleledelsen. Med
rektor i spissen skal skoleledelsen kunne mgte nye utfordringer i samfunnet, ha nok
pedagogisk kompetanse til & handtere interessekonflikter og kunne kommunisere bade internt
og eksternt (Utdanningsdirektoratet, 2003-2004, 2007-2008).

| en rask teknologisk utvikling endres ogsa kravet til skoleledelsen. Pa samme mate som
leererne, ma de kanskje endre sine ledelsesmetoder noe som innbefatter enda mer kunnskap
om laerernes praksis og mer kunnskap om elevenes laering og leeringsmiljg. De ma sarge for at
de har en organisasjon som er i bevegelse, og som malrettet utvikler medarbeidere som kan
lede seg selv (Nilsen, 2010). Med den innstillingen og de holdningene vare informanter
formidlet, tror vi at denne skoleledelsen har et godt utgangspunkt for & utvikle en laerende
organisasjon som beveger seg i takt med den teknologiske utviklingen sa godt som det lar seg

gjere.

4.3.1. Oppsummering av forskningsspgrsmal 3

Ut fra dette forskningsspgrsmalet gnsket vi a fa svar pa hvordan leererne planla og
gjennomfgrte undervisning sett ut fra sin egen digitale kompetanse. Samtidig ville vi belyse
hvordan leerernes holdninger kan prege bade hva de planlegger og hvordan de underviser i
digital sammenheng. Flere av vare funn viser tydelig av uttalelsene til respondentene at
kompetansen til leererne spiller inn pa planleggingen og gjennomfaringen av undervisningen.
Lererne er klare pa at de bruker det de mestrer, samtidig som de er tydelige pa at arbeid med
digitale virkemidler krever forberedelse. Noen ganger viser det seg at de ikke har tid eller
kompetanse til & sette seg inn i nye programmer. Da finner de et alternativ som de mener er

godt nok. | denne delen kommer ogsa motstridende uttalelser frem.

Respondentene gir uttrykk for at de har nok digital kompetanse innenfor den aldersgruppa de
underviser, men samtidig kommer det fram at det er programmer de er usikre pa og at det kan
veere en utfordring a formidle kunnskap til elevene som de har nytte av. Nok en gang kommer
det frem at skoleledelsen ikke har formidlet godt nok visjoner og forventninger fram mot a bli

en leerende organisasjon. Respondentene etterlyser synligheten og statten fra ledelsen. De har
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gode holdninger, ser mulighetene og har refleksjoner over hvordan en implementering av en
digital verden kan gjennomfares. | tillegg virker de som gruppe klare til & bli ledet av en
skoleledelse som ser teknologiens og dataverdens muligheter.
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4.4 Hvordan kan skoleledelsen i samarbeid med laererne videreutvikle elevenes
digitale hverdagskompetanse i laeringsprosessen?

Vi oppfatter at respondentene er kompetente til & se hvilke hverdagskompetanser elevene har.

De beskriver elevene som uredde og at de raskt laerer seg nye ting.

De er veldig uredde nar de kommer pa data. Det er bare a prgve liksom. De er ganske
raske til d klikke seg rundt(...) de fleste er ganske bevandret(...) De tar lett pa nye
ting. Det er ikke mye forklaring som skal til far de sier: A, ja!

Disse ferdighetene anser respondentene som nyttig i skolearbeidet. Eleven pragver seg fram og
kan felge instruksjoner. Enkelte andre ferdigheter elevene har erfaring med fra andre arenaer
enn skole, gir respondentene uttrykk for at kan veere en utfordring i undervisningen. Sitatet

nedenfor viser dette:

Hvis spill er kjedelig, sd krysser de det ut(...)Det har de erfaring med, at sann er det
data er. Det finnes sa mye annet, at jeg gidder ikke sitte med det kjedelige her.

Vi tolker dette slik at respondentene opplever elevene som lite utholdende nar de jobber
digitalt pa skolen. Det kan se ut til at elevene er raske med a bytte aktivitet, hvis det kommer
utfordringer. Respondentenes uttalelser viser at bruk av digitale teknologier pa fritiden ofte er
relatert til lystbetonte og motiverende aktiviteter. Disse aktivitetene beerer preg av umiddelbar
respons og raske skifter. Dette mener vi illustrerer at elevenes digitale hverdagskompetanse
ikke ukritisk kan importeres inn i skolekonteksten. Utvikling av strategier som bidrar til bruk
av teknologiske verktgy pa en hensiktsmessig og pedagogisk mate, mener vi a se vil vare et

viktig fokus for leererne.

Respondentenes uttalelser ser ut til & veere sammenfallende med funn i Monitor 2013. Der
vises det til at bruken av IKT i fritiden hovedsakelig dreier seg om sosiale og kulturelle
aktiviteter pa nettbrett og datamaskin. Denne undersgkelsen er gjort blant eldre elever enn de
vare respondenter jobber med, men vi mener a se en Kklar likhet i funn som dreier seg om bruk

av IKT pa fritiden.

Respondentene viser til at elevene hovedsakelig bruker digitale teknologier til a spille spill pa

i fritiden.
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Spille spill!(...)De kan spille spill og finne kanskje noen bilder(...) (...)Det utrolig
mange som spiller pd nett og chatter. (...) Sd sitter de der og spiller de samme

spillene, kommenterer og er sosiale.

Vi oppfatter at respondentene ikke umiddelbart ser pa dette som en fordel. De stiller seg
uforstaende til nytten av dette. Respondentenes opplevelse av bruken av IKT pa fritiden ser ut
til & stemme med funn i ICILS 2013. Denne rapporten sier noe om hvor ofte elevene benytter
datamaskin hjemme og hva slags fritidsaktivitet den benyttes i. Hovedsakelig viser rapporten
at den digitale bruken pa fritiden ofte dreier seg om underholdning (hare pa musikk, se pa
film og spille spill). I ICILS 2013 er det ogsa hagye skar pa bruk av internett, men i den
undersgkelsen er det relatert til skolearbeid (Ottestad et al., 2014).

En annen ferdighet respondentene hevder at de fleste elevene er kompetente til er a navigere.

De navigerer og ordner og det virker som de fleste da har veldig god trening pa data

fra for. (...) Syns jo etter hvert de har blitt veldig trygge pa a navigere, finne fram til
hvor dem skal. (...) At dem pad en mdte begynner d bli trygge pd d finne veien dit dem
skal.

Respondentene beskriver her en kompetanse elevene synes a ha erfaring med fra andre
kontekster enn skolen. Denne ferdigheten kan lett omsettes til skolekonteksten og
respondentene sa meget positivt pa at elevene var relativt trygge pa a navigere. Dette gjaldt

bade det a finne fram pa maskinen, i tekstbehandlingsprogram og pa internett.

Det er vel en fordel — at det er et verktoy de har mye erfaring med(...)sa da gdr det jo

raskere d lcere nye ting(...) De vet det er bare a prove.
Videre fremhever respondentene at en del av elevene bruker YouTube mye pa fritiden.

YouTube er de god pa. Veldig gode pa YouTube.(...) De tar opp mens dem spiller og
kommenterer da pa spillene ogsa legger de det ut pa YouTube-kanalen sin. (...) Det er
jo noen elever i klassen min som har begynt a lage filmer. De har sin egen kanal pa

YouTube og lager filmer der.

Respondentene gir uttrykk for at de er imponert over elevenes ferdigheter og viser til at dette

er avansert for aldersgruppa.
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Flere av uttalelsene ovenfor mener vi viser at respondentene har god oversikt over elevenes
bruk av IKT pa fritiden og at de er positive til a videreutvikle hverdagskompetansen i det
pedagogiske arbeidet. Selv om respondentene viser en positiv vilje til bruk av elevenes
hverdagskompetanse i undervisningen, oppfatter vi en usikkerhet nar det gjelder bruk av
teknologien. YouTube var et av de mediene respondentene var skeptisk til og de hadde
bekymringer rundt elevenes demmekraft nar det gjaldt publisering. Denne bekymringen forte
til kontakt med hjemmene.

Sa jeg har veert litt opptatt av & snakke med foreldrene om det. Sa de falger med pa

hva som skjer (...) nar dem sender ting til hverandre, ikke sant.

Det kan se ut til at respondentene er mer usikre pa bruk av teknologiske medier og verktagy de
selv har mindre kompetanse pa. Her ser vi en utfordring i det & kunne trekke inn elevenes
erfaring fra andre kontekster enn skolen. Vi oppfatter at publikasjon av lyd og bilde ses pa
med stor skepsis. Det er naturligvis viktig med refleksjon rundt publikasjoner pa internett,
men samtidig ser vi at dette kan veere et hinder i a bruke denne kompetansen en del av elevene
innehar. Vi anser respondentenes bekymring rundt tema som starten pa en refleksjon og
bevisstgjgring om digitale demmekraft og opplever at de er reflekterte rundt sin egen
manglende innsikt og kompetanse. Skoleledelsen har her en mulighet til & stimulere til en
dypere endring gjennom larernes refleksjon, ved a legge til rette for dobbelkretslaring der
leerene analyserer arsaken til at denne hverdagskompetanen i liten grad nyttiggjeres i
undervisningen. | fglge Irgens (2007) vil refleksjon rundt individuelle erfaringer og

handlingsteorier bidra til a bringe individene og organisasjonen videre (Irgens, 2007).

| forbindelse med a nyttiggjare seg av elevenes hverdagskompetanse statter vi oss til Erstad
(2005) som hevder at: “Det sentrale md veere a bruke elevenes erfaringsgrunnlag som
ressurs, men samtidig ha et kritisk perspektiv som kan skape gkt erkjennelse, innsikt og
refleksjon hos eleven i deres forhold til IKT” (Erstad, 2005:227). Dette er en ressurs som ikke
umiddelbart kan overfares. Elevene trenger opplaering og veiledning av lererne, slik at de
utvikler gkt erkjennelse, innsikt og refleksjon, slik Erstad viser til.

Bjorgen (2013) hevder at de digitale praksisene elevene har erfaringer med bar brukes i
skolen, slik at det blir en kobling mellom hverdagskompetanse og skolepraksis. Videre sier
hun at det kan oppsta spenninger der elevene ikke opplever a fa utnytte erfaringer fra de
ressurser de kjenner fra fritiden i klasserommet. «<Om erfaringen kobles, vil det apne for at

elevene kan identifisere seg med skolepraksiser og greie a utnytte disse» (Bjgrgen &
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Universitetet i Oslo Det utdanningsvitenskapelige, 2014:73). Hun poengterer viktigheten av at
elevene far hjelp fra lereren til & koble erfaringer. Spgrsmalet i denne sammenheng blir da om
leererne har tilstrekkelig kompetanse til & se disse koblingene.

For & kunne fa et malrettet arbeid med implementering av IKT i undervisningen, der relevant
hverdagskompetanser er innbefattet, anser vi det som sentralt at det gis mulighet til faglig
utvikling av digital kompetanse. | tillegg til kompetanseheving, mener vi a se viktigheten av
metodevalg. Erstad hevder at elevene i stadig sekende grad ma forventes a vere produsenter.
Dette krever ogsa en endring av leererrollen. Learerne blir i starre grad veiledere og

skoleledelsen har dermed ansvaret for at denne kompetansen utvikles blant leererne.

Vi mener a se en forbindelses gjennom hele organisasjonen fra skoleledelse og til elevene for
a kunne sikre leeringsfremmende bruk av IKT. Dette gjelder ogsa nyttegjering av elevenes

hverdagskompetanse.

Uttalelser fra respondentene tyder det pa at undervisningsformene som benyttes ikke legger til

rette for at elevene skal veere produsenter.

Jeg tenker at det er jo den elektroniske tavla, altsa.. Jeg hadde ikke brukt den hvis jeg
hele tida var avhengig av at ungene skulle sittet med hver sin maskin. Sa den

elektroniske tavla er et samlingspunkt — et fokuspunkt.

Med tanke pa at den elektroniske tavla omtales som «samlingspunkt» og «fokuspunkt», mener
vi det illustrerer en form for tradisjonell undervisning. Fokuset er flyttet fra leereren som
formidler til den elektroniske tavla. Teknologi i form av elektronisk tavle benyttes av lereren,
men elevene er i hovedsak passive konsumenter og ikke aktive digitale produsenter. Dette kan
etter var mening ikke betegnes som endring av metode for a gke elevenes bruk av digitale

teknologier i undervisningen.

Viktigheten av problemlgsning og elevprodusering i bruk av IKT er et team som blir bergrt i
Meld. St. nr. 28, 2016 - Fag — Fordypning — Forstaelse. Det hevdes ogsa at eleven skal vaere
mer enn bare brukere av IKT. | forbindelse med metodevalg og ulike former for undervisning
anser vi ogsa Erstad (2005) som sentral. Han hevder at elevene stadig i sterre grad forventes a
veere produsenter og at bade elev- og lererrollen dermed vil endres. Videre poengterer han at
elever i starre grad blir kunnskapsprodusenter og at elevenes digitale hverdagskompetanse og
erfaringsbakgrunn overfares til lzeringsarbeidet. Han fremhever ogsa viktigheten av at leererne

utfordres pa egen faglig rolle og blir trygge i bruken av digitale medier (Erstad, 2005).

75



Ved mangel pa faglig utvikling for leererne kan dette fa konsekvenser for leerernes syn pa
elevenes digitale kompetanse. Det kan se ut til at enkelte av respondentene har en forventning
om at en del av de digitale ferdighetene skal laeres hjemme.

Det er min erfaring at de ikke har leert seg tekstbehandling og sanne ting.

Etter vart syn viser dette at respondentenes innsikt i og kunnskap om kompetansemal IKT-
plan ikke er tilstrekkelig. Er det da realistisk at leererne skal kunne nyttiggjere seg av elevenes
hverdagskompetanse i leeringsprosessen? Hvis leererne ikke har realistiske forventinger til hva

elevene har av forkunnskap, kan laeringsprosessen bli utfordrende og lite malrettet.

Det & kunne omsette elevenes digitale hverdagskompetanse til leeringskontekster, krever bade
digital og pedagogisk kompetanse, i tillegg til faglig kompetanse. Men gjennom analyse av
intervjuet, ser vi ogsa viktigheten av praksisfellesskap der leererne hjelper hverandre i

utvikling av kompetanser.

Respondentene hevder selv de har mer utbytte av korte sekvenser med faglig informasjon om
ulike programmer, for deretter & kunne utforske det i felleskap pa team. Vi mener her a se at
humankapitalen hos den enkelte larer forsterkes av sosialkapital i form av samarbeid,
diskusjon og refleksjon pa teamet. Dette er i trad med Hargreaves & Fullans beskrivelse av
disse to typene kapital som sammen med beslutningskapital gir grunnlaget for profesjonell
kapital. Kombinasjonen av disse 3 typene kapital er avgjgrende for & kunne forandre
lererprofesjonen til en positiv energi i fellesskapet og for & heve prestasjonsnivaet hos laererne
(Hargreaves et al., 2014). SMIL-studien (2013) viser ogsa til at kollegabasert veiledning har
stor betydning. Studien viser at leererne leerer av hverandre i skolehverdagen, men at slik

opplaring blir tilfeldig og forbeholdt de fa (Krumsvik et al., 2013).

En del av uttalelsene baerer preg av at noen av respondentene mener er at skolearbeid ma

gjeres pa datamaskin og at nettbrett i liten grad kan brukes til skolearbeid.

En annen ting som jeg er veldig vanlig i min klasse er at det er veldig mye nettbrett.
(...) Ogsd ndr jeg sier at jammen dere ma ga pa datamaskin for a gjare lekser og

sann.

Respondentene gir her uttrykk for at opplysninger om hvilke program som fungerer pa
nettbrett bygger pa informasjon fra elevene og manglende erfaring og kunnskap. De har i liten

grad kunnskap om dette fra egen erfaring.
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Videre kommer det frem at respondentene er usikre pa hvilke oppgaver som kan
gjennomfares pa nettbrett og at opplysningene baserer seg pa tilbakemeldinger fra elevene.
De viser ogsa til at de er usikre pa hvilke teknologier som kan brukes til ulike oppgaver.

Jeg vet ikke noe om det, sa jeg vet ikke hvorfor eller hva det er, men jeg hagrer dem sier
det.

Flere av respondentene stiller seg bak dette utsagnet, men en av respondentene har tydelig
erfaring med bruk av Ipad og mener at de fleste oppgaver ogsa kan gjeres pa nettbrett. Her

illustreres forskjellene i respondentenes erfaring med digitale teknologier.

Uttalelsene fra respondentene viser at de innenfor enkelte omrader i liten grad har utfordret
egen faglig rolle i bruk av digitale medier. Ansvaret for a legge til rette for kompetanseheving
er hos skoleledelsen. Interessant & nevne her er funn fra forskningssparsmal 1 som omhandler
skoleledelsens bidrag i integrering av digitale ferdigheter i undervisningen. Der kom det fram
at respondentene mener det mangler forutsigbare rammer og struktur fra ledelsen og at avsatt
tid til opplering i IKT er meget begrenset. Dette ser ut til & ha konsekvenser for leerernes
utvikling av egen faglig rolle i bruk av digitale medier.

Respondentene er som tidligere nevnt positive til a videreutvikle sin digitale kompetanse, men
at dette stort sett skjer tilfeldig og pa team uten krav fra skoleledelsen. Selv om samtlige av
respondentene er positive til IKT kommer det fram i fokusgruppeintervjuet at den digitale
kompetansen hos respondentene er ulik. Dette vises gjennom varierende innsikt i IKT-plan,
egne erfaringer og bruk av teknologier i undervisningen. Vi mener a kunne se en tredeling
blant respondentene. Enkelte utviser en god kompetanse, andre innehar moderat kompetanse,

men den siste gruppa har begrenset digital kompetanse.

Dette ser ut til & sammenfalle med funn i rapporten fra Senter for IKT i utdanningen, som
omhandler hvordan nyutdannede larere vurderer sin profesjonsfaglige digitale kompetanse.
Der kommer det fram at det ogsa fram at utvikling eller fornying av digital kompetanse
hovedsakelig begrunnes med personlige og faglige interesser og ikke ut fra krav fra

skoleledelsen eller andre ytre faktorer (Gudmundsdottir et al., 2014).

TPACK-modellen (Nilsen, 2010) og teorien om profesjonsfaglig digital kompetanse
(Gudmundsdottir & Ottestad, 2016) er sammenfallende pa mange omrader og ma ses pa som
ideelle beskrivelser av gnsket virkelighet. Bade komponentene i TPACK-modellen og de tre

hoveddimensjonene i teorien om profesjonsfaglig digital kompetanse er interessante a trekke
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inn nar det gjelder laerernes kompetanse. Nar infrastruktur og alle de organisatoriske
betingelsene for en digital kompetent skole (Erstad, 2005) er pa plass, ligger det til rette for
arbeidet med a utvikle profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK) og teknologisk pedagogisk
fagkunnskap (TPACK).

4.4.1 Oppsummering av forskningsspgrsmal 4

| dette forskningssparsmalet har vi funn som viser at respondentene er usikre pa bruk av
digitale medier. Vi mener a se at dette henger sammen med mangel pa digital kompetanse.
Respondentene viser gode evner til samarbeid som gjer at de hjelper hverandre framover i
utviklingen. Det som ogsa kommer tydelig fram i dette forskningssparsmalet er behovet for
kompetanseheving. Respondentene ser ut til & ha utfordringer med & mgte elevene der de er i
sin digitale utvikling. Elevenes hverdagskompetanse er i liten grad en del av i undervisningen.
Dette mener vi henger sammen med at metodevalg ofte kan ses pa som mer tradisjonelle enn
innovative. Vi mener & kunne se at respondentene har utfordringer med a se koblinger mellom

fritids- og skolekonteksten.

Teknologien brukes i utstrakt grad som informasjonsverktay og ikke som en del av elevenes
kunnskapsproduksjon. Det viser seg ogsa i dette forskningssparsmalet at skoleledelsen ma
bidra aktivt i a sikre kvalitet pa undervisning i form av a legge til rette for kompetanseheving,
utvikle strategiske planer og gi malrettet veiledning.
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4.5 Oppsummering av funn
Her vil vi formidle vare samlede funn ut fra vare forskningsspersmal. Vi har fatt bekreftet og

avkreftet vare antakelser og forforstaelser. Respondentene hadde en viss kontroll pa
kommunens IKT-plan, og vi matte innremme at en av vare antagelser ble avkreftet. Teamet
hadde med kopi av planen i fokusgruppeintervjuet og var klar pa at de fulgte den. Ut fra
intervjuet tolker vi likevel det dithen at de ikke kjente godt nok til oppbyggingen av planen

med alle tips til undervisningsopplegg og videoer.

Vi oppfattet at respondentene som gruppe uttrykte et savn av en tydelig og tilstedeverende
ledelse akkurat i temaet med digital kompetanse og leeringsfremmende bruk at av IKT i
undervisningen. Et av funnene som var interessant i forhold til skoleledelse, var at vi oppfattet
noen av respondentene som selvdrevne digitalt kompetente, noen trodde at de hadde nok
kompetanse, og andre igjen var veldig ydmyke pa at de manglet kompetanse. |
skolelederperspektiv ser vi at disse ulike gruppene, som vi mener finnes pa alle skoler, bar og
trenger a ledes pa ulike mater. Noe en skoleledelse begr ha bade kunnskap og kompetanse om

0g utave i praksis.

Et av vare hovedfunn vil vi si er at vi har blitt positivt overrasket over samhandling mellom
lererne pa trinnet. De tar virkelig vare pa hverandre og er et godt eksempel pa et team som
hjelper hverandre. Denne kollektive styrken oppfatter vi er grunnen til at det ikke virker som
det er sa stor forskjell pa det digitale opplegget de som team legger opp til. Vi ble ikke
overrasket over at laererne er usikre pa mange ting i forhold til digital kompetanse og
undervisning ut mot elevene. Det hadde vi en antagelse om pa forhand, men pa grunn av deres
kollektive styrke som team, ble var forforstaelse om at det er store forskjeller pa
leeringsutbyttet i de ulike klassene avkreftet. Vi forstar at det er digitale forskjeller blant
leererne, og at den digitale undervisningen derfor ikke kan bli lik i for alle elevene. Men vi
oppfatter at leeringsutbyttet likevel ikke var sa variert som vi hadde en antagelse om. De har
god stette av hverandre i team, og de bruker hverandre for a bidra til at elevene far

undervisning ved hjelp av digitale hjelpemidler og medier.

Respondentene framviste en god innstilling og holdning som kan veere en styrke for
organisasjonen i arbeidet fram mot en profesjonell digital kompetanse pa skolen. Larerne
etterspurte stagtte og hjelp fra skoleledelsen. Struktur og strategiarbeidet hos skoleledelsen
trenger tydeligvis en justering, slik at lzererne opplever mer stgtte nar det gjelder det digitale

arbeidet og utvikling av sin egen profesjonsfaglige digitale kompetanse. Skoleledelsen ma
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veere tilstede for at det skal bli en kollektiv leeringskultur som gjelder hele organisasjonen.
Visjoner, mal og forventninger bgr avklares og kommuniseres i alle ledd i organisasjonen far

leering kan finne sted.

Et annet funn var at leerernes kompetanse spilte inn pa deres planlegging og gjennomfaring av
undervisningen. Vi fikk her bekreftet vare antagelser. De var @rlige pa at de brukte det de var
trygg pa, selv om de virkelig gjorde forsgk pa a innhente ny kunnskap om programmer med
mere. Nar det ikke fungerte, hadde de en plan B som fungerte og som gjorde at elevene til
dels fikk nddd kompetansemalene. Interessant nok dukket det opp en del motstridende
uttalelser. I sammen moment som de mente at de hadde nok digital kompetanse, kom det fram
at det var ting de var usikre pa av programvare og som de ikke var sikre pa at de formidlet
godt nok til elevene. Skoleledelsen kom nok en gang i fokus som et manglende ledd i
utviklingsprosessen, samtidig som respondentene fremsto som laerere som mer enn gjerne

gnsket & bli ledet inn i en digital utviklingsprosess.

Vi har flere funn som viser at respondentene utrygge ved bruk av IKT, noe vi anser har en
sammenheng med manglende digital kompetanse og en ledelse som ikke gir nok statte.
Respondentene uttrykte behov for kompetanseheving. Et annet funn er at det virket som om
respondentene i liten grad sa elevenes hverdagskompetanser som en styrke i sitt
leeringsarbeid. Vi oppfattet det slik at respondentene hadde utfordringer med a mgte elevene i
deres digitale utvikling, noe vi mener kan ha en arsak i metodevalgene. Det virket som at
metodevalgene var basert pa skoletradisjon og ikke utpreget innovative. 1 tillegg oppfattet vi
at teknologien ble brukt mest til skriftproduksjon og informasjonssgk, og ikke sa mye som et
leeringsfremmende middel til kunnskapsproduksjon. I hele var analyse av uttalelser og funn,
er det tilbakevendende behov for en skoleledelse som bidrar til undervisningens kvalitet i

form av strategiske planer, kompetanseheving, malrettet veiledning og tid til refleksjon.

4.6 Oppsummering av kapittel 4
| dette kapittelet har vi gjennomgatt forskningssparsmalene og drgftet empirien i lys av teorier

som omhandler lederperspektiv, organisasjonsstruktur, organisasjonslaring og leerers digitale
kompetanse. I tillegg har vi drgftet funnene i lys av annen forskning. Etter hvert
forskningsspgrsmal har vi en kort oppsummering av funnene, og til slutt har vi samlet alle

funn i et sammendrag.

| vart neste kapittel vil vi se samlet pa resultatene av vare funn, sette empirien i sasmmenheng

med hovedproblemstillingen var og utarbeide en konklusjon. Vi gnsker ogsa i fremme noen
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tanker om organisasjonens muligheter i en digital tid. Til slutt vil vi komme med noen

avsluttende betraktninger og refleksjoner rundt vart forskningsarbeid.
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5.0 Konklusjon

Gjennom denne kvalitative studien har vi analysert, tolket og drgftet leerernes erfaringer og
opplevelser av IKT i skolen. | dette siste kapittelet gnsker vi a samle forskningen i en

konklusjon som belyser var problemstilling:
Hva kjennetegner ledelse som kan bidra til leeringsfremmende bruk av IKT i skolen?

Et av malene med forskningen var a vurdere hvilke perspektiver som bidrar til
leeringsfremmende bruk av IKT i skolen og hvilken rolle skoleledelsen har i dette arbeidet.
Sentralt for oss ble a lytte til leererstemmen for & fa en praksisneer beskrivelse av skoleledelse,
leererkompetanse og elevenes kompetanse.

Skoleledelsen er satt til & lede en dynamisk organisasjon som er i konstant bevegelse. Den
rivende teknologiske utviklingen bidrar til utfordringer og muligheter. En leerende
organisasjon er avhengig av en skoleledelse som er oppdatert. Organisasjonen krever en
skoleledelse som er kreativ og nytenkende, og som legger til rette for digital utvikling for sine
pedagoger. Hva trenger laerere av kompetanse i tiden fremover? Er det realistisk at alle har
samme digitale kompetanse og er det en ngdvendighet? Alle har ikke samme kompetanse i
norsk eller matematikk, eller for den sak skyld i de andre fagene som er i norsk skole. Den
digitale verden griper inn i alle fag. Dette krever at leererne har nok kunnskap og ferdigheter
slik at elevene har mulighet til & oppna de digitale kompetansemalene. Skoleledelsen bar ha
oversikt over leerernes kompetanse, og ha mulighet til & justere hvis det oppdages at en laerer
ikke mestrer visse digitale ferdigheter. Hvis organisasjonen har opparbeidet en god
ressursgruppe som innehar digital kompetanse, har skoleledelsen mulighet til  sette inn tiltak
der det er behov. Pa denne maten kan skoleledelsen bidra til at elever kan fa like premisser for

leeringsfremmede bruk av IKT i undervisningen.

En ledelse som er digital og teknologisk engasjert, kan fere til organisatorisk utvikling av
digital kompetanse i alle deler av organisasjonen. En synlig og digitalt kompetent skoleledelse
vil veere en stotte for leererne. Det betyr ikke at skoleledelsen ma inneha profesjonsfaglig
digital kompetanse, men utgve lederskap slik at organisasjonen ledes fram mot en digital
kompetent skole. Kommunikasjon, faringer, forventninger og visjoner er viktige
formidlingsfaktorer fra skoleledelsen som har betydning for videre utvikling av
organisasjonen. | lgpet av forskningen har vi blitt styrket i var overbevisning om at et
sosiokulturelt leeringssyn bidrar til videreutvikling av en teknologisk og fremtidsrettet skole.
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Vi ser kollektive samhandling og positive holdning som et godt utgangspunkt for en
skoleledelse som har ansvar for & lede leererens leering, bidra til elevenes digitale
leeringsutbytte og legge til rette for leeringsfremmede bruk av IKT i skolen.

5.1 Skolen i en digital tid — mulighetene
Hva tenker vi sa ma til for a lykkes i implementeringen av leringsfremmende bruk av IKT i

skolen? Synlig ledelse, en organisasjon i bevegelse, godt teamsamarbeid, individuelle digitalt
kompetente lzrere sett i ssmmenheng med en profesjonell digital kapital hvor bade sosial
kapital, humankapital og beslutningskapitalen er til stede. Alle de tre momentene er viktige og
effektive nar det blir jobbet malrettet fram mot at laererne skal oppna en profesjonsfaglig

digital kompetanse og inneha teknologisk pedagogisk fagkunnskap.

Ut fra fokusgruppeintervjuet ser vi at individet kan klare mye og lede seg selv, men de er
avhengig av felles visjoner og stette. Vi ser for oss at en felles start med begrepsavklaringer
kan veere oppstarten til et utviklingsarbeid. | tillegg bar det veere refleksjoner i felleskap rundt
elevenes kompetansemal og krav til grunnleggende ferdigheter. En aktiv og reflekterende
skoleledelse styrer hele organisasjonen mot en digital kompetanse som er nyttig i
leeringsarbeidet og som blir videreutviklet. Det bgr gis tid, tiden bgr utnyttes godt og
skoleledelsen bar gi faringer som leder laeringsprosessen fremover. Gode
utviklingsmuligheter veksler mellom teorier, fagstoff, praksis, kollektiv samhandling og

refleksjoner.

Den raske teknologiske utviklingen gjer at det stadig kommer nytt teknologisk utstyr, nye
operativsystem, nye programvarer og apper. Det er en utfordring for bade skoleledere og
leerere & holde seg oppdatert. Det blir viktig for skoleledelsen a vise likevekt og bruke
beslutningsdelen av profesjonell kapital i denne raske utviklingen. Teknologien gir nye og
kreative muligheter, hvis den blir implementert inn i skolen pa en god mate. Var forskning
viser at implementeringen kan kreve endringer i arbeidsmetodene for at de digitale

mulighetene kan bli utnyttet godt nok.

Vi ser det som spennende og interessant a se hvilke funn som fremkommer i KnowMo,
hvordan ARK&APP (2016) vil pavirke utviklingen og om resultatene fra Barn og Medier
2016 gjer sitt til at det blir enda mer fokus pa endringer av arbeidsmetoder. Vi observerer at
skoler som integrerer det digitale i undervisningen pa en god mate, har en engasjert
skoleledelse som statter sine leerere nar de endrer sine arbeidsmetoder for a fa en

leringsfremmende kultur pa skolen. Ting tar tid, men hvis en god digital profesjonell kapital

83



blir bygget opp pa en skole, kan det skape en kultur for nyvinning. Lerere generelt er
profesjonelle pedagoger, og ved kreativitet og stette fra ledelsen kan de anvende sine
erfaringer og kunnskaper til & bli profesjonsfaglig digitalt kompetente.

5.2 Avsluttende refleksjoner
Vi har gjort oss noen tanker om hva som kunne vert gjort annerledes i starten pa forskningen.

Vare oppfalgingssparsmal kunne veert bedre i fokusgruppeintervjuet, og vi kunne hatt enda
mer fokus pa ledelse. Ved stadige refleksjoner og justeringer har vi kommet pa rett spor. Det &
bruke leerernes stemme har vi sett pa som en styrke for & gi skoleledelsen kunnskap skolens
digitale praksis. Vi har hatt betraktninger, diskusjoner og vurderinger underveis som har gitt

oss verdifull leering.

Det har veert en interessant prosess a fa tak i fenomenet bruk av IKT i undervisningen, noe vi
vil anbefale andre skoleledere & undersgke ved egen skole. Vi har hatt en utrolig spennende
og leererikt prosess ved at vi har gjort et dypdykk i digital praksis pa egen skole. Samtidig har
det veert en hyggelig opplevelse a bli enda mer kjent med kollegaer som gjar det de kan for &
legge til rette for en leeringsfremmende bruk av IKT i undervisningen, pa tross av varierende
digital kompetanse. Det har vert interessant a lytte til leerernes stemmer nar det gjelder
skoleledelse, laerernes praksis og elevperspektivet satt i sammenheng med leeringsfremmende
bruk av IKT. Vi anser det som sveert viktig a fa leererne tidlig med i en endringsprosess som
innebaerer endring av metoder ved bruk av IKT. Vi mener at endring av leerernes metoder er
avgjegrende for implementering av teknologi i leeringsarbeidet. Pa bakgrunn av dette anser vi
det som utfordrende for fremtidens skole at forskning viser at nyutdannede lzerere som har
vokst opp i en digital tidsalder oppleves som relativt usikre pa sin profesjonelle digitale
kompetanse som lzerere som har vert i skolen i 25 ar. Er det flere enn skoleledelsen og
praktiserende laerere som bgr endre metodene sine? Fglger lererutdanningene med i den

teknologiske utviklingen?

Vi lar spgrsmalene sta apne som en refleksjon. Skoleledere, nyutdannede larere og erfarne
lerere har alle sammen leeringsmal for elevene. Malet er at vi skal lede digitalt kompetente
elever inn i et samfunn og inn en verden som blir mer og mer digitalisert. Integrering av
teknologi i skolen er en kompleks virkelighet som krever ledelse som kollektiv kan bidra til
leeringsfremmende bruk av IKT i skolen.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide (fokusgruppe)

1. Lerernes holdninger til bruk av IKT i opplearingen.
Digitale ferdigheter er en av de fem grunnleggende ferdighetene i LK-06.

Hva tenker dere om viktigheten av IKT som grunnleggende ferdighet i alle fag?

Hvilke muligheter gir bruk av IKT i undervisningen?

- Huvilke begrensinger/utfordringer?

Bidrar bruk av IKT til elevenes laering?

- Hvorfor/hvorfor ikke?

Hvilke digitale ferdigheter mener dere er viktig at elevene utvikler?

- Huvorfor er disse ferdighetene viktige?

2. Hvordan planlegger og gjennomfgrer dere undervisningen ved bruk av IKT?
e Hvordan er digitale verktay synliggjort i arsplanene/periodeplanene?
e Hvilken betydning har kommunens IKT-plan for planleggingen deres?
e Hvor ofte og i hvilke sammenhenger brukes digitale verktgy?
e Hvordan bruker dere IKT som verktgy i undervisningen?
- Konkrete eksempler og refleksjon?
e Hvordan gjennomfgrer dere undervisning med bruk av IKT?
e Hvordan samarbeider dere i planleggingen av IKT i undervisningen?
e Hvordan samarbeider dere pa trinnet for & utnytte hverandres kompetanse?
e Hva legger dere i begrepet digital kompetanse?
e Har din egen digital kompetanse betydning for planlegging og gjennomfgring av
undervisningen?

- Hvorfor/hvorfor ikke?

3. Etikk og digital demmekraft.
e Hvordan kan dere bevisstgjare elevene i forhold til etikk og bruk av digitale medier?
e | hvilken grad fokuserer dere pa digital demmekraft i undervisningen?
e Kjenner dere til nettsteder som kan veere til hjelp?
- Hvilke?



- Andre kunnskapskilder?

Metoder og leeringsfremmende tiltak for a sikre elevenes digitale leering.

Hva er malsettingen med bruk av digitale verktgy?
Hvilke digitale ferdigheter eller hverdagskompetanse i IKT opplever dere elevene har
som erfaringsgrunnlag hjemmefra?

- Konkrete eksempler?
Nar dere velger a bruke digitale verktay som f. eks en datamaskin, hvilke oppgaver
gjer elevene da?

- Digitale/faglige mal?
Hva ma til for at laererne skal fa god nok digital kompetanse? (Team, kurs,
observasjon av god praksis)
Hvordan kan du veere en pedagogisk veileder i bruk av digitale verktay, selv om du

kanskje faler at du ikke innehar stor grad av digital kompetanse selv?



Vedlegg 2: Samtykkeerkleering fra respondentene

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Vi viser til muntlig informasjon om var masteroppgave ved NTNU og takker for at du har
sagt deg villig til & stille opp som informant til vart arbeid. Vi vil her informere deg kort om
hva oppgaven gar utpa og vil ogsa be deg om a skrive under pa avtalen i slutten av
dokumentet.

Orientering til informanter i forbindelse med datainnsamling til
masteroppgave i etter- og videreutdanning i skoleledelse

Bakgrunn og formal

Formalet med studiet er & sikre elevenes digitale kompetanse pa var skole, og undersgke
hvordan vi som skole kan bli digitalt kompetent. Vi gnsker & se pa hvordan skoleledelsen kan
bidra til at vi som skole kan bruke IKT i skolen pa en leeringsfremmende mate.

Hovedproblemstillingen var er: Hva kjennetegner ledelse som kan bidra til leeringsfremmende
bruk av IKT i skolen?

Studiet vart foregar ved NTNU i Trondheim og er en masterstudie i skoleledelse.

Vi gnsker & ha med dere i studiet pa grunn av at vi mener at dere er en populasjon som gir oss
et godt bilde av den digitale kompetansen som er generelt ved var skole blant lererne. | tillegg
skal dere pa varen gjennomfare kartlegging av digitale ferdigheter for 4. trinn, som er vart
bakteppe for var forskning. Vi har analysert resultatene for var skole de siste 3 arene. Vi
gnsker & undersgke om vi har gode rutiner for bruk av digitale verktgy pa var skole, og
hvordan vi kan skolemessig utarbeide enda bedre rutiner.

Hva innebarer deltakelse i studien?
| var samtale med deg/dere vil falgende omrader sta sentralt pa bakgrunn av
sparreundersgkelsen som ble gjennomfart anonymt i leererkollegiet pa skolen:

e Larernes holdninger til bruk av IKT i oppleringen.

e Hvordan dere planlegger, organiserer og gjennomfgrer undervisningen ved bruk av
IKT.

e Etikk og digital dsmmekraft.

e Metoder og leringsfremmende tiltak som dere bruker/ansker a bruke for a sikre
elevenes digitale laring.

Vi gnsker & gjennomfare et fokusgruppeintervju, noe som vil si at vi har en uformell samtale
innenfor de overstaende temaene. For at vi lettere skal kunne jobbe med materialet i ettertid,
gnsker vi a ta lydopptak av samtalen som vi har. Lydfilen blir skrevet ut i sin helhet og blir
oppbevart pa en sikker mate. Som forskere innenfor rammen av mastergrad, har vi
taushetsplikt og alle data vil bli behandlet konfidensielt.



Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun Toril Klaegstad Sand,
Inger-Lise Risgy og veileder Carl Fredrik Dons som vil ha tilgang til oppgaven mens den er
under bearbeidelse.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.juni med en endelig eksamen september 2016. Alle
lydfiler vil bli makulert etter at oppgaven er innlevert hgsten 2016. I tillegg vi du som
informant fa tilgang til vare analyser og alt av materiale vil bli anonymisert i den endelige
oppgaven og ingen av deltagerne vil kunne gjenkjennes i den endelige oppgaven. Oppgaven
vil bli offentlig tilgjengelig ved NTNU.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle data bli slettet.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med Toril Klaegstad Sand TIf: 908 86 105 eller
Inger-Lise Risgy TIf. 977 95 260. Var veileder i arbeidet er Dosent Carl Fredrik Dons TIf:
906 53 620, NTNU, Fakultet for samfunnsvitenskap og teknologiledelse. Program for
leererutdanning.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien og er villig til & delta som informant.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 3: Systematisering av intervju

Systematisering av intervju

Leererne er usikre
pa grunnleggende
ferdigheter
(funksjoner i
tekstbehandling,
regneark, lydfiler)
Bruker internett nar
leereboka ikke
omhandler
kompetansemal
Elevene leerer data
og fag — todelt
prosess. Teknisk og

faglig

fremtidens
kompetansekrav
Ulik kjennskap til
krav og muligheter
Digitale tavle
brukes. Varierende
m.t.p type bruk —
ulik kompetanse
(stort sprik)
Leererne mangler

faguttrykk

Leererens e Ekstra dimensjon Ekstra ressurs e Skumle ting pa nett
E(I)Ildé]_lrnger e Verden i klasse- Mengdetrening hjemme
rommet Balansegang e Foreldres
e \Variasjon i Faglig og teknisk kompetanse
metodene utbytte e Mange fordeler
e Motiverende Mer interessant o Flere kilder
e Visualisering
Hverdags- e Selvhjulpne Innehar mye e Nettbrett vs PC
kompetanse e Tar ting lett/leerer kunnskap e Uredde
Kjapt (produserer film,
e Manglende tilgang legger til
p& PC kommentarer)
Leereren e Usikker pa «Kjgper» elevenes o Ingen helhetlig
E:)grgsganse muligheter pa forklaringer (ikke kunnskap om IKT-
nettbrett (nettbrett It’s pa nettbrett) plan
= spill) Lite kunnskapom e Serikke

viktigheten av &
heve egen
kompetanse sa
lenge «noen» pa
trinnet ordner
Behov for tid til &
sette seg inn i

program




Skoleledelse

Uklare forventinger
(skole-hjem)
Henger etter i
utviklingen
Leererens kunnskap
(hverdagskompetan
se) er avgjerende
for formidlingen til
elevene

Kursing i digitale
tavler er
gjennomfart

Sikre
ressurspersoner
Manglende
formidling av
kunnskap/kompeta

nse og muligheter

Laererne er usikre

pa grunnleggende
ferdigheter
(tekstbehandling, .

regneark)

Leererne mangler
faguttrykk

Bruk av tid til o
kompetanseheving

For lite fokus pa

digital dgmmekraft o
Uklare

forventninger til
leererne

Ingen klare

strategier fra

ledelsen

Leererne mangler
helhetlig kunnskap
om IKT-plan
IKT-plan vanskelig
tilgjengelig

Ikke prioritert
omrade

Lytte til personalets
behov for
opplering

@nske om

praksisnar kursing
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Carl Fredrik Dons

Harald Harfagres gate 29

Program for laererutdanning NTNU N-5007 Bergen
Norway
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fa 47-55 58 96 50
7491 TRONDHEIM g
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www nsd ll]h no

Var dato: 13.10.2015 Var ref: 44633 /3 / LB Deres dato: Deres ref: Qrgin 955 321884

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 11.09.2015. Meldingen gjelder

prosjektet:

44633 I-;’:/a} kje7nnetegner ledelse som kan bidre il leeringsfremmende bruk av IKT i
skolen?

Behandlingsansvarlig ~ NTNU, ved institusjonens gverste leder

Daglig ansvarlig Carl Fredrik Dons

Student Inger-Lise Risgy

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
w meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterioven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldepliki/skjema.htmi. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
| http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.09.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Lene Christine M. Brandt

Kontaktperson: Lene Christine M. Brandt tif: 55 58 82 26

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO- NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11 nsd@uio.no
TRONDHEINVE NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07 kyrie svarva@svt.ntnuno
TROMSEZ NSD SVF, Universitetet i Tromss, 9037 Tromsg. Tel: +47 77 64 43 36 nsdmaa@sv.uit.no
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Personvernombudet for forskning

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 44633

Prosjektet er todelt. Det er opplyst at forste del av studien hvor data er samlet inn gjennom en papirbasert
sperreundersgkelse er gjennomfert anonymt, slik at denne delen faller utenfor meldeplikten. Meldingen gjelder
dermed andre del av studien hvor datainnsamling foregar gjennom gruppeintervju. Vi forstér det slik at det i
denne delen tas hayde for at det behandles indirekte identifiserende personopplysninger pé lydopptak.

Utvalget bestar av leerere som rekrutteres ved egen arbeidsplass. Personvernombudet minner om at det ved
rekruttering ved egen arbeidsplass er spesielt viktig at forespersel rettes pa en slik méte at frivilligheten ved
deltagelse ivaretas.

Ifelge prosjektmeldingen skal utvalget informeres muntlig om prosjektet og samtykke til deltakelse. For &
tilfredsstille kravet om et informert samtykke etter loven, mé utvalget informeres om folgende:

- hvilken institusjon som er ansvarlig

- prosjektets formal / problemstilling

- hvilke metoder som skal benyttes for datainnsamling

- hvilke typer opplysninger som samles inn

- at opplysningene behandles konfidensielt og hvem som vil ha tilgang

- at det er frivillig 4 delta og at man kan trekke seg nir som helst uten begrunnelse
- dato for forventet prosjektslutt

- at data anonymiseres ved prosjektstutt

- hvorvidt enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven

- kontaktopplysninger til eller student og veileder.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfolger NTNU sine interne rutiner for datasikkerhet. Dersom
personopplysninger skal lagres pa privat pc, ber opplysningene krypteres tilstrekkelig.

Forventet prosjektslutt er 15.09.2016. Ifelge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebzrer 4 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved &:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjonn)

- slette digitale lydopptak



