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Forord

Denne masteravhandlingen er skrevet som en avslutning pa min toarige mastergrad i gkonomi
og ledelse ved Hagskolen i Sgrast-Norge. Avhandlingen er skrevet innenfor spesialiseringen

strategi og kompetanseledelse.

Fra dette arbeidet tar jeg med meg kunnskap og erfaringer om a utvise teoretisk og metodisk
innsikt gjennom valg av problemstilling, teoretisk rammeverk og metodisk tilnaerming.

Jeg har utviklet kunnskap om a se fordeler og ulemper ved mitt forskningsdesign, samt fatt
forstaelse for hvordan forskningssparsmal og teoriforankring pavirker valg av metode,
forskningsdesign, datainnsamling og dataanalyse. Videre har jeg leert hvordan mine
forskningsresultater kan omsettes til tiltak og implikasjoner for relevante interessenter.

Jeg har fatt god trening i prosjektledelse i praksis ved a sikre at masterarbeidet struktureres,
planlegges og organiseres pa en effektiv mate. Jeg har fatt god innsikt i kildebruk og
kildekritikk. Jeg har lert & bruke matriser og figurer som viktige analytiske redskaper for a
plassere, strukturere og ordne kvalitative data. Dette har gitt meg gode forutsetninger til &
fortsette min videre akademiske karriere, og veien til en doktorgrad er na blitt betydelig

mindre.

Forst og fremst vil jeg takke alle informantene som stilte opp til intervju. Takk til Hermina
Gjertsen Haselji¢ for korrekturlesning. Videre vil jeg spesielt takke min veileder, Shegaw
Anagaw Mengiste, for gode tilbakemeldinger, veiledning og tilgjengelighet gjennom denne
prosessen. Til slutt vil jeg rette en takk til familie og venner som har stilt opp for meg

gjennom disse fem arene, og medvirket til at jeg har klart & fullfgre min mastergrad.

Hgnefoss, 15.mai 2017

Mats Grindheim



Sammendrag

Denne avhandlingen gir en gkt forstaelse for sammenhengen mellom strategi,
organisasjonslaring og informasjonsteknologi. Jeg har sett pa fenomenet organisasjonslaering
av digital kompetanse i lys av tre teoretiske rammeverk. Teorien om absorberende kapasitet er
brukt som et overordnet teoretisk perspektiv. Holmqvist (2004) sitt teoretiske rammeverk er
brukt for & analysere intra- og interorganisatoriske leeringsprosesser. Crossan, Lane & White
(1999) sitt teoretiske rammeverk er brukt for a undersgke hvordan skoler overfgrer kunnskap
fra individ- til organisasjonsniva. Min avhandling viser hvordan skoler balanserer utforskning

og utnytting av leering innenfor disse rammeverkene.

Studien er kvalitativ og utfgrt som en casestudie. Min avhandling baserer seg pa designet:
multiple-case, embedded design. Intervju og deltakende observasjon har vert primardata i
min avhandling. Jeg har gjennomfart ni dybdeintervju og tre telefonintervju. Jeg har ogsa
diskutert muligheter og utfordringer ved organisasjonslering av digital kompetanse pa

dagskonferansen «a lede elevers digitale danningsprosesser».

Farst og fremst har denne studien avdekket hvordan prosessen ved a ta inn kunnskap om
digital kompetanse oppstar. Denne prosessen er forklart ved a gi en rik beskrivelse om
hvordan skoler lzrer fra egen og andres erfaring. Videre avdekker denne avhandlingen
hvordan prosessen ved a ta i bruk kunnskap om digital kompetanse oppstar. Denne prosessen
er forklart ved a gi en rik beskrivelse om hvordan kunnskap overfgres fra individ- til
organisasjonsniva. Avhandlingen viser ogsa hva skolene bgr jobbe med for & gke sin
absorberende kapasitet av digital kompetanse. Dette er implikasjoner som kan veere nyttig for

skoleledelsen.

Studiens starste bidrag gar til forskningsfeltet digital kompetanse. Avhandlingen har teoretisk
og empirisk koblet digital kompetanse og organisasjonslaring i lys av teorien om
absorberende kapasitet. Litteraturen om organisasjonsleering er ogsa blitt rikere ved at jeg har
sett pa teorien om absorberende kapasitet i lys av Holmqvist (2004) og Crossan et al. (1999)
sine rammeverk. Min avhandling har demonstrert hvordan disse rammeverkene kan
integreres. Jeg har empirisk demonstrer at begrepene exploration, exploitation, intra- og
inerorganisatorisk laering er viktige indikatorer for a beskrive organisasjonslaring. Til slutt

har jeg empirisk demonstrert at organisasjonslearing er noe annet enn individuell lzering.
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1. Innledning

| dette kapittelet skal jeg forst gjennomga avhandlingens bakgrunn. Sa felger en gjennomgang
av tema og kontekst. Dernest viser jeg tidligere forskning pa omradet og presenterer mitt
forskningsspgrsmal og tre delsparsmal. Avslutningsvis viser jeg avhandlingens struktur.

1.1 Bakgrunn og motivasjon

Ved mitt masterlgp har strategifaget statt sentralt. Ifglge forskningsfeltet strategi er bedrifters
malsetting & generere en merverdi gjennom konkurransefortrinn ovenfor bedriftens
konkurrenter (Barney, 1991). Kilder til konkurransefortrinn er mye omdiskutert og fortsatt
aktuelt innenfor fagfeltet. For a forsta bedrifters konkurransefortrinn er det i hovedsak to
hovedperspektiver i strategilitteraturen. Industriperspektivet mener en bedrift ma utnytte
markedsmakt, dette perspektivet handler om strategisk posisjonering i markedet. Porter
(1980) er et kjent bidrag innenfor dette perspektivet, han mener bedrifter og organisasjoner
ma mgte trusler eller utnytte muligheter (Porter, 1980). Strategilitteraturen viser ogsa til
interne forhold og organisasjonens unike ressurser som kilden til konkurransefortrinn
(Barney, 1991; Wernerfelt, 1984). Ressurshasert teori mener vi kan se pa bedriftens interne
effektivitet. Dette perspektivet handler om hvordan bedriften kan utnytte egne ressurser for a
oppna konkurransefortrinn (Barney, 1991).

Strategilitteraturen har sett pa organisasjoner fra et industriperspektiv og undersgkt materielle
ressurser som kapital, gkonomisk soliditet og investeringer. Fra et ressursbasert perspektiv er
det undersgkt immaterielle ressurser og organisatorisk kapabiliteter (Barney, 1991).
Kunnskapsbaserte konkurransefortrinn er blitt et viktig og voksende felt innenfor det mer
generelle ressurshaserte perspektivet pa konkurransefortrinn (Dgving, Tobiassen, & Lines,
2007). I nyere tid har flere forskere rettet fokus mot kunnskapsutvikling, intraorganisatoriske
ressurser og interorganisatorisk samarbeid som kilder til konkurransefortrinn (Cohen &
Levinthal, 1990; Crossan, Lane, & White, 1999; Holmqvist, 2004; Nonaka, 1994). Uavhengig
av strategisk valg vil leering og informasjonsteknologi kunne overfares til alle steg i en
strategisk ledelsesprosess. Flere av fagene pa mitt masterlgp har handlet om dette forholdet.
Dette er bakgrunnen for at jeg har valgt & undersgke sammenhengen mellom strategi,

organisasjonslering og informasjonsteknologi.



1.2 Tema og kontekst

Ifelge strategilitteraturen bruker organisasjoner sine ressurser for a fa til resultater. Ressurser
er noe en organisasjon har, aktiviteter er noe organisasjoner gjgr, mens resultater er noe man
far (Barney, 1991). | denne sammenhengen er begrepet kapabiliteter ofte drgftet. Kapabiliteter
er en betegnelse pa sammensetning av ressurser som gjgr organisasjonen i stand til a utnytte
sine ressurser. Dynamiske kapabiliteter er evne til & endre, utvide, modifisere og lage

ordinaere kapabiliteter (Drnevich & Kriauciunas, 2011, s. 225).

Organisasjonsleering har fatt oppmerksomhet innenfor fagfelt som strategi og
informasjonssystemer. Det fins flere arsaker for a studere organisasjonslearing. Det vil veere
viktig for organisasjoner a utvikle og utnytte ny leerdom i forbindelse med drift og
organisasjonsendring (Crossan et al., 1999; March, 1991). Nonaka (1994) mener det er viktig
for organisasjoner a skape kunnskap, og en viktig forutsetning for a fa til lzering, vil veere a
mobilisere og transformere taus kunnskap (Nonaka, 1994). For at organisasjoner skal utnytte
sine dynamiske kapabiliteter ma man se pa hvordan organisasjoner identifiserer og innhenter
ny kunnskap (Cohen & Levinthal, 1990). Videre bgr man undersgke hvordan organisasjoner
implementer og utnytter denne kunnskapen (Zahra & George, 2002). | denne sammenheng er
det ngdvendig med et godt teoretisk rammeverk som forklarer prosessen hvor organisasjoner
leerer, utvikler og assimilerer kunnskap (Cohen & Levinthal, 1990). Det vil veere viktig for
organisasjoner a undersgke hvordan lzring oppstar pa ulike nivaer innenfor intra- og
interorganistorisk leering (Holmqvist, 2004). Crossan, Lane & White (1999) mener det er
viktig & beskrive hvordan leering oppstar og overfgres pa individ-, gruppe- og

organisasjonsniva (Crossan et al., 1999). Organisasjonslearing er temaet for min avhandling.

| lgpet av det siste tidret, har virksomheters struktur blitt mer digital med gkt sammenkobling
blant produkter, prosesser og tjenester. Teknologi har forandret forretningsstrategier,
forretningsprosesser, kapabiliteter og produkter. Bharadwaj, Sawy, Pavlou & Venkatraman
(2013) mener at tiden er inne for & revurdere rollen til informasjonsteknologi (IT), fra et
funksjonelt niva til en fusjon mellom IT-strategi og forretningsstrategi. Denne fusjonen blir i
deres artikkel kalt for digital forretningsstrategi (Bharadwaj, Sawy, Pavlou, & Venkatraman,
2013, s. 471). For organisasjoner betyr dette at de ma behandle sin IT-strategi pa lik linje med
forretningsstrategi, og ikke lenger underordnet forretningsstrategien. Fra et strategisk syn kan
teknologi hjelpe en organisasjon & oppna bedre strategisk posisjon og lennsomhet (Barney,

1991). Teknologi vil ogsa representere en sentral drivkraft for endring.



Ifalge Framnes, Thjgmge & Pettersen (2011) er teknologi en ikke-kontrollerbar faktor i
omverdenen til organisasjoner. Den primare oppgaven vil her vere a registrere og helst
forutsi starrelser, endringer og retninger og dessuten utarbeide handlingsplaner som gjar
organisasjonen best mulig skikket til & arbeide under de prognostiserte forhold (Framnes,
Thjgmge, & Pettersen, 2011, s. 68).

Forskningsfeltet informasjonssystemer (IS) viser blant annet forskning pa IT i sammenheng
med organisasjons- og strategiteori. Som et resultat av den gkende rollen til IS i
organisasjoner har forstaelsen av den strategiske verdien av IS vart av sentral interesse for
mange forskere de siste tidrene. Over tid har tre retninger innenfor dette forskningsfeltet
utviklet seg. Enten har forskere sett pa tilpasninger mellom IS og forretningsstrategi,
strategisk informasjonssystem planlegging og IS i forhold til konkurransefortrinn (Hansen,
2012, s. 14). I denne avhandlingen vil jeg ta utgangspunkt i implementeringen av IT i det
norske skoleverket. Det har skjedd en rekke endringer i skolens innhold, struktur og
organisering. Endringen har medfert at lzererne ma utvikle og gke sin digitale kompetanse
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005). Digital kompetanse er konteksten for min

avhandling.

1.3 Problemstilling

Varen 2016 gjennomfarte jeg en litteraturanalyse pa begrepet digital kompetanse. Det viser
seg at det utelukkende er personer med pedagogisk bakgrunn som har bidratt til forskning
innenfor fagfeltet. Forskere ser ut til & interessere seg for blant annet motivasjon og
leringsstrategier i skolen, komparative og internasjonale perspektiver pa utdanning,
pedagogisk bruk av IKT og politikk (Krumsvik, 2007). Gjennomgangen viser to
hovedretninger for operasjonalisering av begrepet. En retning er fokusert direkte pa
anvendelser av teknologi, mens den andre retningen plasserer digital kompetanse inn i nye
omrader av kompetanse og ferdigheter (Hatlevik & Christophersen, 2012). Hatlevik og
Throndsen (2015) mener at vi kan se pa begrepet som en kompetanse eller knytte det til
teknologi som verktay for & lere i fag. Det farste perspektivet handler om en kompetanse pa
lik linje som a laere, lese og skrive som elevene ma tilegne seg (Hatlevik & Throndsen, 2015).
Det andre perspektivet er knyttet til teknologien som et verktgy for a leere i fag, dette krever at
leerere har en profesjonsfaglig digital kompetanse (Hatlevik & Throndsen, 2015). Vedlegg 8
viser hvordan jeg gjennomfarte litteratursgket.
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Forskningsfeltet digital kompetanse mangler bade teoretiske og empiriske bidrag fra et
gkonomi- og ledelsesperspektiv, det er ngdvendig a se pa digital kompetanse fra et strategisk
syn. Dette vil bidra med a koble digital kompetanse med forskningsfeltet
informasjonssystemer (1S). Fra forskningsfeltet organisasjonslering eksisterer det mange
modeller og prosesser som beskriver kunnskapsutvikling og leering. De forskjellige modellene
tar for seg ulike tilneerminger, men den praktiske prosessen som foregar nar det gjelder digital

kompetanse i skoleverket vet vi mindre om.

Ifelge Cohen & Levinthal (1990 ma organisasjoner ha evne til & gjenkjenne verdien av ny
informasjon, assimilere den og anvende den til kommersielt bruk. Disse evnene utgjgr en
organisasjon sin absorptive capacity (Cohen & Levinthal, 1990, s. 128). Med denne
avhandlingen gnsker jeg a bidra med gkt forstaelse for sammenhengen mellom
organisasjonslering og digital kompetanse. I mitt arbeid med masteroppgaven skal jeg finne
svar pa fglgende forskningssparsmal: Hvordan oppstar prosessene ved & ta inn og ta i

bruk kunnskap om digital kompetanse?

Innenfor forskningsfeltet organisasjonslaring er det gitt lite oppmerksomhet om hvordan
prosesser av exploitation og exploration utvikler seg og hvordan disse henger sammen i
forhold til intra- og interorganisatoriske leeringsprosesser (Holmqvist, 2004, s. 70). Holmqvist
(2004) hevder at i dynamiske omgivelser hvor teknologi, politiske faktorer, kultur,
konkurranse og markedet endrer seg, er organisasjoner opptatt av inkrementell lzering og &
utnytte eksisterende kunnskap (Holmgvist, 2004). Rent konkret mangler det empirisk og
teoretisk analyse pa hvordan organisasjoner handterer leering innenfor og mellom
organisasjoner gjennom utforskning og utnyttelse. Holmqvist (2004) mener det trengs
empiriske bidrag pa begrepene exploration, exploitation, intra- og interorganisatorisk leering.
Forskere ma se pa disse integrert og ikke behandle dem hver for seg (Holmgqvist, 2004).
Denne avhandlingen har derfor rettet oppmerksomheten om a bidra til dette hullet i
forskningen ved a besvare dette delspgrsmalet: Hvordan laerer skoler fra egen og andres

erfaring nar det gjelder digital kompetanse?

En debatt innenfor organisasjonslering handler om individets rolle. Diskusjonen omhandler
om organisasjonslearing er noe annet, delvis noe mindre, eller delvis noe mer enn individuell
lering innenfor en organisasjonskontekst. Arbeidet med a trekke frem forskjeller er mye
dreftet i nyere faglitteratur om organisasjonsleering (Dgving et al., 2007). Arbeidet med a
differensiere organisasjonsleering fra individuell leering handler om & forklare hvordan disse
pavirker hverandre (Dgving et al., 2007).
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Ifalge Crossan et al. (1999) skjer organisasjonslaring pa individ-, gruppe- og
organisasjonsniva (Crossan et al., 1999). Mitt bidrag vil innebzre a skille organisasjonslaring
fra individuell leering. Fglgende delspersmal skal besvares: Hvordan overfgres leering av

digital kompetanse fra individ- til organisasjonsniva?

Innenfor forskning pa digital kompetanse er det undersgkt i hvilken grad skoler og skoleledere
gir statte til kompetanseheving blant leerere (Hatlevik, Egeberg, Gudmundsdottir,
Loftsgarden, & Loi, 2013). Resultatene fra ITU Monitor 2009 viser at enkelte skoler har gjort
betydelig fremgang i bruk av digitale lzeringsressurser, men mange av skolene har fortsatt
mye a gjere for & utvikle og bruke fagspesifikke digitale leringsressurser (Sgby, 2009).
Monitor-undersgkelsen 2013 viser at det fortsatt er variasjon i tilgang og bruk, bade mellom
og innenfor enkelte skoler (Hatlevik et al., 2013). Empiriske bidrag pa digital kompetanse
tyder pa at skolene mangler en systematisk tilnserming for & heve leererens profesjonsfaglige
digitale kompetanse (Hatlevik & Throndsen, 2015). Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz
(2016) mener at litteraturen trenger a identifisere faktorer som kan bidra til & forbedre lzreres
digitale kompetanse (Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz, 2016). Med dette som bakgrunn har
jeg valgt & inkludere et ytterlig delspgrsmal: Hvordan kan skoler gke sin absorberende

kapasitet av digital kompetanse?

Jeg har valgt & avgrense denne avhandlingen til & omfatte leereres digitale kompetanse. Det vil
veere lzerere og skoleledere som er analyseenhet. Som forsker har jeg dermed valgt bort
elevperspektivet, dette medfarer at jeg ser bort i fra hvordan elevene bruker digitale verktgy i
skolen.

Jeg har plassert mitt forskningsspgrsmal og delsparsmal i sin helhet i tabell 1.

Hvordan oppstar prosessene ved 4 ta inn og ta i bruk kunnskap om digital kompetanse?

1 Hvordan lerer skoler fra egen og andres erfaring nar det gjelder digital
kompetanse?

2 Hvordan overfares leering av digital kompetanse fra individ- til organisasjonsniva?

3 Hvordan kan skoler gke sin absorberende kapasitet av digital kompetanse?

Tabell 1.0ppgavens forskningsspgrsmal og delspgrsmal
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1.4 Avhandlingens struktur
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| Kapittelet gir en innfering i avhandlingens bakgrunn, tema )
og kontekst. Dernest vises det til tidligere forskning pa
omradet. Avhandlingens problemstilling og tre delspersmal
blir presentert. y
Kapittelet setter studien i en sterre teoretisk sammenheng.
Organisasjonslering blir beskrevet, etterfulgt av tre
teoretiske rammeverk som beskriver hvordan
organisasjonslaring oppstar. y
‘ Kapittelet redegjer for metodevalg. Kapittelet viser )
metodisk tilnerming, studiens forskningsdesign,
datainnsamling, dataanalyse, studiens kvalitet og etiske
) betraktninger. Y,
) Kapittelet gir en redegjorelse for innferingen og begrepet )
digital kompetanse. Her presenteres «det digitale
kompetansehjulet». og en modell som operasjonaliserer
begrepet 1 ulike komponenter. )
1 N
Kapittelet presenterer det mest relevante datamaterialet fra
mine datakilder. Her presenteres funn og der det er relevant,
blir disse kommentert.
S
I
I dette kapittelet blir den innsamlede empirien droftet
fortlepende opp mot teorier presentert 1 kapittel 2.
Kapittelet gir ogsa svar pa mine tre delspersmal.
S
Avslutningsvis presenteres oppgavens konklusjon med svar )
pa forskningsspersmalet. Jeg tar ogsa for meg studiens
bidrag, implikasjoner, begrensninger og forslag til videre
) forskning. y

Figur 1. Avhandlingens struktur
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2. Teoretisk rammeverk

Dette kapittelet gir en oversikt over litteratur som er relevant i forhold til mitt
forskningsspgrsmal. Formalet med dette kapittelet er a sette studien i en starre teoretisk
sammenheng. Farst vil jeg gi en innfaring i begrepet organisasjonslering, deretter vil jeg
presentere tre teoretiske rammeverk for & beskrive hvordan organisasjonslering oppstar i
organisasjoner. Farst vil jeg presentere teorien om absorptive capacity, videre vil jeg vise
hvordan leering oppstar i organisasjoner ved a presentere to leeringsprosesser som behandler
organisasjonslaering som en dynamisk prosess. Avslutningsvis vil jeg gi en oppsummering av

mine teoretiske rammeverk.

2.1 Organisasjonsleering

| denne delen vil jeg gjennomga en generell presentasjon av forskningsfeltet
organisasjonslering. Videre falger det et avsnitt om skille mellom organisasjonslaering og
andre lignende fenomen. Dernest falger en presentasjon av betydningen av kunnskap i

organisasjonslaring, fer jeg presenterer organisasjonslering fra et strategisk syn.

2.1.1 Hva er organisasjonslaering?

Cyert og March (1963) kan sees pa som forlgpere til forskningsfeltet organisasjonslering.
Deres bidrag viser at organisasjoner kan lagre kunnskap over tid og at rutiner og prosedyrer er
viktig for & gjennomfare dette (Cyert & March, 1963). Cyert og March (1963) definerer
organisasjonslaering som «mal og rutiner tilpasses fortlgpende de erfaringer man gjgr» (Cyert
& March, 1963, s. 59). Huber (1991) sitt bidrag viser at det ma veere en form for
atferdsendring tilstede for & oppna organisasjonslaring. Dette betyr at organisasjonslering vil
oppsta nar leeringen nedfeller seg i organisasjonen pa en slik mate at den ogsa blir
retningsgivende for organisasjonsmedlemmenes senere handlinger. Huber (1991) presenterer
fire viktige prosesser tilknyttet organisasjonslaring. Dette er kunnskapstilegnelse, spredning
av kunnskap, fortolkning av kunnskap og lagring av kunnskap i organisatorisk hukommelse
(Huber, 1991, s. 90). Huber (1991) definerer organisasjonslering som «en enhet leerer hvis,
den gjennom prosessering av informasjon, endrer omfanget av sin potensielle adferd»
(Huber, 1991, s. 89).

A gi en klar definisjon pé organisasjonslering kan vare utfordrende. Arsaken for dette er at
det ikke eksisterer en felles definisjon for begrepet. Ved en gjennomgang av litteraturen
oppdaget jeg en rekke overlappende og kontrastfylte perspektiver pa organisasjonslering. Jeg

har valgt & basere min avhandling pa definisjonen til Wiseman (2007).
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Denne definisjonen skiller organisasjonslering fra andre fenomen som ofte er forvekslet med
begrepet i litteraturen. Wiseman (2007) definerer organisasjonslaring som «en prosess hvor
kunnskap som er leert pa individ- og gruppeniva er objektivert pa organisasjonsniva,

institusjonalisert og innebygd i organisatorisk minne» (Wiseman, 2007, s. 1113).

Wiseman (2007) mener objektivert i denne sammenheng er en prosess hvor felles kunnskap
blir til felles eiendom og er kollektivt akseptert. Kunnskapen ansees som palitelig, verdifull og
nyttig av organisasjonsmedlemmene (Wiseman, 2007, s. 1113). Institusjonalisering er
«prosessen hvor man forsikrer seg at rutiner og handlinger oppstar» (Crossan et al., 1999, s.
528). Institusjonalisering innebaerer en bevisst innsats for & implementere kunnskap pa
organisasjonsniva slik at det kan vedvare og vere tilgjengelig for fremtidig gjenbruk. Det er
gjennom institusjonalisering at individ- og gruppelering er utnyttet i en organisasjon (Crossan
et al., 1999). Organisasjonsminne refererer til kunnskapsobjekter og prosesser som er beholdt
i ulike materielle og immaterielle mekanismer (som normer, rutiner, relasjoner og artefakter)
som er tilgjengelige av organisasjonsmedlemmer for & informere, pavirke og innvirke pa deres
handlinger og beslutninger (Wiseman, 2007, s. 1113). For a forklare dette ytterligere har jeg
valgt & presentere en tabell som viser forskjellen mellom organisasjonslaring og individuell
leering, kunnskapsoverfgring, individuelt minne og endringsledelse. Modellen er inspirert av

fremstillingen Wiseman (2007) gjer i sin artikkel.

Fenomen Organisasjonsleering Kilde
Individuell Alle enkeltmedlemmer i organisasjonen kan Huber (1991),
leering leere, men organisasjonsleaering oppstar nar Jacobsen og

leringen nedfeller seg i organisasjonen pa en Thorsvik (2010)
slik mate at den ogsa blir retningsgivende for
organisasjonsmedlemmenes senere handlinger

Kunnskapsoverfgring | Organisasjonslering er anvendelig, memorert | Nonaka (1994)
0g brukt av organisasjonsmedlemmer

Individuelt minne Organisasjonslering er skapt gjennom delte Holmqvist (2004),
erfaringer og pa bakgrunn av kollektiv fortid Huber (1991)

fra organisasjonsmedlemmene. Kunnskapen
lagres og kan benyttes

Endringsledelse Organisasjonsleering ser ikke pa opptining, Holmqvist (2004),
endring og nedfrysing, men behandler endring | Crossan et al.
som en dynamisk prosess (1999)

Tabell 2. Organisasjonsleering sammenlignet med andre fenomen
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Mye av det som er skrevet om organisasjonslering dreier seg om hvordan individer laerer.
Litteraturen drgfter lering i organisasjoner med utgangspunkt i en forstaelse av hva det vil si
at individer leerer (Jacobsen & Thorsvik, 2010, s. 321). Innenfor leering eksisterer det et skille
mellom behavioristiske, kognitive og sosiokulturelle teoriretninger (Hoem, 2014). Denne
avhandlingen tar utgangspunkt i det sosiokulturelle perspektivet pa lering. Et sosiokulturelt
leringssyn bygger pa en antakelse om at laering skjer gjennom bruk av sprak og deltakelse i
sosial praksis. Man kan leere ved a sette seg inn i hva andre har gjort og erfart, og relatere
erfaringene til egen situasjon (Jacobsen & Thorsvik, 2010, s. 324). Laering skjer gjennom
deltakelse i sosial praksis, der individet ma tilpasse seg ulike typer sosiale sprak som
eksisterer i institusjonene (Lave & Wenger, 1999). Innenfor skoleverket vil slike spilleregler
eksistere i hgy grad og laring vil her oppsta gjennom samhandling mellom lzerere og andre

skoler.

| moderne teori om organisasjonslaring star betydningen av to ulike kunnskaper sentralt.
Nonaka (1994) er opptatt av koblingen fra kunnskap til innovasjon. Han legger stor vekt pa
kategorisering av kunnskap, kunnskapsprosesser og vilkar for kunnskaping. Han skiller
mellom to dimensjoner ved kunnskap: den tause og den eksplisitte (Nonaka, 1994, s. 16).
Taus kunnskap er kunnskap som er vanskelig 8 kommunisere. Taus kunnskap kan bare lares
bort gjennom observasjon, imitasjon og praksis (Nonaka, 1994). Eksplisitt kunnskap er
kunnskap som kan kommuniseres. Eksplisitt kunnskap kan skrives ned og settes i system i
form av prosedyrer, rutiner og struktur i organisasjonen (Nonaka, 1994). Kunnskap er en
indikator pa organisasjonslaring og ifelge Nonaka (1994) er kjernen i organisasjonslearing
farst og fremst mobilisering og transformering av taus kunnskap (Nonaka, 1994). For at
organisasjonslaring skal oppsta ma taus kunnskap gjeres tilgjengelig for flere
organisasjonsmedlemmer og bli til praktisk nytte for hele organisasjonen (Jacobsen &
Thorsvik, 2010, s. 327). Modellen som blir presentert i Nonaka (1994) sin artikkel, handler
om fire prosesser for & skape kunnskap i organisasjoner. De fire formene for konvertering i
modellen er sosialisering, kombinering, eksternalisering og internalisering (Nonaka, 1994, s.
19).
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Tacit knowledge To Explicit knowledge
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knowledge Internalization Combination

Figur 2. Modes of the knowledge creation (Nonaka, 1994, s. 19)

Modellen viser samspillet mellom eksplisitt og taus kunnskap. Lering oppstar nar en
konverterer en type kunnskap til en annen og deler denne kunnskapen mellom
organisasjonsmedlemmer. Interaksjonen mellom taus og eksplisitt kunnskap kalles
kunnskapsomdanning og er en sosial og kontinuerlig prosess mellom individer (Nonaka,
1994, s. 22).

| denne avhandling tar jeg utgangspunkt i at organisasjoner er i stand til a observere sine egne
handlinger, finne effekter av alternative tiltak og endre sine handlinger for & forbedre seg. Nar
man skal forbedre en organisering krever det en felles forstaelse delt av alle
organisasjonsmedlemmer til & endre seg i takt med dynamiske endringer. Mitt syn pa
organisasjonslaring vil veere av strategisk karakter. Strategisk organisasjonslering viser til
organisasjonslaring i henhold til organisasjoners overordnede visjoner, strategier og mal
(Filstad, 2010). Det teoretiske utgangspunktet for dette er basert pa rammeverket av

exploration og exploitation utviklet av March (1991).
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2.1.2 March (1991) exploration & exploitation

James G. March (1991) har levert et viktig bidrag hvor han skiller mellom to typer kunnskap.
March (1991) definerer exploration (heretter kalt utforskning) som “experimentation with
new alternatives that have returns that are uncertain, distant, and often negative” (March,
1991, s. 85). Dette kan vare a sgke i ukjent farvann etter teknologiske og kommersielle
nyheter (Haanas, 1999). Utforskning kan eksempelvis veere at en organisasjon laerer noe helt
nytt, ser verden pa en ny mate eller ser nye muligheter og trusler.

March (1991) definerer exploitation (heretter kalt utnytting) som «the refinement and
extension of existing competencies, technologies, and paradigms” (March, 1991, s. 85). Dette
kan eksempelvis innebere & gjgre mer av det man gjer i dag: utnytte eksisterende ideer,
kunnskaper og teknologier (Haanas, 1999). Videre kan dette vaere kunnskap knyttet til &
forbedre eksisterende rutiner, arbeidsmater og prosedyrer. Denne kunnskapen bidrar til at man

far bedre utnyttelse av de ressurser man har til radighet.

March (1991) sitt bidrag er farst og fremst at utforskning og utnytting er to sentrale begreper
nar det gjelder organisasjonslaring, videre ma man fa til en balanse mellom disse for & oppna
organisasjonslaering (March, 1991). Jo mer vekt man legger pa den ene type lering, desto
vanskeligere kan det vaere & oppna resultater pa den andre (Jacobsen & Thorsvik, 2010, s.
330). Fra et strategisk syn kan ingen organisasjoner leve i ytterpunktene. Rasjonale for dette
er at dersom man aldri skaper noe nytt, vil man bli utkonkurrert (Barney, 1991).
Organisasjoner kan ikke bare drive med utforskning ved a leere nye strategiske eller
alternativer mater a gjgre ting pa, de ma ogsa sgrge for at alle organisasjonsmedlemmene
klarer & utnytte denne kunnskapen (Crossan et al., 1999). Med utgangspunkt i March (1991)
sine begreper kan vi skille mellom lzring som fremmer bedre utnyttelse av ressurser, og
leering som fremmer utforskning av muligheter. Utnyttelse er en form for leering som er rettet
mot a forbedre det eksisterende, mens utforskning er en form for laering der man er opptatt av
a utvikle noe nytt (Jacobsen & Thorsvik, 2010, s. 330). | denne avhandlingen vil jeg
undersgke nermere hvordan skolene balanserer disse to aspektene i forhold til

organisasjonslering av digital kompetanse.

Jeg vil na presentere mine utvalgte teoretiske rammeverk som jeg har valgt a bruke i min
avhandling. Farst forklarer jeg hvorfor rammeverket er et passende teoretisk utgangspunkt.

Deretter presenterer jeg rammeverket sine grunnleggende antagelser om organisasjonslering.
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2.2 Teoretiske rammeverk for a beskrive organisasjonsleering

For & svare pa forskningssparsmalet «Hvordan oppstar prosessene ved a ta inn og ta i bruk
kunnskap om digital kompetanse?» gnsker jeg a presentere ulike teorier om hvordan leering
oppstar i organisasjoner. Farst vil jeg gi en beskrivelse av teorien om absorptive capacity
(Cohen & Levinthal, 1990; Zahra & George, 2002), sa falger en presentasjon av en dynamisk
modell for organisasjonsleering (Holmqvist, 2004), deretter vil jeg gi en beskrivelse av 4I-

rammeverket (Crossan et al., 1999).

2.2.1 Absorptive capacity (ACAP)

Rammeverket er farst og fremst et passende utgangspunkt for & plassere forskningsspgrsmalet
mitt i en starre teoretisk kontekst. Videre stgtter denne teorien et strategisk synspunkt,
absorptive capacity vil i denne sammenhengen veere et eksempel pa en dynamisk kapabilitet.
Denne teorien egner seg godt til & forklare prosesser hvor bedrifter leerer, utvikler og
assimilerer ny kunnskap. Teorien er ofte anvendt for a forklare tilstedevarelsen og kvaliteten
pa den dynamiske laeringskapasiteten i organisasjoner (Bredal, 2002). Ifglge Kim (1998)
krever effektiv organisasjonslaring hgy absorptive capacity (Kim, 1998). En viktig
forutsetning for a lykkes med god organisasjonsleering er evne og rutiner for 4 ta i bruk ny

kunnskap pa en effektiv mate, som igjen vil gi varige konkurransefordeler (Kim, 1998).

2.2.1.1 Cohen & Levinthal (1990) ACAP

Teorien om absorptive capacity (heretter kalt absorberende kapasitet) ble ferst utviklet og
presentert av Wesley M. Cohen & Daniel A. Levinthal (1990). Forfatterne definerer
absorberende kapasitet som «en beskrivelse av en bedrifts evne til & identifisere ny ekstern
kunnskap, assimilere den i bedriften og anvende den kommersielt» (Cohen & Levinthal, 1990,
s. 128).

Av definisjonen er det tre sentrale forhold. Farst og fremst ma organisasjoner identifisere og
innhente ny ekstern kunnskap som kan komme til nytte. Videre ma organisasjonen assimilere
kunnskapen, dette betyr at man ma absorbere ny kunnskap innad i organisasjonen. | denne
fasen vil rutiner og prosesser veere viktig for a tillate organisasjoner a analysere, behandle,
tolke og forsta ekstern informasjon. Forfatterne mener man kan bruke
kommunikasjonssystemer hvor man overfarer kunnskap pa tvers av avdelinger. A anvende
kommersielt, vil si at den nye kunnskapen er omdannet til noe verdifullt for organisasjonen og

brukt i kommersiell sammenheng (Cohen & Levinthal, 1990).

19



Rammeverkets opprinnelige forutsetning er at en organisasjons absorberende kapasitet i stor
grad er avhengig av tidligere relatert kunnskap organisasjonen har opparbeidet seg (Cohen &
Levinthal, 1990, s. 129). Cohen & Levinthal (1990) mener at organisasjoner trenger relevant
kunnskap for & assimilere og bruke ny kunnskap, dessuten er det den opparbeidede
kunnskapen som gjar organisasjonen i stand til a identifisere ny informasjon, for deretter a
sette den sammen og benytte den kommersielt (Cohen & Levinthal, 1990, s. 131). Forfatterne
mener videre at forskning og utvikling, kumulativ utnyttelse av kunnskap og stiavhengighet er
viktige utgangspunkt for & forklare en organisasjons absorberende kapasitet (Cohen &
Levinthal, 1990, s. 128).

En organisasjons investeringer i kunnskap, forskning og utvikling vil produsere og bidra til ny
kunnskap. Forfatterne mener at organisasjoner som fokuserer pa forskning og utvikling er
bedre i stand til & bruke ekstern informasjon og kunnskap. Dessuten vil investering i
kunnskapen til organisasjonensmedlemmer gi gode forutsetninger for a lykkes nar man skal
akkumulere kunnskap i organisasjonen (Cohen & Levinthal, 1990, s. 138). Tidligere
opparbeidet kunnskap vil pavirke evne til & assimilere ny informasjon. «Learning is
cumulative, and learning performance is greatest when the object of learning is related to
what is already known» (Cohen & Levinthal, 1990, s. 131). Stiavhengighet vil pavirke
organisasjonens muligheter til & absorbere og ta opp ny kunnskap i virksomheten.
Beslutninger tatt pa ett tidspunkt vil legge faringer for de beslutninger som fattes siden. «If
firms do not invest in developing absorptive capacity in a particular area of expertise early
on, it may not be in their interest to develop that capacity subsequently, even after major
advances in the field» (Cohen & Levinthal, 1990, s. 137). Dersom man har lave investeringer
til & begynne med, vil dette medfare at det blir dyrere & investere i etterfglgende perioder.
Organisasjoner med hgy absorberende kapasitet vil utnytte nye ideer uavhengig av tidligere
valg (Cohen & Levinthal, 1990, s. 136).

Gatekeeper er et sentralt begrep innenfor teorien om absorberende kapasitet. Dette er enten en
person eller avdeling som har det formelle eller uformelle ansvaret for a finne ny ekstern
kunnskap og viderefagre denne kunnskapen til de andre i organisasjonen. Gatekeeperen sin
eksisterende kunnskap vil legge faringer pa hva vedkommende er i stand til & tilegne seg og
videreformidle til andre (Cohen & Levinthal, 1990, s. 132).

2.2.1.2 Zahra & George (2002) potential ACAP & realized ACAP
Shaker Zahra & Gerry George (2002) kom i sin artikkel med en omformulering og utvidelse
til den originale teorien utviklet av Cohen & Levinthal (1990). Zahra & George (2002) sitt
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bidrag er a skille mellom & ta inn og ta i bruk kunnskap i organisasjonen. Pa denne maten
kobler de absorberende kapasitet og konkurransefortrinn (Barney, 1991). Forfatterne har ogsa
lagt til transformasjon som et steg etter assimilasjon.

Zahra & George (2002) deler en organisasjons absorberende kapasitet i to begreper.
Potential ACAP (PACAP) «gjgr organisasjonen mottakelig til & anskaffe og assimilere
ekstern kunnskap». Realized ACAP (RACAP) defineres som «en funksjon av transformasjon
og kapabiliteter man kan utnytte» (Zahra & George, 2002, s. 190). Disse to aspektene av

absorberende kapasitet er separerte men utfyller hverandre.

For & beskrive PACAP bruker forfatterne begrepene acquisition (anskaffe) og assimilation
(assimilere) som man kjenner igjen fra Cohen & Levinthal (1990) sin opprinnelige definisjon.
PACAP reflekterer Cohen & Levinthal sin beskrivelse om & identifisere og anskaffe ekstern
kunnskap. RACAP sier noe om bedriftens kapasitet til & utnytte kunnskapen som har blitt
absorbert, og organisasjonen sin evne til a skape og opprettholde et konkurransefortrinn
(Zahra & George, 2002, s. 190-195). For a forklare RACAP bruker de transformation
(transformasjon) og exploitation (utnyttelse) (Zahra & George, 2002, s. 189-190).
Assimilation defineres som «organisasjonens rutiner og prosesser for a forsta ekstern
kunnskap» (Zahra & George, 2002, s. 189). Transformation defineres som «en organisasjons
evne til & bruke, utvikle og tilpasse den assimilerte kunnskapen i henhold til den enkelte
organisasjonen» (Zahra & George, 2002, s. 190). Dette begrepet illustrerer ogsa hvordan
organisasjonen kombinerer ny og gammel kunnskap. Zahra & George (2002) har ogsa
exploitation som et eget punkt i sin modell under RACAP. Ifglge dem er exploitation «rutiner
og prosesser som tillater organisasjonen a videreutvikle eksisterende og ny kunnskap og

videre utnytte den som en kapabilitet» (Zahra & George, 2002, s. 190).

Zahra & George (2002) presenterer i sin artikkel syv pastander i forbindelse med en
organisasjons absorberende kapasitet. Relevante pastandene vil draftes i kapittel 6 som tar for

seg avhandlingens diskusjon.

Teorien om absorberende kapasitet mener man bgr handtere spenningen mellom utforskning
og utnyttelse som en likevekt. En organisasjon sin absorberende kapasitet er ikke bare
avhengig av organisasjonens direkte kontakt med det eksterne miljg, det avhenger ogsa av
overfgringer av kunnskap pa tvers av og innenfor ulike avdelinger i organisasjonen (Cohen &
Levinthal, 1990). Dette betyr at organisasjoner ma tenke bade pa a ta inn og ta i bruk
kunnskap (Zahra & George, 2002).
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2.2.2 Holmqvist (2004) sin dynamiske modell for organisasjonslaering

Fra den forrige del har jeg presentert Zahra og George (2002) sitt begrep PACAP som
beskriver organisasjoners evne til & anskaffe og assimilere ekstern kunnskap. Jeg velger a
bruke rammeverket til Holmqvist (2004) som et passende teoretisk utgangspunkt for a
beskrive hvordan skoler henter inn ny ekstern kunnskap om digital kompetanse. Jeg bruker
rammeverket for a forsta hvordan skoler laerer fra egen og andres erfaring nar det gjelder
digital kompetanse. Med dette rammeverket kan jeg undersgke hvordan utforskning og
utnytting pavirker hverandre og finne ut hvordan organisasjonslering skjer pa ulike nivaer
innenfor intra- og interorganisatorisk leering. Dette er viktige aspekter for & belyse hvordan
leeringsprosessen med a ta til seg ny kunnskap skjer. Mikael Holmgvist (2004) har et integrert
syn pa utforskning og utnytting i et intra- og interorganisatorisk leeringssyn. Dette
rammeverket behandler alle disse aspektene integrert og ikke separert som mange andre
leeringsteorier. Et konseptuelt rammeverk beskriver hvordan denne dynamiske laeringen
foregar. Modellen viser fire leeringsprosesser som oppstar bade innenfor og mellom
organisasjoner. Disse heter opening-up extension, focusing internalization, opening-up

internalization og focusing extension (Holmqvist 2004, s 72).

Mode of Experiential Learning

Exploitation Exploration
Intraorganization O;;Ten.f'ng. -Up /1 Focusing
Extension

Extension
Learning Level

Interorganization Internalization

Opening -Up /‘> Focusing

Internalization

Figur 3. A model of Organizational Learning (Holmqvist, 2004, s. 73)
Holmqvist (2004) bygger videre pa arbeidet til Huber (1999) ved a legge vekt pa at

eksperimentell leering er en driver bak mye intra- og interorganisatorisk endring i
transformasjonen mellom utforskning og utnytting (Holmqvist, 2004, s. 71). Holmgvist

(2004) skiller mellom intra- og interorganisatorisk leringsniva.
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Intraorganisatoriske laeringsprosesser er prosesser som foregar fra innsiden av en
organisasjon. Interorganisatoriske leeringsprosesser omhandler interaksjon eller prosesser som
skjer mellom organisasjoner (Holmqvist, 2004, s. 70). Ifglge Holmqvist (2004) skaper
exploration (utforskning) variasjon i erfaring gjennom sgk, oppdagelse, innovasjon og
eksperimentering (Holmgvist, 2004). Exploitation (utnytting) skaper palitelighet i erfaringer
gjennom foredling, rutiner, produksjon og implementering av kunnskap (Holmaqvist, 2004, s.
70).

Driverne for organisasjoner til & innga en utforskende prosess med innovasjon og oppdagelse
er ofte at man gnsker a endre pa gjeldende rutiner (Holmquvist, 2004, s. 72). For & beskrive
dette, har Holmqvist (2004) introdusert to begreper i sin modell: opening-up og focusing. |

begge disse tilfeller er misngye med navaerende rutiner og prosedyrer en sentral faktor.

Opening-up refererer til en situasjon hvor en organisasjon gar inn i en utforskende prosess,
slik som oppdagelse, innovasjon og eksperimentering fra en utnyttelse prosess med rutiner og
repetisjon. Organisasjonen lager variasjon i erfaring ved a apne seg opp for nye kilder av

erfaringer (Holmaqvist, 2004, s. 72).

Focusing er en prosess der organisasjoner fokuserer pa rutiner og korrekthet fra prosessen
med utforskning, funn og innovasjon. Denne overgangen markerer slutten av fri assosiering,

eksperimentering og er preget av at man sgker etter lgsninger (Holmgqvist, 2004, s. 72).

Extension vil vere tilfeller der intraorganisatoriske laeringsprosesser overfares til
interorganisatorisk laering. Dette vil veere en prosess der en organisasjon utvider sine
erfaringer til andre organisasjoner som de har et samarbeid med. Hensikten er & dra nytte av
hverandres erfaringer (Holmqvist, 2004, s. 72).

Internalization er interorganisatorisk lsering som genererer intraorganisatorisk laering.

Her handler det om & produsere nye opplevelser i fellesskap. Gjennom interorganisatorisk
samarbeid, lzering og justering, kan organisasjoner utnytte felles erfaringer. Dette krever
imidlertid en prosess med & oversette interorganisatoriske erfaringer til et forstaelig sprak for

den enkelte organisasjon (Holmqvist, 2004, s. 72).

Basert pa begrepene opening- up, focusing, extension og internalization, blir det konseptuelle
rammeverket strukturert til fire leeringsprosesser som binder sammen utforskning, utnytting,

intra- og interorganisastorisk laering.
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Opening-up extension referer til en intraorganisatorisk utnyttelse som genererer
interorganisatorisk utforskning. Intraorganisatorisk utnyttelse er prosessen der en organisasjon
skaper palitelighet i sin erfaring gjennom bearbeiding og fokusert oppmerksomhet.
Interorganisatorisk utforskning er prosessen hvor organisasjoner sammen med andre skaper
variasjon i sine erfaringer (oversetter deres individuelle erfaring til felles forstaelse) gjennom

eksperimentering og fri assosiering (Holmqvist, 2004, s. 73).

Focusing internalization er opptatt av prosesser hvor interorganisatorisk utforskning
genererer intraorganisatorisk utnyttelse. Misngye med en pagaende kollektiv utforskning av
erfaringer kan utlgse et interorganisatorisk samarbeid til & fokusere pa spesielle erfaringer til
bli utnyttet innenfor organisasjonen. Dette krever imidlertid at interorganisatoriske erfaringer
oversettes gjennom en prosess med intraorganisatorisk leering til intraorganisatoriske

erfaringer (Holmqvist, 2004, s. 73).

Opening-up internalization refererer til interorganisatorisk utnyttelse som genererer
intraorganisatorisk utforskning (Holmgvist, 2004). Interorganisatorisk utnyttelse er prosessen
hvor interorganisatorisk samarbeid lager palitelighet i organisasjonenes erfaring.
Intraorganisatorisk utforskning er prosessen hvor en organisasjon lager variasjon i sine egne

erfaringer (Holmqvist, 2004, s. 73).

Focusing extension handler om intraorganisatorisk utforskning som genererer

interorganisatorisk utnyttelse (Holmaquvist, 2004, s. 73).
Ved & bruke dette dynamiske rammeverket om eksperimentell laering, gir det meg et

utgangspunkt for a forsta den komplekse prosessen av utforskning og utnytting innenfor og
mellom skoler i forbindelse med organisasjonslearing av digital kompetanse.

24



. (Y
janizational

2.2.3 Crossan, Lane & White (1999) sitt 41-rammeverk

Zahra & George (2002) sitt begrep RACAP beskriver organisasjoners evne til a transformere
og utnytte ny kunnskap i organisasjonen. Jeg velger a bruke rammeverket til Crossan, Lane &
White (1999) som et teoretisk grunnlag for a forsta hvordan skoler laerer overfarer lering fra
individ- til organisasjonsniva i forbindelse med digitale kompetanse. Dette er et passende
teoretisk utgangspunkt fordi rammeverket tar for seg leering over flere nivaer. Istedenfor &
bare ta utgangspunkt i ett niva, gir rammeverket en beskrivelse av hvordan lzring skjer pa
individ-, gruppe- og organisasjonsniva. Mary M. Crossan, Henry W. Lane & Roderick E.
White (1999) bygger videre pa March (1991) sitt arbeid og mener at balanseringen mellom
utvikling av kunnskap og utnyttelse av kunnskap er kjernen i organisasjonslering. Forfatterne
utvider teorien til Nonaka (1994), og mener at det kreves en forstaelse av dynamikken og
forholdet mellom de fire leeringsprosesser som skjer pa flere nivaer. De tre nivaene kobles
sammen i psykologiske og sosiale prosesser vist gjennom rammeverket: intuiting,

interpreting, integrating og institutionalizing (Crossan et al., 1999, s. 525). Hvilket niva
organisasjonsleringen finner sted, definerer strukturen for hvordan den skjer.
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Figur 4. Organizational learning as a dynamic process (Crossan et al., 1999, s. 532)
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Intuiting

Crossan et al. (1999) definerer intuiting som «prosessen i forhold til & gjenkjenne mgnstre
og/eller se muligheter som har oppstatt fra en persons tidligere erfaringer og leerdom»
(Crossan et al., 1999, s. 526). Intuiting er en menneskelig egenskap. Dette kan vaere et
individs oppfattelse av nye muligheter eller ideer til strategisk fornyelse. En person bruker
gjerne tidligere erfaringer og manstergjenkjennelse for a oppfatte forskjeller og likheter.
Denne prosessen er subjektiv og er forankret i personens opplevelser. Intuiting er derfor
vanskelig a formidle verbalt og er gjerne vanskelig & dele med andre. Crossan et al. (1999)
skiller mellom en ekspert og entreprengr sitt syn pa intuiting (Crossan et al., 1999, s. 526).
Eksperten sitt syn reflekterer en prosess av (tidligere) gjenkjennelse. En ekspert vil derfor
kunne se sammenhenger en nybegynner ikke er i stand til. Nar kunnskapen om et tema er stor,
vil intuiting forega pa et hgyere niva. Man kan derfor si at en ekspert er tidligere
mgnsterorientert. Entreprengr intuiting har med innovasjon og endring a gjgre. Entreprengrer
er i stand til & gjere nye forbindelser og se muligheter som ikke tidligere har blitt identifisert,
en entreprengr er derfor fremtidig mulighetsorienterte (Crossan et al., 1999, s. 526). Koblet
opp mot rammeverket til March (1991) vil ekspert intuiting statte utnyttelse, mens entreprengr
intuiting vil statte utforskning. Bruken av metaforer til overfarsel er essensielt i linken

mellom intuiting og interpreting (Crossan et al., 1999, s. 527).

Interpreting

Crossan et al. (1999) definerer interpreting som «forklaring, gjennom ord og/eller handling,
av en innsikt, eller ide for seg selv og andre» (Crossan et al., 1999, s. 528). Mens man i
intuiting fokuserer pa den ubevisste prosessen med a utvikle innsikt, fokuserer man i denne
prosessen pa bevisste elementer av den individuelle leeringsprosessen (Crossan et al., 1999, s.
528). Gjennom a tolke, danner individet seg kognitive kart hvor kunnskap blir lagret og koblet
opp mot allerede kjent kunnskap. I denne prosessen er dialog viktig og innebarer at individer
aktivt bruker spraket sitt. Nar noe blir forklart tydelig, hjelper dette andre personer til & sette
eksplisitte forbindelser mellom dem. Denne prosessen er en sosial aktivitet hvor det skapes et
eget sprak, man klargjer bilder og skaper en kollektiv forstaelse. Nar tolkningsprosessen gar
utover den enkelte og blir mer sasmmenkoblet med grupper, blir den integrerende. Spraket har
betydning i forhold til hvordan individet tolker inntrykk ved overgangen fra individuell
tolkning til utviklingen av en felles forstaelse, eksempelvis i en gruppe. Tolkningsprosessen er

lenken mellom individ- og gruppenivaet (Crossan et al., 1999, s. 528).
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Integrating

Crossan et al. (1999) definerer integrating som «prosessen med a utvikle felles forstaelse
blant individer og gjennomfgre koordinerte handlinger gjennom gjensidig tilpasning»
(Crossan et al., 1999, s. 528). Integrating er prosessen der man utvikler felles forstaelse blant
personer og koordinerer handling gjennom gjensidig tilpasning. Integrering skjer gjennom
samtale, dialog og samhandling mellom medlemmer (Crossan et al., 1999, s. 529). Crossan et
al. (1999) foreslar at storytelling kan vere en sentral del av denne prosessen (Crossan et al.,
1999, s. 529). Etter hvert som historier utvikler seg, far man en rikere forstaelse av fenomenet
og man utvikler nye tilnarminger til & lgse problemer. Gjennom dialog utvikler gruppen nye
og dypere felles forstaelse, denne prosessen kan ogsa medfare gruppetenkning. Fokuset er
flyttet fra individniva og opp mot et gruppe- og organisasjonsniva. En viktig forutsetning for a
lykkes i denne prosessen er en felles forstaelse av kontekst. Nar felles forstaelse utvikler seg
til felles handling, og denne blir betydningsfull for organisasjonen, har prosessen med

institutionalizing startet (Crossan et al., 1999, s. 529).

Institutionalizing

Crossan et al. (1999) definerer institutionalizing som «prosessen hvor man forsikrer seg at
rutiner og handlinger oppstar» (Crossan et al., 1999, s. 529). Institutionalizing er prosessen
hvor planlagte handlinger blir rutiner. Dette er prosessen med & koble lering fra
enkeltpersoner og grupper til institusjonen i organisasjonen, gjennom systemer, strukturer,
prosedyrer og strategier (Crossan et al., 1999, s. 529). Ifalge Crossan et al. (1999) oppstar
institutionalizing nar «oppgaver er definert, handlinger spesifisert og organisatoriske
mekanismer blir brukt for & sikre at visse handlinger oppstar» (Crossan et al., 1999, s. 525).
Denne prosessen skiller organisasjonslering fra individ- og gruppelaring. Her antar man at
organisasjoner er mer enn bare en samling av individer. Enkeltpersoner kommer og gar, men
hva de har leert er ofte innebygd i systemer, strukturer, strategier og rutiner. Pa denne maten
vil ikke leering forsvinne dersom ansatte slutter (Crossan et al., 1999, s. 530).

Jeg har na presentert de fire laeringsprosessene, videre vil jeg vise hvordan disse beveger seg
fra et niva til et annet ved a lage feed forward og feedback av laring. Ifglge Crossan et al.
(1999) reflekterer spenningen mellom feed forward og feedback spenningen mellom
utforskning og utnytting (Crossan et al., 1999, s. 532). For a forsta hvordan disse
leringsprosessene skjer, er det ngdvendig a forsta dynamikken av de fire leeringsprosessene.
Disse skjer pa tre ulike nivaer: intuiting og interpreting skjer pa individniva, interpreting og
integrating skjer pa gruppeniva, og integrating og institutionalizing skjer pa
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organisasjonsniva. De tre leringsnivaene definerer strukturen der organisasjonslearing skijer,
«prosessen danner limet som binder strukturen sammen; de er derfor et viktig aspekt av
rammeverket» (Crossan et al., 1999, s. 524). Etter hvert som miljget endrer seg, vil leeringen
som har blitt institusjonalisert kanskje ikke lenger passe konteksten. Det kan vare en forskjell
mellom hva organisasjonen trenger a gjere, og hva den har lart a gjere. Gitt at miljoet er i
stadig endring, er utfordringen for organisasjonen a handtere spenningen mellom a utforske
ny leering (feed forward) og utnytte det som allerede er lert (feedback). Feed forward er
preget av nye ideer og handlinger som strammer fra individ- til gruppe- og organisasjonsniva,
de svarte pilene i modellen illustrerer dette. Samtidig, det som allerede har blitt assimilert
eller leert, gar tilbake fra organisasjonsniva og pavirke gruppe- og individniva, de stiplede
pilene i modellen illustrerer dette.

2.3 Oppsummering av teoretisk rammeverk

| dette kapittelet har jeg redegjort for studiens teoretiske bakgrunn som er relevant i forhold til
mitt forskningsspgrsmal og tre delspgrsmal. Jeg har gitt en redegjarelse for forskningsfeltet
organisasjonslaring, videre har jeg sett pa ulike teoretiske rammeverk for & beskrive dette
fenomenet. Jeg har valgt & skille mellom & ta inn og ta i bruk kunnskap om digital kompetanse
(Zahra & George, 2002). Det kan veere ulike tilneerminger til hvordan organisasjoner
anskaffer og assimilerer ny kunnskap. For & undersgke hvordan skolene handterer PACAP,
har jeg valgt & bruke teorien fra Holmgvist (2004) om hvordan organisasjoner lerer fra egen
og andres erfaring. Videre i denne avhandlingen vil jeg ha fokus pa dette gjennom de fire
leeringsprosessene opening-up extension, focusing internalization, opening-up internalization
og focusing extension (Holmaqvist, 2004). For & beskrive hvordan skoler transformerer og
utnytter kunnskap (RACAP), vil jeg ta utgangspunkt i Crossan et al. (1999) sitt rammerverk.
Videre i denne avhandlingen vil jeg fokusere pa de fire leeringsprosessene intuiting,
interpreting, integrating og institutionalizing. Jeg vil ogsa se pa hvordan skolene handterer

feed forward og feedback av lzering (Crossan et al., 1999).

Istedenfor & behandle disse rammeverkene isolert, gnsker jeg a bidra med en gkt forstaelse
hvor hvordan disse rammeverkene kan integreres. Jeg har valgt a fremstille en figur som viser
de relasjonene som utgjer forholdet mellom overordnede og underordnede kategorier. Denne

figuren hjelper leseren a sortere relasjonene mellom de ulike teoretiske rammeverkene.
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3. Metodisk tilneerming

| dette kapittelet skal jeg redegjare for metodevalgene som er gjort. Farst vil jeg presentere
den metodiske tilneermingen avhandlingen baserer seg pa. Sa falger en presentasjon av
studiens forskningsdesign. Videre vil jeg presentere begrepet datatriangulering og beskrive
studiens datainnsamling. Dernest viser jeg en gjennomgang av hvordan jeg har analysert
datamaterialet. Sa ser jeg pa studiens kvalitet ved a drafte reliabilitet og relevante
validitetskriterier. Avslutningsvis reflekterer jeg over etiske betraktninger relatert til min
avhandling.

3.1 Valg av metodisk tilneerming

3.1.1 Vitenskapsfilosofi

All forskning er basert pa noen underliggende filosofiske antagelser om fenomenet som
undersgkes og metoder for & forsta dette (Van der Ven, 2007). Forskere stoler pa disse
forutsetningene for & tolke betydninger og konsekvenser av deres observasjons og teoretiske
uttalelser (Van der Ven, 2007). | metodologilitteraturen skilles det mellom ontologi og
epistemologi, dette er grunnleggende begreper innenfor vitenskapsfilosofi (Askheim &
Grenness, 2008, s. 25). Videre eksisterer det flere klassifikasjoner av disse begrepene i
litteraturen. Jeg velger & bare presentere vitenskapsfilosofien som er anvendt i denne

oppgaven.

Vitenskapsfilosofien som ligger til grunn for denne avhandlingen er en fortolkende metodisk
tilneerming. Metodelitteraturen kaller dette for interpretivisme (Walsham, 1995). Jeg statter
meg mot et fenomenologisk utgangspunkt for min studie. Begrepet ontologi referer til
spgrsmalet om hva som er virkelighet (Askheim & Grenness, 2008, s. 25). Fra et
fenomenologisk syn baserer forskeren seg pa antagelsene om at verden er sosialt konstruert og
subjektiv. Forskeren er selv en del av det som observeres og vitenskapen drives av
menneskelige interesser (Askheim & Grenness, 2008, s. 36). Jeg har sett pa virkeligheten ved
a vektlegge subjektive meninger og symbolske handlinger hvor personer konstruerer og
rekonstruerer sin virkelighet (Orlikowski & Baroudi, 1991, s. 14). Jeg baserer med pa et
fortolkende syn om at «den sosiale virkeligheten bare kan tolkes» (Orlikowski & Baroudi,
1991, s. 15). Epistemologi refererer til hvordan fenomenet studeres og undersgkes (Askheim
& Grenness, 2008, s. 25). Fra et fenomenologisk syn bar forskeren fokusere pa betydning,
forstaelse for hendelser og se pa totaliteten av hver situasjon (Askheim & Grenness, 2008, s.

36). En fortolkende forsker forsgker a «forsta intersubjektive betydninger innebygd i det
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sosiale liv.. [og] forklare hvorfor personer oppfarer seg som de gjgr» (Gibbons, 1987, s. 3).
Jeg har stattet meg mot antagelsen om at sosiale prosesser innebarer a fa innblikk i fenomenet
av involverte aktarer. Ifglge Orlikowski & Baroudi (1991) vil «tolkende forskere anta en
gjensidig interaksjonsmodell av kausalitet, med den hensikt a forsta individers syn pa deres
sosiale verden» (Orlikowski & Baroudi, 1991, s. 16). Fra dette perspektivet vil skolenes
absorberende kapasitet bli forstatt ved a undersgke hvordan informantenes tolkninger blir
dannet, opprettet og vedlikeholdt (Orlikowski & Baroudi, 1991). Min oppgave som forsker er
gjennom en fortolkende metodisk tilnaerming a fa forstaelse for den mening ulike
organisasjonsmedlemmer tillegger sine handlinger. Deltakerne vil bruke egne ord pa leerdom
og erfaringer. For a fa ulike syn pa mitt fenomen, vil jeg bruke flere metoder. Jeg vil
undersgke et lite utvalg i dybden (Askheim & Grenness, 2008, s. 36). Nar det gjelder
forholder mellom kunnskap og den empiriske verden, vil min tilneerming bygge pa antagelsen
om at forskeren ikke kan undersgke et fenomen fra en ngytral holdning og vil alltid veere
involvert i fenomenene som studeres. Min forstaelse, bakgrunn, verdier, tro og interesser er
med pa a forme denne studien (Orlikowski & Baroudi, 1991). Valg av vitenskapsfilosofi vil
pavirke valget av metode, forskningsdesign, datainnsamling og analyse (Savin-Baden &
Major, 2013). I de fglgende avsnittene vil jeg presentere mine metodiske valg i henhold til

vitenskapsfilosofien som ligger til grunn.

3.1.2 Kvalitativ eller kvantitativ metode

| samfunnsvitenskapen skilles det mellom to metodiske tilneerminger. Kvantitativ data er data
som kan uttrykkes i tall eller mengdeenheter. All annen data og informasjon er kvalitativ data
(Savin-Baden & Major, 2013). Farst og fremst bidrar de to tilneermingene til forskjellige svar
pa sparsmal, videre eksisterer det ulike kjennetegn ved de to tilnermingene. Kvantitativ
metode tester teori, ser pa arsakssammenhenger og har ofte med store og tilfeldige utvalg &
gjere. En vanlig innsamlingsmetode innenfor kvantitativ metode er spgrreskjema. Ved en
kvalitativ metode utvikler man teori, gnsker dypere forstaelse av et fenomen og har et lite
utvalg basert pa vurderinger. Vanlige innsamlingsmetoder for kvalitativ metode er intervju og

observasjon (Savin-Baden & Major, 2013).

Avhandlingens forskningsspgrsmal har veert med pa a bestemme metodisk tilnerming (Miles,
Huberman, & Saldana, 2013; Yin, 2014). Forskningsspgrsmalet mitt innebzrer a fa gkt
forstaelse for et fenomen, derfor valgte jeg en kvalitativ tilneerming. Malet med kvalitative
undersgkelser er & utforske meningsinnholdet i sosiale fenomener, slik det oppleves for de

involverte selv. Man er subjektiv og anerkjenner flere konstruerte virkeligheter (Savin-Baden
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& Major, 2013). Kvalitativ forskning har ofte en intensjon om a utvikle eller videreutvikle
teorier. Dette innebzrer at de ofte har sin basis i teori, men utforsker omrader hvor
kunnskapen er utilstrekkelig (Miles et al., 2013). Som et resultat har kvalitative studier ofte
bade induktive og deduktive aspekter. Induktiv fremgangsmate vil si & ga fra empiri til teori,
man gar ut i virkeligheten med et apent sinn, man samler inn data, systematiserer, og deretter
danner teori (Jacobsen, 2005, s. 28). Deduktiv fremgangsmate betyr at man gar fra teori til
empiri. Her har forskeren en forestilling om hvordan virkeligheten er, samler inn data for a se
om dette faktisk stemmer (Jacobsen, 2005, s. 28). | min oppgave har jeg kombinert induksjon
og deduksjon, dette er ofte referert til som en abduktiv tilneerming (Thagaard, 2003). For &
utforme min intervjuguide (vedlegg 5) har jeg brukt teoretiske rammeverk fra kapittel 2. Dette
vil veere et eksempel pa en deduktiv tilnaerming. | kapittel 6 som omhandler avhandlingens
diskusjon har jeg drgftet empiriske funn opp mot mine teoretiske rammeverk. Dette vil vaere

et eksempel pa en induktiv tilnaerming.

3.2 Valg av forskningsdesign
Som forsker kan man velge mellom ulike forskningsdesign avhengig av problemstilling og
fenomenet som undersgkes. | denne delen vil jeg redegjere for valg av case som

avhandlingens forskningsdesign, deretter vil jeg presentere casestudiens design.

3.2.1 Case

Yin (2014) definerer casestudie som «en empirisk undersgkelse som undersgker et
samtidsfenomen innenfor sin virkelige kontekst, spesielt nar grensene mellom fenomen og
kontekst er utydelige og krever flere kilder til bevis» (Yin, 2014, s. 16). Fra denne
definisjonen kan man se at case sarlig er relevant nar fokuset er pa et samtidsfenomen i sin
virkelige kontekst. Videre at fenomenet og kontekst kan ha uklare grenser som forskeren ma
trekke. Ifalge Yin (2014) er kjente karakteristika ved case at man har mange variabler, bruker
flere kilder som bevis, og bruk av triangulering vil ofte veere ngdvendig (Yin, 2014, s. 17).
Casestudier velges pa bakgrunn av tre kriterier. Dette er forskningssparsmalet, kontroll over
handlingsforlgpet og graden av fokus pa natidshandlinger kontra historiske (Yin, 2014, s. 10-
14). Hensikten med denne studien har veert a fa utfyllende dybdebeskrivelser. Videre har jeg
som forsker gitt svar pa fire spgrsmal som inneholder «hvordan». Yin (2014) mener
casestudier egner seg spesielt godt for slike forskningsspagrsmal (Yin, 2014, s. 11). Som
forsker har jeg hatt lite kontroll over det som studeres og det undersgkte fenomen er en
pagaende prosess. Med dette som utgangspunkt valgte jeg a bruke case som forskningsstrategi

for min kvalitative metode.
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3.2.2 Casestudiens design

Yin (2014) viser til fire typer design basert pa en 2x2 matrise. Ifglge denne modellen inndeles

ulike case langs to dimensjoner: et eller flere case og én eller flere analyseenheter. De stiplede

linjene mellom case og kontekst signaliserer at grensen ikke alltid er like klart definert (Yin,

2014, s. 50).
Single-case design Multiple-case design
Context Context
Context
Case Case
Case
Holistic
(smgle-tu:nt Context Context
of analysis)
Case Case
Context Context
Context
Case
Embedded Embedded Unit of
(multiple Analysis 1
units of ; : Context
analysis) i Embedded Unit of e

Figur 6. Basic types of design for case study (Yin, 2014, s. 50)

Analysis 2

i'}:mbeddrd Unit of
| Analysis1 |
L.

Det farste jeg gjorde var a foreta et valg i forhold til antall case jeg ville undersgke. Valget sto

mellom et singel eller multiple casestudie. Kjennetegn ved singel casestudier er at man

undersgker ett enkelt case for & fa en dyp beskrivelse av fenomenet man undersgker. Multiple

casedesign tar imidlertid for seg flere case og gir dermed muligheten for sammenligning (Yin,

2014, s. 57). Som figur 6 viser, innebarer ogsa denne prosessen en avgjgrelse om antall
analyseenheter som skal innga i studien. Yin (2014) skiller mellom holistic og embedded
design. Holistic innebzerer at man bare har en analyseenhet, embedded innebarer at man har

flere analyseenheter (Yin, 2014, s. 50). For a vise leseren det mest hensiktsmessige designet

for min casestudie vil jeg farst definere hva som har vaert mine case og hvilket kontekst som

har omgitt casene. Jeg har undersgkt digital kompetanse i skoleverket. Vider gnsket jeg a
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sammenligne flere skoler. Det var gnskelig & fa informanter fra forskjellige avdelinger
innenfor hver skole. I mitt forskningsdesign vil derfor skolene illustrere casene og konteksten
vil veere digital kompetanse. | min avhandling baserer jeg meg pa flere case og flere
analyseenheter. Mitt case vil derfor veere det Yin (2014) omtaler som «Type (4) Multiple-case,
embedded design» (Yin, 2014, s. 50).

Multiple-case design

Digital kompetanse Digital kompetanse Digital kompetanse
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Figur 7. Beskrivelse av eget case

3.2.3 Utvalg av case

A velge ut case er en viktig prosess i kvalitativ forskning. | motsetning til kvantitativ
forskning gnsket jeg ikke et tilfeldig utvalg. Mitt viktigste kriterium var at utvalget gjorde det
mulig a besvare mitt forskningsspgrsmal. Et annet vesentlig kriterium var at skolene var
tilgjengelige i forbindelse med gjennomfgringen av datainnsamlingen. Jeg var avhengig av at
skolene avsatte tid til & delta i min undersgkelse. Siden min undersgkelseskontekst tar
utgangspunkt i Kunnskapslgftet var et annet kriterium a undersgke grunnskoler. Grunnskolen
omfatter barneskolen (1-7 klasse) og ungdomskolen (8-10 klasse). Nar man skal forsgke a
skape et bilde av skolene med intervju som primeerkilde, er det viktig at ikke alle har samme
perspektiv. Malet var derfor a fa intervjue flere representanter fra skolene med forskjellige
stillingsnivaer eller roller. Jeg lagde derfor kriterier i forhold til ulike analyseenheter jeg
gnsket a undersgke. Mitt kriterium var a fa to ulike analysenivaer fra hver skole. Tabell 3

oppsummerer de ulike kriteriene for analyseniva som min avhandling baserer seg pa.
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IKT-ansvarlig leller2
Leerer (1-4 klasse) leller2
Leerer (5-7 klasse) leller2
Leerer (8 klasse) leller2
Leerer (9-10 klasse) leller2
Rektor leller2

Tabell 3. Kriterier for analyseniva

Basert pa utvalgskriteriene sendte jeg ut en forespgrsel med informasjon om studien via e-post
og telefon til utvalgte rektorer, skoler og lerere. | de tilfellene jeg kom i kontakt med en lerer,
var jeg avhengig av at leereren kunne fa meg i kontakt med en annen informant som oppfylte

mine kriterier til analyseniva.

3.2.4 Svakheter og styrker med valgte metode

Metodelitteraturen beskriver fordeler og ulemper ved a velge case som metode. Noen forskere
mener at casestudier ikke er anerkjent som en vitenskapelig metode, mange ser pa case som
bare et forskningsdesign (Bryman & Bell, 2015). Meyer (2001) mener at forskere er uenige
om definisjonen av case og dens hensikt. Dette medfarer at forskeren ma redegjere for valg
som tas, og rettferdiggjere dem (Meyer, 2001). Ifglge Yin (2014) har forskere anklaget
metoden for & veere mindre palitelig enn andre metoder (Yin, 2014). Metodelitteraturen
kritiserer casestudier for & vaere for fleksibel og at resultatene ikke blir vitenskapelige
holdbare (Berg, 2007). En diskusjon er om case gir mulighet for statistisk generalisering. Yin
(2014) mener imidlertid at metoden egner seg for analytisk generalisering. Siggelkow (2007)
mener «although the generalization problem is present in case study, the case study approach
has three important uses: motivation, inspiration and illustration» (Siggelkow, 2007, s. 21).
Metoden er ogsa kritisert for at den krever mye tid og innsats (Yin, 2014). Ifglge Askheim &
Grenness er casestudier «vanlige innenfor organisasjonsforskning og tar sikte pa a innhente
mye informasjon» (Askheim & Grenness, 2008, s. 71). Metoden kan brukes for & stille
sparsmalstegn ved valgt teori. Case er en fruktig forskningstilnzrming i en tidlig fase, for a
bidra med teoriutvikling (Meyer, 2001). Her kan case vare hensiktsmessig nar nye begreper
og fenomener skal utvikles. Videre kan forskeren bruke case i omrader der det er forsket mye,
altsa i sen fase, hvor man gnsker teoriutvikling (Meyer, 2001). Et eksempel kan vere dersom

man trenger ny input eller det kan veere et felt som gjennomgar et paradigmeskifte.

35



| forhold til min studie har case veert en fruktig forskningstilnerming. Jeg gnsket a fa en
dybdeforstaelse av fenomenet jeg undersgkte (Yin, 2014). Som forsker har jeg basert meg pa
et bredt datagrunnlag, og brukt flere datakilder. Metoden har vert fleksibel og har gitt
variasjon, dette har gitt meg gode forutsetninger for a belyse den komplekse prosessen med
organisasjonslering av digital kompetanse. Metoden var spesielt aktuell for meg, ettersom
mitt undersgkte fenomen er i stadig endring. Dessuten er dette vanskelig & male kvantitativt
(Savin-Baden & Major, 2013).

Det er ogsa en diskusjon om forskeren skal basere seg pa et eller flere case. Det vil vaere
fordeler og ulemper ved & begge alternativene. Dyer & Wilkins (1991) mener at graden av
dybde ved datainnsamling vil lide nar forskeren baserer seg pa flere case (Dyer & Wilkins,
1991). Eisenhardt (1989) argumenterer for multiple casestudier fremfor single casestudier,
fordi denne framgangsmaten er mer robust. Eisenhardt (1989) argumenter for at denne
metoden gir starre muligheter for a fa frem nyanser og forskjeller, man kan gke og forbedre
sannsynligheten for rik og ngyaktig teori. Hun mener man bgr ha mellom 4-10 case for a
kunne generalisere resultatene (Eisenhardt, 1989). Yin (2014) hevder man begr etterstrebe a
oppna multiple case design fordi single case design er sarbart da det kun belyser fenomenet
fra en enkel side. Nar man belyser et fenomen kun fra ett stasted, kan ogsa funnene bli basert
pa seregne egenskaper som kun gjelder for dette caset. Ved & bruke multiple case kan man

avdekke at funnene ikke er lik for alle casene (Yin, 2014, s. 13).

Rasjonale for a mitt valg av multiple casedesign er at jeg kan sammenligne skoler og
generalisere resultater. Yin (2014) presenterer en replikasjonslogikk for multiple casestudier.
Logikken gar ut pa a replikere funn ved a undersgke flere caser. Ved a gjennomfare en slik
strategi, vil funnene betraktes som mer robust (Yin, 2014, s. 57). Forskeren kan ta
utgangspunkt i literal, dvs. at man antar samme resultat pa de forskjellige skolene.
Theoretical innebarer at man antar motsigende resultat enn forventet (Yin, 2014, s. 57).
Utgangspunktet for min replikasjonslogikk har vart a teste ulike manstre av theoretical
replikasjon. Dersom alle skolene gir samme svar pd mine indikatorer, vil mine seks case gi
gode indikatorer pa at funnene kan generaliseres til en starre populasjon. Dersom casene viser
seg a veere motstridende, ma dette testes igjen med et annet utvalg case (Yin, 2014, s. 57).
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3.3 Datainnsamling

Farst og fremst undersgkte jeg om informasjonen allerede var tilgjengelig, enten i offentlige
arkiver eller i eksterne kilder som tidsskrifter, bgker, statistiske populasjoner o.l. Dette kaller
metodelitteraturen for sekundeerdata. | tilfeller der ngdvendig informasjon ikke er tilgjengelig,
ma forskeren hente inn primzardata, dette er data som ikke tidligere er innhentet og satt
sammen i anvendbar form, slik data skaffes gjennom en primerundersgkelse (Framnes et al.,
2011). Ifglge Yin (2014) er det seks kilder som er aktuelle for & samle inn data i en casestudie,
dette er dokumenter, arkivdata, intervju, direkte observasjon, deltakende observasjon og
fysiske gjenstander (Yin, 2014, s. 105). Disse formene er komplementzare og man vil fa en
mer robust studie dersom man benytter seg av flere datainnsamlingskilder (Yin, 2014, s. 105).
Av denne arsak valgte jeg a bruke intervju som primeerkilde, dette valgte jeg & kombinere

med deltakende observasjon og dokumenter.

Dette fenomenet heter datatriangulering. | den videre del vil jeg redegjare for begrepet

datatriangulering, deretter vil jeg presentere mine tre datainnsamlingsmetoder.

3.3.1 Datatriangulering

Ifglge Yin (2014) er det & bruke datatriangulering et viktig prinsipp for datainnsamling.
Datatriangulering er nar man bruker flere datainnsamlingsteknikker og flere kilder som bevis i
sin studie (Yin, 2014, s. 118). Yin (2014) mener at en stor styrke av caseundersgkelser er
muligheten til & bruke flere kilder som bevis, og han anbefaler at forskeren benytter seg av
dette (Yin, 2014). | forhold til min avhandling har relevante dokumenter gitt meg innblikk i
historier og veert begrenset til hendelser i fortid. Ifalge metodelitteraturen har dokumenter
sjelden noen kilder til bevis fra natiden (Yin, 2014). Intervju har vektlagt verbal informasjon,
men ikke maling eller registrering av individuell atferd, dette har jeg fatt ved observasjon.
Bruk av flere kilder til bevis i casestudier gjer slik at en forsker kan undersgke et bredere

spekter av historiske og atferdsmessige problemer (Yin, 2014).

3.3.2 Dokumenter

Dokumenter representerer sekundaerdata av min datainnsamling. Jeg har brukt dokumentasjon
for & finne relevant informasjon om digital kompetanse. Denne type data har veert sveert nyttig
i forkant av intervju- og observasjonssituasjonen min. En styrke med denne type kilde er at
den er stabil, diskré og har bred dekning (Yin, 2014, s. 106). Den er stabil for man kan ga
gjennom kilden gjentatte ganger, den er ikke opprettet som et resultat av casestudien og den er

ngyaktig fordi den inneholder detaljer og eksakt informasjon (slik som ngyaktig navn,
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referanser og detaljer for en hendelse). Bred dekning betyr at man kan ga langt og bredt
tilbake i tid. Metodelitteraturen mener at denne type kilde kan veere vanskelig a finne og fa
adgang til, det kan veere selektivt hva som er kodifisert og den kan veere farget av den som har
kodifisert (Savin-Baden & Major, 2013).

Av dokumenter har jeg brukt stortingsmeldinger, offentlig tilgjengelig informasjon og

tidligere empirisk forskning pa digital kompetanse.

3.3.3 Intervju

Intervju og deltakende observasjon har veert primerdata i min avhandling. Intervju er den
vanligste metoden for innsamling av data for kvalitativ forskning (Savin-Baden & Major,
2013). Jeg har brukt intervju for & tilfare mer kunnskap om dokumentene som er innhentet. |
min avhandling har jeg gjennomfart ni dybdeintervju og tre telefonintervju med
representanter innenfor ulike avdelinger pa de seks skolene. Vedlegqg 3 viser en oversikt over

mine datakilder, denne tabellen viser type data, tidspunkt og varighet.

En fordel med dybdeintervju er at denne type data er basert pa erfaringer, synspunkter og
folelser. Videre er det en effektiv mate 4 samle inn data pa, samtidig som det kan gi mye og
relevant informasjon pa kort tid. Intervju er malrettet, det er lett & fokusere pa
forskningstemaet. Det gir mye innsikt, i den forstand at informanten kan forklare
arsakssammenhenger og gi utdypende forklaringer. Man kan ogsa oppklare eventuelle
uklarheter og stille oppfalgingssparsmal (Yin, 2014, s. 106). | denne prosessen var jeg
oppmerksom pa at jeg kan ha formulert darlig konstruerte spgrsmal, videre kan spgrsmalene
vaere ledende og informanten kan ha blitt pavirket av meg som forsker. Jeg har ogsa vaert
oppmerksom pa at informanter kan svare det han/hun tror er forventet (Savin-Baden & Major,
2013).

Ifelge metodelitteraturen er telefonintervjuer en darlig mate for innsamling av kvalitative
data. Metodelitteraturen mener telefonintervju mangler verbale signaler som forskeren bruker
for & bestemme videre retning (Berg, 2007, s. 108). Under visse omstendigheter kan imidlertid
telefonintervju veere en effektiv mate & samle inn data pa. Metoden kan veere hensiktsmessig i
enkelte tilfeller pa grunn av ulik geografisk lokasjon (Berg, 2007, s. 109). Jeg har brukt denne
metoden for & na et utvalg informanter der det ikke lot seg gjere & mates personlig. Disse tre
informantene befant seg i for lang geografisk avstand. Far intervjuprosessen lagde jeg en
intervjuguide. Jeg valgte en semistrukturert form pa min intervjuguide (Savin-Baden &
Major, 2013).
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Intervjusituasjonen foregikk da pa basis av en forholdsvis detaljert utarbeidet intervjuguide.
Intervjuene ble enklere a analysere fordi de samme spgrsmalsomradene var dekket. Samtidig
er intervjuformen mer fleksibel enn et strukturert intervju og gir store muligheter for 8 komme
med oppfelgingssparsmal. Dette gav meg gode forutsetninger for & lykkes med mine

telefonintervju (Berg, 2007).

Det ble gjennomfart en pretest av intervjuguiden i forkant av datainnsamlingen. Jeg kom i
kontakt med en lerer som underviste pa femte trinn ved en barneskole. Jeg gnsket a avdekke
om intervjuguiden inneholdt spgrsmal som var ngdvendig for & besvare mitt
forskningssparsmal. Spersmal ble testet for & kontrollere at jeg fikk svar som forventet (Berg,
2007). Resultatet av denne gjennomgangen var at jeg inkluderte et teoretisk rammeverk som
operasjonaliserer begrepet digital kompetanse, se delkapittel 4.4. Jeg endret ogsa pa noen

formuleringer slik at spgrsmalene gav mer mening for informanten.

Bruk av telefonintervju kan sees pa som en svakhet i mitt datagrunnlag. Ulempen med denne
metoden var at jeg ikke kunne mgte tre av informantene ansikt til ansikt. Siden vi ikke kunne
se hverandre, problematiserte dette prosessen med a ha en naturlig samtale. Videre mangler
telefonteknologi muligheten for at forsker og informant kan bruke flere kanaler for a dele

informasjon.
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3.3.4 Presentasjon av informantene

For 4 sette leseren inn i konteksten for denne avhandlingen presenteres informantene som er
inkludert i datamaterialet i tabellen under. Tabellen gir en oversikt over informantene, deres
kjann, stilling og hvor lenge personene hadde jobbet ved den aktuelle skolen. | neste avsnitt

trekkes det frem interessante momenter knyttet til dette utvalget.

Informant 1, Skole A | Kvinne Leerer (1-4 klasse) 1ar
Informant 2, Skole A | Kvinne Leerer (5-7 klasse) 26 ar
Informant 1, Skole B | Mann Leerer (8 klasse) 2 ar
Informant 2, Skole B | Mann Leerer (9-10 klasse) 13 ar
Informant 1, Skole C | Kvinne | Lerer (5-7 klasse) 38 ar
Informant 2, Skole C | Kvinne | Rektor 18 ar
Informant 1, Skole D | Kvinne Leerer (9-10 klasse) 4 ar
Informant 2, Skole D | Kvinne Leerer (5-7 klasse) 11 ar
Informant 1, Skole E | Mann Leerer (5-7 klasse) 2ar
Informant 2, Skole E | Mann Leerer (9-10 klasse) 1ar
Informant 1, Skole F | Mann Leerer (5-7 klasse) 9ar
Informant 2, Skole F | Kvinne Leerer (1-4 klasse) 26 ar

Tabell 4. Informantenes kjenn, stilling og antall ar ansatt pa skolen

Det er en jevn fordeling mellom kjgnnene blant de tolv informantene. Syv kvinner og fem

menn. Gjennomsnittet av antall ar ansatt pa skolen er 12,5 ar. Fra opplysningene i tabellen

kan man lese at de fleste informantene i min undersgkelse hadde tittel som laerer. Av disse var

det syv informanter som jobbet pa barneskoler og fire informanter som jobbet pa
ungdomsskoler. Tre av disse laererne hadde ogsa tittel som IKT-ansvarlig. En svakhet med
mitt utvalg er at jeg kun har intervjuet én rektor. Det hadde veert gnskelig med flere
representanter fra administrasjonen pa skolene. Dette kunne bidratt til andre synspunkt. Jeg

fikk imidlertid kontakt med personer fra administrasjonen pa forskjellige skoler i forbindelse

med dagskonferansen jeg deltok pa.
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3.3.5 Deltakende observasjon

Ved hjelp av observasjon har jeg fatt data som dekker samtidshandlinger. Denne type data
apnet for at jeg kunne diskutere med relevante aktgrer innenfor fenomenet jeg undersgkte.
Fordelene med denne type kilde er at man studerer et fenomen i sin natid og i en naturlig
setting. Videre er den ifglge Yin (2014) kontekstuell og dekker sammenhenger mellom
hendelser. Denne metoden er ogsa innsiktsfull i henhold til personlige atferd og motiver (Yin,
2014, s. 106). Jeg har som forsker vert oppmerksom pa at jeg kan fa en annen oppfarsel, fordi
personene blir observert. Videre kan denne type data veere kostnadskrevende og jeg som

forsker kan manipulere hendelser (Yin, 2014).

Ved deltakende observasjon har jeg tatt del i dagskonferansen «A lede elevers digitale
danningsprosesser». Dette var en konferanse i regi av Rothaugen ungdomsskole og ph.d.-
programmet Danning og didaktiske praksiser ved Hggskolen pa Vestlandet og Senter for
utdanningsforskning. Tema for konferansen var glokal undervisning, leading initiatives with
technology and executing change, hvordan internasjonalt samarbeid skaper gkt forstaelse hos
elever, vennskap, tillit og sosial eksklusjon i barns nettverdener og realfag i det globale
klasserom. Min rolle som forsker var a delta pa konferansen og samle data som kunne statte
og styrke funnene fra mine intervju. Denne metoden apnet for & mate laerere, studenter,
representanter fra administrasjon og andre viktige interessentgrupper som hadde fokus pa
teknologi og pedagogikk. Dette var en arena hvor jeg kunne diskutere muligheter og
utfordringer i forbindelse med organisasjonslearing av digital kompetanse. Ved & snakke med
folk fikk jeg forskjellige perspektiver pa det fenomenet jeg forsket pa, og fikk ulike
demonstrasjoner om hvordan dette foregikk i praksis. Ved at jeg som forsker selv har tatt del i
en kontekst med et bredt utvalg relevante representanter, har jeg fatt en stgrre forstaelse av
problemer, utfordringer og muligheter. Dette var en konferanse hvor deltakerne kunne snakke
apent og dette bidro til en god informasjonskilde. Konferansen ble forelest pa engelsk, noen
av funnene som er presentert i kapittel 5 er derfor pa engelsk.

41



3.4 Analyse av datamaterialet

Siktepunktet for kvalitative analyser er 8 komme frem til en helhetlig forstaelse av spesifikke
forhold eller utvikle teorier og hypoteser om bestemte samfunnsmessige forhold (Grenmo,
2011). Dataanalysen inneberer a avdekke generelle eller typiske mgnstre i materialet
(Grgnmo, 2011, s. 346). | min studie analyserte jeg data etter hvert som de ble samlet inn.
Analysen foregikk parallelt med datainnsamlingen. Analysen ble fullfert etter at
datainnsamlingen var avsluttet. Datamaterialet mitt bestar i hovedsak av tekstdata fra
deltakende observasjon og intervju. Dataanalysen er bygd pa samme fremgangsmate,
uavhengig av hvilke kildetyper datainnsamlingen er basert pa (Grgnmo, 2011).

3.4.1 Transkribering

Jeg brukte digital opptaker for & ta opp dybdeintervjuene, videre brukte jeg en applikasjon pa
min Iphone som het TapeACall for & ta opp telefonintervjuene, disse ble senere overfart til en
datamaskin. Dette medfgrte at jeg matte fa informantenes skriftlige samtykke (vedlegq 2).
Dokumentet er i trad med kravet om fri og informert samtykke fra Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Fordelen med a bruke
opptaker var at jeg kunne fokusere pa selve intervjuet og oppfelgingssparsmal. En ulempe
med denne metoden er at man ikke far med all informasjon om intervjusituasjonen. | de
tilfellene jeg sa det ngdvendig & fa med kroppssprak og kontekst rundt intervjusituasjonen, ble
det skrevet skriftlige feltnotater etter intervjuet. Ifglge Kvale (1996) er transkriberte intervjuer
kritisert for a ikke veere rene data (Kvale, 1996, s. 163). Metodelitteraturen mener
transkribering er en fortolkning. Fortolkning kan forekomme selv om malsetningen er &
transkribere lydfilen ord for ord. Transkribering er ogsa kritisert for & ikke vere ngytralt,
arsaken for dette er at overgangen fra muntlig tale til skriftlig sprak inneberer en form for
oversettelse (Kvale, 1996, s. 164-167). For & minimere feilkilder med denne prosessen ble alt
av transkribering gjennomfgrt av undertegnede. Lydfilene ble transkribert kort tid etter hvert
intervju, slik at intervjuet var ferskt i minnet. Resultatet av dette ble 97 sider tekst fra

intervjuene. | tillegg ble det tatt ca. 10 sider med feltnotater fra dagskonferansen.

En vanlig metode for @ minimere feilkilder i forbindelse med transkribering er a gi
tilbakemelding til informantene ved a presentere mulige funn (Miles et al., 2013). Pa grunn av
tidsomfanget til denne avhandlingen ble dette ikke gjort. Jeg lgste dette ved a ha avslutning og
oppfelgingssparsmal for a kontrollere om dette stemte overens med hva informanten hadde

sagt tidligere i intervjuet, se vedleqqg 5.
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3.4.2 Bruk av programvare

EndNote er et referansehandteringsverktay. Jeg har brukt programvaren EndNote for & holde
orden pa litteraturreferanser og lage litteraturliste. Referanser er bade lagt inn manuelt og
importert fra forskjellige databaser. I tilfeller hvor jeg har la referanser inn manuelt, brukte jeg

nettstedet Kildekompasset som veiledning (Kildekompasset, 2017).

Nvivo er et program som hjelper forskeren a organisere, analysere og fa innsyn i kvalitative
data. Jeg har brukt programvaren Nvivol11 for & analysere mine datakilder. Dette har forenklet
prosessen med & analysere mine 107 sider med datakilder betraktelig. Med dette verktgyet har
jeg inndelt datakildene i ulike kategorier. Prosessen med a sgke etter ord, overlapping,
sammenhenger og finne nye kategorier ble gjort gjennom denne programvaren. Tekst og sitat
er blant annet klassifisert i henhold til innholdet. Nar jeg gjentok denne prosessen kunne jeg

sammenligne likheter og forskjeller i mitt datasett (\Van der Ven, 2007).

Ifelge Bazeley & Jackson (2013) er det minst fem fordeler med a bruke Nvivo. Dette
programmet kan handtere store mengder data, samle ideer som forskeren utvikler underveis i
analyseprosessen, gjgre datamaterialet sgkbart, gi en visuell fremstilling av funn og fremstille
rapporter pa bakgrunn av datakildene (Bazeley & Jackson, 2013, s. 3). Jeg har brukt
programmet til & handtere lyd, tekst, bilder og PDF-filer. Videre har jeg aktivt brukt
funksjonen memos, dette har medfert at mine tanker, ideer, teoretisk og konseptuell kunnskap
har veert lagret og strukturert pa et enkelt sted. Programvaren gir ogsa en rekke muligheter for
a analysere kvalitative data. Jeg har imidlertid valgt a ikke benytte meg av tabeller og
rapporter fra Nvivo. Siden avhandlingen har veert begrenset av et tidsomfang, valgte jeg a

ikke & sette meg inn i disse funksjonene. Tabeller presentert i kapittel 6 og kapittel 7 er laget

for hand i programmet PowerPoint 2016.

En utfordring med Nvivo er at programvaren er sveert kompleks og det har tatt tid a sette seg
inn i dette verktayet. Pa mitt masterlgp har vi hatt to forelesninger i forbindelse med
opplaring og bruk av programvaren. Det har imidlertid veert ngdvendig a sette seg inn i
instruksjonsdokumenter og se YouTube-videoer som viser hvordan dette faktisk fungerer i
praksis. Verken EndNote eller Nvivo styrker reliabilitet eller validitet i min studie, men
programvarene har vert et svert verdifullt hjelpemiddel i min dataanalyse og prosessen med a

ferdigstille min avhandling.
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3.4.3 Koding av datamaterialet

Metodelitteraturen mener man som forsker leerer a kjenne datamaterialet gjennom koding.
Ifalge Grenmo (2011) er koding den mest typiske fremgangsmaten for & bearbeide og sortere
tekstdata med sikte pa a fa bedre oversikt over materialet (Granmo, 2011, s. 245). Jeg leste
gjennom tekstene som skulle analyseres, og dannet meg et inntrykk av hva som er sentralt
eller typisk. Ved gjennomgang av mitt datamateriale har jeg ogsa oppdaget overaskende eller
spesielle tendenser og sammenhenger. Dette er kombinert med mine erfaringer og inntrykk fra
datainnsamlingen, og alt dette er bearbeidet i min bevissthet. Basert pa videre refleksjon og
gjentatte gjennomlesninger av materialet, kombinert med skriving av analytiske notater,
utviklet jeg stadig dypere innsikt og gkt forstaelse av viktige empiriske manstre. Ifglge
Grgnmo (2011) er som regel datamaterialet i kvalitative studier bade omfattende, komplekst
og uoversiktlig. For & oppdage generelle og typiske manstre er det ngdvendig a forenkle og
sammenfatte innholdet i tekstene, slik at det blir lettere & fa oversikt over de sentrale og
viktige tendensene i materialet (Grgnmo, 2011, s. 246). Koder gar ut pa a finne et eller noen
fa stikkord som beskriver eller kategoriserer et utsnitt av teksten. Stikkordene som beskriver
datamaterialet kalles koder. Miles et al. (2013) beskriver koder som en forkortelse eller et
symbol som brukes om et segment av ord (setning eller avsnitt) for a klassifisere ordene
(Miles et al., 2013). Koder kan veere deskriptive, fortolkende og forklarende (Grgnmo, 2011,
s. 247). Deskriptive koder bygger pa empirisk data. Fortolkende og forklarende koder bygger
pa en forstaelse av teksten i forhold til en starre kontekstuell eller teoretisk sammenheng
(Gregnmo, 2011, s. 247).

Mitt forskningsspgrsmal har dannet et utgangspunkt for mine vurderinger av hvilke
kontekstuelle og teoretiske sammenhenger som er relevant for mitt datagrunnlag (Grgnmo,
2011, s. 247). | min avhandling har koder utviklet seg dels induktiv, pa grunnlag av det
empiriske materialet, og dels deduktiv, med utgangspunkt i begreper og teorier fra tidligere
forskning (Grenmo, 2011, s. 247). | mitt arbeid er det brukt to kodeprosesser, jeg startet med
apen koding, deretter gikk jeg over i en prosess med & finne teoretiske koder. | forbindelse
med apen koding fremsto kodene som en farste karakterisering og klassifisering av de
viktigste innholdselementene i datamaterialet. | denne fasen var det forst og fremst de
empiriske dataene som bestemte hvilke koder jeg fant (Grenmo, 2011). | denne fasen ble
datamaterialet gjennomsgkt etter interessante utsagn og hendelser. Denne prosessen gav 92

koder, og jeg fant i denne fasen flest deskriptive koder.
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Jeg var apen for a finne uforutsette og overraskende empiriske fenomen, manstre og
sammenhenger. Disse kodene ble videre bearbeidet til 32 koder som jeg organiserte i et
kodehierarki. | denne prosessen brukte jeg teoretiske koder. Teoretisk koding blir ofte omtalt
som systematisk koding i metodelitteraturen. Dette er en samling av fenomener med bestemte
felles egenskaper. Det er definisjonen av de felles egenskapene som bestemmer hvilke
fenomener som tilharer den spesielle kategorien og hvilke fenomener som ikke inngar i
kategorien (Grgnmo, 2011, s. 248). | denne prosessen var jeg mer systematisk enn i forrige
fase. Kodingen tok utgangspunkt i bestemte felles egenskaper ved ulike fenomener som ble
beskrevet i materialet. Disse felles egenskapene ble forst identifiseres, deretter definert. |
denne fasen utarbeidet jeg fortolkende og forklarende koder. Her brukte jeg aktivt
definisjonen av de ulike teoretiske rammeverkene som er beskrevet i kapittel 2. Fra teorien
om ACAP har jeg strukturert hvordan skolene anskaffer og assimilerer ny kunnskap og
hvordan kunnskapen transformeres og utnyttes. Fra Holmgvist (2004) sin modell har jeg
strukturert hvordan skolene leerer fra egen og andres erfaring. Fra Crossan et.al (1999) sin
modell har jeg strukturert hvordan skolene laerer fra individ- til organisasjonsniva. Alle disse
inndelingene kan oppfattes som ulike uttrykk for & beskrive forskjellige faser eller elementer i
prosessen med & identifisere skolers absorberende kapasitet av digital kompetanse. Disse

kategoriene har hatt gode analytiske egenskaper.

Ved & organisere datamaterialet pa denne maten fikk jeg en overordnet og bedre struktur.
Dette gav meg gode forutsetninger for a lykkes med videre analyser og justering av koder
innenfor hvert enkelt omrade. | mitt datasett har jeg kodet tekst helt ned til enkeltord, tall og
bokstaver. Eksempelvis har jeg kodet svar jeg fikk pa spgrsmal om stilling og antall ar ansatt

pa skolen, se tabell 4 i delkapittel 3.3.4. En oversikt over alle koder som er brukt i

dataanalysen er fremstilt i vedlegqg 7.
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3.4.4 Matriser og figurer
Jeg har brukt matriser og figurer som viktige analytiske redskaper for a ordne ulike
tekstelementer i forhold til hverandre og for a fremstille relasjonene mellom disse.

I noen tilfeller har jeg brukt matriser. Disse er satt opp pa samme mate som en tabell, men
inneholder tekst istedenfor tall (Grgnmo, 2011, s. 255). Matrisene er et skjema for a
systematisere og ordne sitater fra mitt kvalitative datamateriale. Innholdet i matrisen er bade
sitater, koder, kategoribetegnelser og begreper. Temainndeling i matrisene er basert pa
teoretiske rammeverk. Eksempel som illustrerer dette kan sees i figur 11 og tabell 6 i

delkapittel 6.1 og delkapittel 6.2. Ved at jeg har plassert relevante sitater og begreper i de

passende rutene, fikk jeg en bedre oversikt over strukturen i materialet.

Jeg har ogsa brukt ulike figurer. Matriser som fylles med tekst kan fremsta som en type figur,
seerlig nar det gjelder & illustrere mulige relasjoner eller ssmmenhenger mellom ulike
kategorier og ulike enheter. Et vanlig formal med figurer er & fremstille strukturelle mgnstre,
som da er et sett av relasjoner som star i bestemt forhold til hverandre (Grgnmo, 2011, s. 257).

Et eksempel pa dette er figur 12 i delkapittel 7.1.

En annen type strukturelt menster jeg har brukt er hierarkier. Jeg har satt opp hierarkiske
strukturer for de relasjonene som utgjar fornoldet mellom overordnede og underordnede
kategorier. Slike figurer kan brukes for & illustrere hierarkiske mgnstre av relasjoner mellom
kategorier og begreper (Grgnmo, 2011, s. 259). Et eksempel pa dette er figur 5 i delkapittel

2.3, som viser mine teoretiske rammeverk i forhold til hverandre.

I tillegg til fremstilling av strukturelle mgnstre kan illustrasjon av mulige arsaksforhold veere
et viktig formal med figurer i kvalitative analyser (Grgnmo, 2011, s. 260). Figur 10 i
delkapittel 5.3 er et eksempel pa dette. Denne figuren forklarer arsaksforhold og er det
metodelitteraturen kaller for en begrepsmodell (Grgnmo, 2011, s. 260). Prosessen med a lage
figur 10 ble stadig revidert, presisert og spesifisert etter nye mater a fremstille ulike
kombinasjoner av faktorer som kan gke skolenes absorberende kapasitet. Denne figuren
utviklet seg etter hvert som jeg oppdaget nye trekk ved datamaterialet. Denne figuren er i stor
grad basert pa fatninger og tolkninger av det empiriske materialet, i form av koder, kategorier

og begreper (Grgnmo, 2011, s. 260).
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3.5 Studiens kvalitet
| denne delen skal jeg farst gjennomga avhandlingens kvalitet ved a se pa studiens reliabilitet.
Videre vil jeg vise relevante validitetskriterier og diskuter hvordan validitet er ivaretatt i min

studie. Avslutningsvis reflekterer jeg over etiske betraktninger relatert til min studie.

3.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet defineres av Grgnmo (2011) som «graden av samsvar mellom ulike innsamlinger
av samme fenomen basert pa samme undersgkelsesopplegg» (Grenmo, 2011, s. 222). Yin
(2014) mener at malet med reliabilitet er & minimere feil og fordommer i en studie.
Reliabilitet handler om hvilken grad metoden som er benyttet kan etterprgves slik at en ny
undersgkelse vil ende opp med det samme resultat (Yin, 2014, s. 46). Hammersley (1992)
mener at reliabilitet er ivaretatt i den grad det er konsistens i kategoriseringen av fenomenet
som studeres, enten det dreier seg om forskjellige observatagrer i samme situasjon, eller
samme observater i forskjellige situasjoner (Hammersley, 1992). Metodelitteraturen mener
forskere i kvalitative studier opptrer ulikt og dette vil medfgre at man ikke far samme resultat
hver gang (Thagaard, 2003). Videre drgfting om avhandlingens reliabilitet vil basere seg pa

refleksjon av gjennomfgring av min masteravhandling.

For & styrke reliabiliteten har jeg under hele forskningsprosessen redegjort for prosedyrene
ved min datainnsamling (Yin, 2014). Jeg har diskutert utvalget av informanter i delkapittel
3.3.4. Jeg har tidligere i metodekapittelet beskrevet at jeg har tatt opp alle intervju pa band, og
transkribert hvert intervju. | kapittel 5 har jeg gitt en rik presentasjon av radata fremfor & kun
fokusere pa oppsummering av funn. Dette bidrar til & styrke kvaliteten pa min avhandling
(Ryen, 2002). En svakhet med min studie er at jeg ikke har fatt flere forskere til & kategorisere
samme materiale under analysearbeidet. Dette kunne medfgart en stgrre kvalitet i form av
sammenligning (Ryen, 2002). Jeg har imidlertid gitt en ngyaktig beskrivelse av avhandlingens
formal, teori og metode. | tillegg har jeg gitt en grundig forklaring pa prosessen med a hente
inn, bearbeide, tolke og analysere datamaterialet. Dette gjer det mulig & spore dokumentasjon
og avgjarelser som er tatt i de ulike fasene. Pa bakgrunn av dette mener jeg at reliabilitet er
ivaretatt pa en god mate i min masteravhandling. Ifglge Greanmo (2011) vil reliabilitet og
validitet utfylle hverandre. Begge begrepene referer til ulike forutsetninger for god
datakvalitet. Reliabilitet og validitet er ogsa overlappende, hay reliabilitet er en viktig
forutsetning for hay validitet (Grenmo, 2011, s. 221). | den videre del vil jeg ga neermere inn

pa studiens validitet.
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3.5.2 Validitet

Validitet er betegnelsen pa datamaterialets gyldighet for de problemstillingene som skal
belyses (Granmo, 2011, s. 221). Ifalge Grgnmo (2011) inneberer hgy validitet at
undersgkelsesopplegget og datainnsamlingen resulterer i data som er relevant for
problemstillingen. Validitet er et uttrykk for hvor godt det faktiske datamaterialet svarer til
forskerens intensjoner med undersgkelsesopplegget og datainnsamlingen (Grenmo, 2011, s.
221). Jeg har tatt utgangspunkt i Johnson (1997) sin artikkel Examining the validity structure
of qualitative research. Her diskuteres det fem typer validitet i kvalitativ forskning. Videre
presenteres det tolv strategier for & fremme forskningsvaliditet i kvalitative studier. Jeg har
valgt & ta utgangspunkt i denne artikkelen fordi den fremstiller validitet pa en ryddig og
oversiktlig mate. Videre diskusjon om validitet vil derfor basere seg pa Johnson (1997) sine
fem former for validitet: beskrivende, fortolkende, teoretisk, intern og ekstern validitet
(Johnson, 1997, s. 284).

Beskrivende validitet er ivaretatt i den grad faktiske begivenheter (hendelser, objekter,
atferd, personer, setting) er presist og korrekt beskrevet (Johnson, 1997, s. 284). Johnson
(1997) anbefaler at forskeren bruker forskertriangulering for a sikre dette (Johnson, 1997, s.
285). En svakhet med min avhandling er at jeg har gjennomfgrt denne studien alene. Jeg har
imidlertid forsgkt a ivareta beskrivende validitet ved a gi en grundig beskrivelse av
datamaterialet, i tillegg har jeg inkludert at andre forskere mener det samme eller har kommet

frem til det samme som meg, eksempler pa dette er beskrevet i delkapittel 6.1 og delkapittel

6.2. Det at jeg har brukt lydopptak ved mine intervju er ogsa med pa a sikre studiens
beskrivende validitet.

Fortolkende validitet er ivaretatt i den grad deltakernes tanker, ideer, falelser og hensikter er
korrekt forstatt og rapportert (Johnson, 1997, s. 285). En strategi for a ivareta dette er & ha lavt
slutningsniva pa beskrivelser (Johnson, 1997, s. 285). Jeg har i min avhandling presentert en
stor del radata, dette gjengir ytring slik at leseren selv kan kontrollere om fortolkningene mine
er riktig. Johnson (1997) anbefaler ogsa & fa tilbakemelding fra informantene (Johnson, 1997,
s. 285). Som tidligere nevnt forhgrte jeg meg med hver informant i den avsluttende del om jeg
hadde forstatt han/henne riktig og ba informanten om a gi et oppsummerende bilde om hva
som kjennetegner digital kompetanse pa den aktuelle skolen. Dette gav meg muligheten for a

sammenligne svaret opp mot det som tidligere hadde blitt sagt.
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Teoretisk validitet er ivaretatt i den grad teoretiske forklaringer som er utviklet, er i
overensstemmelse med dataene (Johnson, 1997, s. 286). For a ivareta dette kan man
gjennomfare langvarig feltarbeid, forskertriangulering, kollegavurdering og teoritriangulering
(Johnson, 1997, s. 286-287). Farstnevnte innebarer at man undersgker om funnene stemmer
over en lengre periode. Da tidsperioden pa denne masteravhandlingen er begrenset, har jeg
ikke gjennomfart langvarig feltarbeid. Ettersom jeg har skrevet oppgaven alene har jeg heller
ikke brukt flere forskere til datainnsamling og analyse. Dette kunne medfgrt at jeg kunne
forhgrt meg med andre for a forsikre at mine resultater faktisk stemmer. Jeg har imidlertid
ivaretatt dette ved teoritriangulering. Ettersom jeg har inkludert flere teorier for & undersgke
organisasjonslaring av digital kompetanse, har dette gitt meg flere mal pa samme fenomen
(Yin, 2014, s. 121). | tillegg har jeg benyttet meg av en kunnskapsrik og kritisk veileder
gjennom hele prosessen med & skrive min masteravhandling, dette kan beskrives som en form
for kollegavurdering og vil gi indikatorer pa at teoretiske forklaringer er i samsvar med

dataene.

Intern validitet er ivaretatt i den grad forskeren kan rettferdiggjere og begrunne sine
pastander om at det eksisterer arsakssammenheng mellom observerte fenomener (Johnson,
1997, s. 287). Johnson (1997) trekker spesielt frem forskeren som detektiv, datatriangulering
og metodetriangulering som viktige indikatorer for a sikre intern validitet (Johnson, 1997, s.
287-288). Hadde jeg hatt bedre tid, kunne jeg gjennomfart flere intervju med samme
informant. Dette kunne bidratt til & utelukke potensielle feilkilder som kan ha pavirket svar.
Videre kunne jeg benyttet meg av flere metoder. Jeg har imidlertid ivaretatt intern validitet
ved a bruke datatriangulering. Ettersom jeg har brukt dokumenter, intervju og deltakende
observasjon som datakilder, vil dette vaere med pa & overbevise den kritiske leseren om at

mine forklaringer er gyldige.

Ekstern validitet er ivaretatt i den grad funnene i studien kan generaliseres til andre personer,
settinger eller tider - ikke statistisk, men, naturalistisk/analytisk generalisering gjennom thick
descriptions og gjennom gjentatte undersgkelser (Johnson, 1997, s. 289). Jeg forsikret meg
om at dette ble nadd ved & presentere radata i kapittel 5 og ikke bare basere meg pa
oppsummeringstabeller. Dette gir leseren muligheten til & avgjgre om mine resultater kan
generaliseres. Yin (2014) foreslar at man kan generalisere gjennom repliseringslogikk. Dette
innebaerer at man gjennomfarer undersgkelsen med andre personer og dersom man far samme
resultat vil dette indikere at man kan generalisere resultatene utenfor den opprinnelige studien
(Yin, 2014, s. 57).
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3.5.3 Forskningsetikk

Etiske vurderinger er foretatt bade for, under og etter undersgkelsen (Miles et al., 2013;
Postholm, 2010). Jeg har forholdt meg til forskningsetiske retningslinjer for
samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi som er utarbeidet av den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Dette er et faglig
uavhengig og radgivende organ som presenterer et godt verktgy for a fremme god og
ansvarlig forskning (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora, 2016). Retningslinjene er veiledende og radgivende og bidrar til 3 utgve skjenn,
refleksjon og avklare etiske dilemmaer. Videre diskusjon vil basere seg pa de punktene som er

relevant for min avhandling.

Farst og fremst vil jeg trekke frem de etiske retningslinjene i del A som handler om forskning,
samfunn og etikk. Jeg, som masterstudent, er forpliktet til & fglge anerkjent forskningsetiske
normer, dette er beskrevet i forskningens normer og verdier (1). Jeg har reflektert over
hvordan mine verdier og holdninger kan pavirke valg av tema, kilder og tolkninger. Ettersom
jeg har bakgrunn i bedriftsgkonomiske fag kan jeg ha andre tolkninger enn forskere med
bakgrunn innenfor helse eller utdanning. Fra et etisk syn har jeg forsgkt & veere kritisk og gitt
dreftelser pa omrader hvor jeg kunne opptradt annerledes. Jeg har ogsa veert apen for
motstridende funn, slik at jeg unngar skjevheter.

De viktigste etiske retningslinjene for & handtere personinformasjon finner man i del B som
handler om hensyn til personer. Farst vil jeg trekke frem personvernet (6), dette er viktig da
jeg behandler personopplysninger i min undersgkelse. Personopplysninger er opplysninger og
vurderinger som enten direkte eller indirekte kan knyttes til én person. Eksempelvis har jeg i
min studie hentet inn navn, alder, stilling, e-postadresse og arbeidssted. Datamaterialet mitt
vil veare opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner direkte og/eller indirekte og jeg ma
derfor ta hensyn til dette. Ifglge retningslinjen samtykke og informasjonsplikt (8) ma all
behandling av personopplysninger i forskning meldes til et personvernombud (Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2016, s. 14). Jeg har lgst dette
ved & melde inn forskningsprosjektet til Personvernombudet for forskning tilknyttet Norsk
senter for forskningsdata (NSD). NSD er et nasjonalt arkiv for forskningsdata, som arkiverer,
tilrettelegger og formidler data til forskningsmiljeer (Norsk senter for forskningsdata, 2016).
Vedleqqg 1 viser tilbakemeldingen fra Personvernombudet om at behandling av
personopplysninger i denne avhandlingen tilfredsstiller kravene i Personopplysningsloven
(Personopplysningsforskriften, 2000).
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Ettersom jeg har samlet inn data fra tolv informanter har jeg forholdt meg til ansvaret for &
informere (7) og samtykke og informasjonsplikt (8). Den farste retningslinjen viser til at
forskeren skal gi forskningsdeltakerne tilstrekkelig informasjon om forskningsfeltet,
forskningens formal, hvem som far tilgang til informasjonen, hvordan resultatene er tenkt
brukt, og om falgene av a delta i forskningsprosjektet (Den nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsvitenskap og humaniora, 2016, s. 13). Vedlegg 2 som omhandler
informasjonsskriv og skriftlig samtykke informerer informanten om studiens bakgrunn,
formal, hva deltakelse i studien innebzrer og hva som skjer med informasjonen om
informanten. Informasjonsskrivet forklarer ogsa at opptakene blir slettet etter at prosjekt er
ferdig. Dette er i samsvar med retningslinje om lagring av personopplysninger (11). I henhold
til punkt atte, informerte jeg ogsa informantene om at deltakelsen i undersgkelsen er frivillig.
Jeg presiserte at informantene kunne avslutte undersgkelsen nar som helst (Mitchell & Jolley,
2013). Samtykke ber veere dokumenterbart, dette for a tydeliggjgre forskerens ansvar og for a
sikre forskningsdeltakernes rettigheter. Hovedregelen er at det bar foreligge en signert
samtykkeerkleering (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora, 2016, s. 15). Av denne arsak har jeg inkludert samtykke til deltakelse i mitt

informasjonsskriv (vedlegq 2).

Til slutt vil jeg trekke frem del F som handler om forskningsformidling. Tilbakefgring av
forskningsresultater (46) forteller at forskeren har en spesiell forpliktelse til 4 tilbakefare
forskningsresultatene til deltakerne pa en mate som er forstaelig og forsvarlig (Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2016, s. 39). Mitchell & Jolley
(2013) mener at forskere bgr gi informasjon til informantene om selve undersgkelsen, funn og
resultater. Dette bgr man gi som minimum til frivillige som har deltatt i undersgkelsen
(Mitchell & Jolley, 2013). Jeg har tilrettelagt sentrale funn og denne innsikten er formidlet pa
en mate og et sprak som er forstaelig for informantene som har veert behjelpelig med a stille

til intervju. Informasjonen er sendt pr. mail.
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4. Undersgkelseskontekst

Dette kapittelet gir en oversikt over dokumenter og litteratur som er relevant i forhold til
studiens kontekst. Farst vil jeg gjere rede for introduksjonen av digital kompetanse, her vil jeg
ogsa presentere en modell som viser viktige faktorer. Dernest fglger en gjennomgang av
begrepet digital kompetanse og en modell som operasjonaliserer begrepet i ulike
komponenter. Denne delen av rapporten blir bakgrunnen ndr jeg senere skal vurdere laerernes

erfaringer og refleksjoner i diskusjonsdelen.

4.1 Nasjonal strategi om teknologi i skolen

Fra et strategisk perspektiv har Stortinget vedtatt en nasjonal strategi om a introdusere
teknologi i norske skoler. I Norge har Kunnskapslgftet bidratt til en ny reform i grunnskole og
videregaende opplering. Stortinget ga i juni 2004 sin tilslutning til hovedlinjene i
Kunnskapslgftet. Reformen startet hgsten 2006 og medfarte en rekke endringer i skolens
innhold, struktur og organisering. A kunne bruke digitale verktgy er beskrevet som en av fem
grunnleggende ferdigheter i Kunnskapslgftet, dette ble beskrevet i den nye laereplanen hvor
denne ferdigheten ble sidestilt med lesing, regning og det & kunne uttrykke seg muntlig og
skriftlig (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005). Et mal med reformen er blant annet
a utvikle og gke bruk av digital kompetanse hos bade elever og larere.

| sasmmenheng med innfaringen av teknologi og digitale verktgy i skolen star kompetanse og
kunnskapsutvikling sentralt. | Stortingsmelding 30 (2003-3004) ble begrepet «en lerende
organisasjon» presentert. Her presenteres det en omfattende satsing pa kompetanseutvikling i
tiden fremover. Det beskrives at gjennom et kompetanselgft skal skoleledere, leerere og
instrukterer i leerebedrifter rustes og stimuleres til & mate utfordringene knyttet til de
endringer i innhold og struktur som reformen innebzerer. Laerende organisasjoner
kjennetegnes blant annet av fleksibilitet i arbeidsmater og organisering, og de preges av
kompetanseutvikling og kunnskapsspredning. Graden av leering avhenger ikke bare av hvilke
kunnskaper, ferdigheter og holdninger den enkelte har, men av hvor leeringsstattende
omgivelsene er, i form av bade menneskelige, gkonomiske og fysiske ressurser (Meld. St. nr.
30, 2003-2004). Det vil veere avgjgrende a ha interne ressurser, kapasitet og tid slik at leererne
kan stgttes til 2 komme i gang med faglig og pedagogisk bruk av IKT (Hatlevik et al., 2013).
St. meld nr. 17 (2006-2007). Eit informasjonssamfunn for alle beskriver at satsingen pa IKT i
skoleverket ma bli ytterligere styrket. Kompetanse er samfunnets viktigste ressurs og en
fremtredende faktor for verdiskaping, gkonomisk vekst og samfunnsutvikling (Meld. St. nr.
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17, 2006-2007). Program for digital kompetanse (2004-2008) presenterer visjonen digital
kompetanse for alle. IKT skal veere et integrert virkemiddel for innovasjon og
kvalitetsutvikling i norsk utdanning, basert pa organisasjons- og arbeidsformer som fremmer

leering og nyskaping (Utdanning- og forskningsdepartementet, 2004).

4.2 Det digitale kompetansehjulet

| utredningen «Digital skole hver dag — om helhetlig utvikling av digital kompetanse i
grunnoppleringen» er det presentert en modell. Dokumentet tar for seg hvilke faktorer som
bar veere til stede for at skolen skal veere en arena for utvikling av digital kompetanse hos
skoleledere, lzerere og elever. Modellen viser en systematisk og helhetlig framstilling av
faktorer som spiller inn i arbeidet med & integrere kompetanse som en viktig ferdighet i

grunnoppleringen (Erstad, Klgvstad, Kristiansen, & Sgby, 2005, s. 38).
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Figur 8. Det digitale kompetansehjulet (Erstad et al., 2005, s. 9)

Ifalge denne utredningen krever digital kompetanse i skolehverdagen en helhetlig innsats med
prioriterte ressurser og langsiktighet (Erstad et al., 2005, s. 38). Felgen i hjulet illustrerer
politikken og kunnskapsgrunnlaget, og de utgjer rammene for hvordan digital kompetanse i
skolen skal handteres. Eikene i hjulet er modellens faktorer som ma veere til stedet for at det i
det hele tatt skal veere mulig a legge til rette for digital kompetanse (Erstad et al., 2005, s. 39).
Disse krever innsats pa bade infrastruktur og kompetanseutvikling av skoleledere og laerere.

Skoleutvikling ma integrere pedagogisk, organisatorisk og teknologisk endring.
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Learerutdanningen ma veere i takt med en digital tidsalder, samarbeidsformer og nettverk
mellom skoler, myndigheter, laererutdanning og neringsliv, og gi et variert og kvalitetssikret
digitalt innhold. Bade felgen og alle eikene i hjulet ma veare pa plass for a skape gnsket
fremdrift og utvikling (Erstad et al., 2005, s. 10).

4.3 Hva er digital kompetanse?

Det er mange begreper i litteraturen som brukes til & identifisere og analysere hva larere skal
kunne oppna med digitale verktay og teknologi. Flertallet bruker enten begrepet digital
competence (Hatlevik, Ottestad, & Throndsen, 2015) eller digital literacy (E. Beck &
Jamissen, 2011). I noen tilfeller er det ogsa brukt digital skills, media literacy, ICT literacy,
21st century skills, computer skills, internet skills og IT-competence. Ifelge Krumsvik (2011)
er digital literacy begrepet som er mest brukt internasjonalt, digital competence derimot, er
det mest brukte begrepet i de skandinaviske landene i pedagogiske og skolesammenheng.
Krumsvik (2011) mener at arsaken til dette er at kompetanse som begrep har en bredere og
mer helhetlig mening i skandinavisk-engelsk enn i tradisjonell-engelsk (Krumsvik, 2011).
Dette stattes av Hatlevik og Christophersen (2012) som mener at kompetanse fremstar som et
bredere begrep sammenlignet med ferdigheter (Hatlevik & Christophersen, 2012).

Erstad, Klgvstad, Kristiansen og Sgby (2005) mener kompetansebegrepet er i konstant
endring. Den raske teknologiske utviklingen bidrar til at digitale verktay og medier ogsa vil
endres. Det digitale i dag, vil veere noe annet i morgen. Forstaelsen av bade digital og
kompetanse ma derfor plasseres og fortolkes i forhold til sin samtid og sammenheng (Erstad
et al., 2005, s. 30). Erstad et al. (2005) definerer digital kompetanse som «ferdigheter,
kunnskaper, kreativitet og holdninger som alle trenger for & kunne bruke digitale medier for
leering og mestring i kunnskapssamfunnet» (Erstad et al., 2005, s. 8). Krumsvik (2011) kobler
begrepet opp mot lererrollen. Leerere skiller seg fra andre teknologibrukere ved deres fokus
pa utdanning og undervisning, i stedet for daglig bruk og underholdning. Dette betyr at leerere
vil pa en eller annen mate veere forbilder for sine elever i forbindelse med bruk av IKT.
Samtidig ma leererne kontinuerlig gjgre pedagogiske-didaktiske vurderinger basert pa hvordan
IKT kan utvide leeringsmuligheter for elever i enkelte fag. | hans definisjon er det bade en
ferdighets- og en danningsdimensjon, videre er digital danning en komponent i digital
kompetanse (Krumsvik, 2011). Krumsvik (2012) definerer digital kompetanse som «lereren
sin evne til & bruke IKT faglig med et godt pedagogisk didaktisk IKT-skjgnn og & vaere bevisst
pa hva dette har & si for leeringsstrategiene og danningsaspektet til elevene» (Krumsvik, 2012,
S. 466).
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4.4 Koehler & Mishra (2009) Technological pedagogical content knowledge

model (TPACK)

Rammeverket er farst og fremst et passende utgangspunkt for & plassere digital kompetanse i

en teoretisk kontekst. Denne teorien egner seg godt til a forklare kompleksiteten av

undervisning. Teorien beskriver kompleksiteten i lys av tre hovedkomponenter av

leererkunnskaper. Ifglge forfatterne er kompleksiteten maten disse brukes pa (Koehler &

Mishra, 2009, s. 67). Rammeverket kan anvendes for & assistere utviklingen av bedre

teknikker for oppdagelse og beskrivelse av hvordan teknologirelatert profesjonell kunnskap er

implementert i praksis. Med denne teorien som utgangspunkt var jeg som forsker i bedre

posisjon til a forsta leererens forskjeller i niva nar teknologi integreres i skolene.

Lee S. Shulman sitt bidrag bygger pa at lzererens Content Knowledge (CK) og Pedagogical
Knowledge (PK) ma settes i et helhetlig perspektiv og presenterte Pedagogical Content
Knowledge (PCK) (Shulman, 1986). Denne modellen er senere blitt utviklet av Matthew J.

Koehler & Punya Mishra (2009) hvor de blant annet har tilfart teknologikunnskap som et nytt

kunnskapsomradet. | deres modell presenterer de lererens kunnskapsomrade ved navnet
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) (Koehler & Mishra, 2009).

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)
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Knowledge
(CK)

Pedagogical
Content
Knowledge
(PCK)

Contexts

Figur 9. The TPACK framework and its knowledge components (Koehler & Mishra, 2009, s.

63)
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Ifelge figur 10 er det tre hovedkomponenter av en larers kunnskap: Content Knowledge (CK),
Pedagogical Knowledge (PK) og Technological Knowledge (TK) (Koehler & Mishra, 2009, s.
63). Alle disse tre kunnskapene vil vaere ngdvendig nar man integrerer teknologi i
undervisningen. Content Knowledge beskriver kunnskapen til lzereren i henhold til faget som
undervises (Koehler & Mishra, 2009, s. 63). Pedagogical Knowledge viser kunnskapen til
leerere nar det gjelder struktureringen av undervisningen (Koehler & Mishra, 2009, s. 64).
Technological Knowledge er kunnskapen larere har ved bruk av teknologi. Dette omfatter
kunnskap om ulike digitale verktay og tilgang til ulike ressurser (Koehler & Mishra, 2009, s.
64).

Modellen viser ogsa viktigheten av interaksjon mellom kunnskapene, dette er representert
med begrepene: Pedagogical Content Knowledge (PCK), Technological Content Knowledge
(TCK), Technological Pedagogical Knowledge (TPK) og Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK) (Koehler & Mishra, 2009, s. 64). Disse vil oppsta nar leereren bruker
teknologi i undervisningen. Pedagogical Content Knowledge handler om & tilrettelegge for
den enkelte elev slik at elevene skal klare & utvikle kunnskap (Koehler & Mishra, 2009, s. 64).
Dette er det litteraturen om pedagogikk kaller for dagdidaktikk. Technological Content
Knowledge handler om & koble teknologi til riktige situasjoner og fag (Koehler & Mishra,
20009, s. 65). Her ma lzrere ha kunnskap om hvordan digitale verktay kan knyttes opp mot
fag. Technological Pedagogical Knowledge viser til at leerere ma forsta hvordan den valgte
teknologien kan forandre undervisning og laering (Koehler & Mishra, 2009, s. 65).
Technological Pedagogical Content Knowledge er en form for kunnskap som gar utover alle
de tre kjernekunnskapene. Dette er forstaelsen som kommer fra samspillet mellom faglig,
pedagogisk og teknologisk kunnskap (Koehler & Mishra, 2009, s. 65). For at leererne skal fa

til god undervisning, ma de forsta komponentenes relasjon til hverandre.

Dette teoretiske rammeverket er brukt ved a forklare informantene hva jeg mener med digital
kompetanse. Modellen er ogsa brukt som et verktay nar informantene skulle reflektere over

egen undervisningspraksis med digitale verktgy. Dette var ogsa det teoretiske utgangspunktet
nar informantene skulle svare pa spagrsmalet om hvordan skolene kunne gke sin absorberende

kapasitet i forhold til digital kompetanse.
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5. Analyse av datamaterialet

| dette kapittelet presenterer jeg det mest relevante datamaterialet fra mine datakilder.
Innholdet er valgt ut med hensikt om & besvare avhandlingens forskningsspgrsmal og
delsparsmal. Ferst vil jeg presentere funn, der det er relevant vil jeg kommentere disse.

| min oppgave har jeg gjennomfart en casestudie, dette gjer det mulig for a sgke etter ulike
megnstre av laeringsprosesser pa tvers av skoler og dermed fa innsikt i den dynamiske
organisasjonslaeringen som oppstar (Langley, 1999). Jeg har valgt a operasjonalisere mine
teoretiske rammeverk til like indikatorer (vedlegg 4). Dette gjer meg i stand til & sammenligne

likheter og forskjeller mellom skolene (Van der Ven, 2007).

5.1 Anskaffe og assimilere ny kunnskap

| denne delen vil jeg ta for meg svar i forbindelse med Zahra & George (2002) sitt begrep
Potential ACAP. Forfatterne definerer PACAP som «gjer organisasjonen mottakelig til &
anskaffe og assimilere ekstern kunnskap» (Zahra & George, 2002, s. 190). Cohen &
Levinthal (1990) bruker begrepet gatekeeper pa personen(e) i organisasjonen som henter inn

og identifiserer ny ekstern kunnskap (Cohen & Levinthal, 1990, s. 132).

Pa alle skolene ble det identifisert sentrale gatekeepere. Skolene var enige om at det var noen
spesielle personer som var padrivere og hadde mer interesse for teknologi enn andre. Enten
introduserte personene noe nytt pa eget initiativ, eller s presenterte personene noe de hadde
leert pa et kurs eller en konferanse om digitale verktay.
«..det er interesse. Har man det digitale og teknologi som hobby, sa hjelper det jo. Ja
det gar jo mye pa privat initiativ. Skoler pavirkes nok veldig mye av lederen sin digitale
kompetanse og interesse. Sa skoler som er kommet langt, vil nok gjerne ha ledere som
er padrivere for det. Og det sier seg selv hvis lederne ikke har spesiell digital
kompetanse eller spesiell interesse for det, sa vil det gjerne vaere andre ting som de vil

prioritere innenfor pedagogisk utviklingsarbeid.»

Utsagnet over vitner om at skolene er avhengig av enten stgtte fra ledelsen eller

enkeltpersoner som bruker sin fritid til & utvikle skolens digitale kompetanse.

Det var ulikt hvem som ble identifisert som gatekeeper pa skolene. Pa halvparten av skolene
var dette leerere som var IKT-ansvarlige. Pa noen skoler var det a vaere IKT-ansvarlig knyttet

til det at utstyr, Itslearning og software skulle vere i orden. Personene fungerte da som en
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statte dersom laererne hadde problemer. En vesentlig forskjell mellom skolene var at disse
personene ikke ngdvendigvis bidro med ny kunnskap til skolen.
«Det er to leerere som har hovedansvar for data og IKT. Det er for det meste a sgrge
for at alle har tilgang til alt og at utstyret er pa plass. Na er det lenge siden jeg har
opplevd noen kursing pa digitale verktgy. Hvis man ikke har tilgang til & laste ned en

programvare selv pga. brannmurer og sikkerhet og alt sant. Sa har IKT-ansvarlig det.»

Pa andre skoler hadde IKT-ansvarlige ogsa et pedagogisk ansvar, disse bidro da til & lere opp
andre leerere pa det digitale og viderefare kunnskap som de hadde laert pa kurs.
«Vi har en IKT-ansvarlig. Det er ikke bare det med utstyr. Opplaring ogsa. Han hjelper
oss med det ogsa. Av og til skjer det sanne smakurs, for de ansatte. Serlig i forhold til
digitale tavler som er det som er behovet. Litt i forhold til Itslearning og bruk av lekser

og tester pa Itslearning.»

Cohen & Levinthal (1990) mener at forkunnskaper, forskning og utvikling og
kommunikasjonsstrukturen i forhold til eksterne omgivelser er viktige faktorer for a forklare
en organisasjons absorberende kapasitet (Cohen & Levinthal, 1990). Det fremkom av
intervjuene at arbeidet med forskning og utvikling i hovedsak dreide seg om
kunnskapsutvikling og forbedre faglig kvalitet og kompetanse hos leererne. Pa en skole var det
IKT-ansvarlige som leerte opp leaererne.
«Det er jo forbedring av faglig kvalitet og kompetanse. Disse smakursene som IKT-
ansvarlig har hatt. Det er ogsa fokus pa gkt kompetanse hos larere, f.eks. sa tar jo vi i
bruk Itslearning hos oss. Og spesielt i ar da, sa har det vert stort fokus pa a leere opp
leererne i & ta i bruk Itslearning pa en bedre og annerledes mate. Sa det blir jo lagt mye

tid og ressurser pa a stgtte opp leererne og hjelpe de pa Itslearning da.»

Pa spgrsmal om kommunikasjonsstrukturen i forhold til eksterne omgivelser var det pa flere

skoler et tilgjengelig nettverk i kommunen. Disse fungerte som en stgttegruppe dersom det

var noe lzrerne lurte pa.
«Altsa vi som er IKT-ansvarlige pa de ulike skolene, vi sitter i et slags komité. Her deler
vi tanker og hvordan vi vil realisere de ulike malene da innenfor dette med at man skal
vare digital i alle fag. Sa har vi spesifikke mal om hva elevene skal kunne. Sa da
arbeider vi veldig med hvordan elevene skal kunne oppna de malene sant. | tillegg
jobber vi mye med hvilke kompetanse og ferdigheter leererne ma ha for a realisere
dette.»
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Skoler som hadde integrert barne- og ungdomsskole brukte andre laerere pa ulike trinn i starre
grad enn nettverk med andre skoler og aktarer. Her brukte man da laerere fra andre trinn
dersom man trengte hjelp.
«Vi er egentlig en ganske stor skole, jeg tror ikke vi har noe spesielt samarbeid med
andre skoler. Jeg tror ikke at vi har kontakt med noen eksterne, det har ikke blitt tatt
opp i lyset, det har ikke blitt fortalt. Trenger du hjelp til noe far du det ofte fra andre

leerere fra forskjellige trinn.»

Generelt viser mine funn at det var gatekeeperne pa skolen som hadde sine egne nettverk.
Dette var da i bestemte grupper i regi av kommunen eller noen de hadde uformell kontakt
med. | forhold til forskning og utvikling og kommunikasjonsstrukturen til eksterne omgivelser
spilte gatekeeperne en sentral rolle. Dette vil utspille seg mer nar jeg ligger frem funn i

forbindelse med Holmqvist (2004) sine fire leeringsprosesser.

| den kommende del vil jeg presentere mine funn fra Holmqvist (2004) sin dynamiske modell
for organisasjonslearing. Jeg vil fokusere pa de fire leeringsprosessene: opening-up extension,

focusing internalization, opening-up internalization og focusing extension.

5.1.1 Opening-up extension

Ifalge Holmqvist (2004) sin dynamiske modell om organisasjonsleering er opening-up
extension en intraorganisatorisk utnyttelse som genererer interorganisatorisk utforskning.
Dette er et resultat av at man er misforngyd med intraorganisatorisk utnyttelse som far en
skole til & g& sammen med andre til & skape variasjon i sine erfaringer (Holmqvist, 2004, s.
73).

Mine funn viser ulike drivere for & apne seg opp for nye mater & gjere ting pa. Flere lerere
papekte eksterne faktorer. En informant mente at utviklingen i samfunnet gjorde at det ble
forventet av skolene ble mer digital. En av informantene papekte:
«Learere ma som mange andre mgte fremtiden med teknologisk kunnskap. Det er fastsatt
i leereplanen at elevene skal tilegne seg digitale ferdigheter. Mye av en larer sin rolle er
a gjare elevene i stand til & handtere det som finnes ute i verden og fremtiden tyder pa

at alle jobber krever en form for digital kompetanse.»

Det eksisterte ogsa interne faktorer. Teknologi kan medfgre at man sparer tid og blir mer

effektiv. Informantene mente at teknologi kan forbedre kommunikasjonen mellom leaererne.
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Det eksisterer forskjellige mater og konferanser lerere kan delta pd. Det var imidlertid kun
lerere med interesse for teknologi som deltok pa disse. Ulike nettverksmater fungerte som en
delingsarena, og ofte var det eksterne foredragsholdere eller skoler som var flinke pa omrader
om digitale verktgy som holdt foredrag for leererne. Disse mgtene apnet ogsa opp for at man
kunne lgse caseoppgaver og diskutere i grupper. Her kunne man da ha en apen diskusjon om
tema som tidligere hadde blitt diskutert, hvor man kunne dele sitt syn, erfaringer og diskutere
potensielle utfordringer. Et eksempel pa dette var en informant som var medlem i et nettverk i
regi av SMART. Dette var et nettverk som ble beskrevet til & besta av lerere fra hele verden.
Dette var et sted hvor lerere kunne dele erfaringer, ideer og nye mater a gjennomfare
undervisning pa.

«De hadde noe som het «learning space» f.eks. hvordan de gjorde det. Noen visste

koding, noen viste droner, sa du far liksom alt. Her var det representanter fra

forskjellige steder i verden og det er jo litt fascinerende, fordi skolesystemet er jo

forskjellige alle steder.»

Mine funn viser at leerere kontaktet hverandre gjennom uformelle nettverk. Mange learere
brukte Facebook og Twitter som verktgy for & holde kontakt med andre leerere utenom
arbeidstid. Et eksempel pa dette var en lerer som aktivt brukte en Facebookgruppe, hvor
personen var med i et nettverk med tidligere studiekamerater. Dette var da en arena hvor man
delte tips, triks og hvordan man skulle lgse ulike situasjoner, denne gruppen hadde ca 20
medlemmer. Andre leerere var medlem av forskjellige Facebookgrupper som eksempelvis
Undervisningstips (16 000 medlemmer) og Undervisningsopplegg (44 000 medlemmer), pa
disse gruppene var det daglige oppdateringer fra lzerere bosatt i hele Norge. Facebook var en
kanal hvor man kunne stille spgrsmal og diskutere med andre lerere. Pa dagskonferansen
fortalte flere lzerere at de brukte Twitter som en plattform for & komme i kontakt med andre
leerere som hadde interesse for teknologi. En lerer oppfordret alle kursdeltakerne til & bruke
Twitter som en delingsarena i sin leererhverdag,
«I highly recommend that you get yourself professionally connected on twitter. | have
never grown more in three years, than | have using twitter. The network on twitter,
those who really want to evolve with it, they share everything. And they will do
everything they can for you. That’s the common theme on the people that are on

twitter.»
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5.1.2 Focusing internalization

Focusing internalization er en prosess hvor interorganisatorisk utforskning genererer
intraorganisatorisk utnyttelse (Holmaqvist, 2004, s. 73). | konteksten av forskjellige skoler, er
dette prosessen hvor skoler starter a se pa seg selv og utnytter erfaringer som de har utforsket i

samarbeid med andre skoler.

Empiriske funn fra min undersgkelse viser at leerere har tatt med leerdom fra ulike nettverk, og
brukt denne kunnskapen pa sin skole. En informant hadde deltatt pa en utenlandsk konferanse
som ga mulighet til a reflektere over egen situasjon hjemme pa sin skole i Norge. Laerdom og
erfaringer fra dette nettverket bidro til en intraorganisatorisk utnyttelse. Ved & bygge videre pa
erfaringer og leerdom fra et samarbeid med andre leerere og SMART produsenter kom ideen
med a bruke et nytt verktgy pa sin skole.

«Jeg fikk den ideen i sommer nar jeg var i Canada. Sa innferte vi det farst pa mitt trinn.

Etter hvert tok smatrinnet det ogsa i bruk. | dag er det flere trinn som bruker det. Jeg

syns det er genialt. Vi prgver ogsa a tipse flere om verktgyet, for det er sa utrolig masse

muligheter med det.»

Ifelge Holmqvist (2004) ma interorganisatorisk leerdom bli oversatt til intraorganisatorisk
leerdom. Dette handler om 4 ta hensyn til skolen sin kontekst mens man gjer l&erdommen
forstaelig. | forhold til sitatet ovenfor, var det utfordringer i forhold til & implementere dette
pa den aktuelle skolen i Norge.
«Akkurat denne situasjonen var litt spesiell, fordi kommune er egentlig ikke en google
kommune. Sa vi har fatt tillatelse fra foreldrene til & lage google kontorer til elevene.

Sann «google for education» kontoer.»

En leerer som underviste pa ungdomstrinnet, hadde utfordringer med a implementere

teknologi i sin klasse. Elevene snek seg unna og brukte tiden pa data til private formal og feil
mate. | dette tilfelle var det ikke iverksatt tiltak i form av programmer som tillatte lzererne a ta
over datamaskinen til elevene. | denne situasjonen satt leereren seg bakerst i klasserommet for

a kontrollere at elevene faktisk gjorde det de hadde fatt i oppgave om a gjare.

5.1.3 Opening-up internalization

Opening-up internalization defineres som en interorganisatorisk utnyttelse som genererer
intraorganisatorisk utforskning (Holmgvist, 2004, s. 73). Dette vil veere tilfeller hvor
samarbeid mellom stgttefunksjoner blir til en rutine uten innovasjon og utforskende ideer. |

slike situasjoner vil den enkelte skolen vere involvert i utforskende aktiviteter for a skape
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variasjon i erfaringer basert pa utnyttelses erfaringer av sitt interorganisatoriske samarbeid. Et
eksempel pa dette er en informant som hadde fatt inspirasjon til & implementere virtual reality
briller i undervisningen. Lereren hadde blitt inspirert etter a ha lest en artikkel fra kommunen
sitt intranett. Leereren testet ut verktgyet for 8 motivere elevene. Pa en annen skole hadde man
en rutine hvor man traff andre IKT-ansvarlige fra kommunen. Her samarbeidet man med
andre barne- og ungdomsskoler. Pa disse mgtene lagde man gjerne felles opplegg for hva
elevene skulle ha av digitale ferdigheter pa de ulike trinnene.

Et annet eksempel er bruk av leerervikarer pa skolen. Siden disse personene hadde tilgang til
andre verktay, fikk skolen innblikk i andre undervisningsopplegg. Resultatet av dette var at
skolen fikk inspirasjon til a forbedre eller ta i bruk nye verktgy. Mine funn viser at samarbeid
med larerstudenter bidro til noe helt nytt som kunne brukes pa skolen. Larere pa denne
skolen ble ogsa inspirert av studenter til & gjere nye ting eller gjennomfare undervisningen pa
en annerledes mate.

«Da har vi plukket opp litt ting som de har med seg da. Men det gar mer pa digitale ting

i selve undervisningen da. Ja det var egentlig bare maten de brukte forskjellige nettsider

0g sant pa og hvordan de hadde bygget opp undervisningen pa da. Det syns jeg var

kult. Da fikk jeg litt sann.. oja, kan hvert fall preve det i min klasse da.»

Videre fortalte flere informanter at skolen arbeidet med a forbedre seg i forhold til resultater
fra nasjonale prgver, eksamener og andre kartleggingspraver. | disse tilfellene var bade
ledelsen og lzrere involvert med a sammenligne seg med andre skoler. Her lagde man ogsa
tiltak og planer for forbedringer. Det ble gjerne informert pa fellestid hvordan skolen presterte
i forhold til andre skoler i neeromradet, videre vurderte man skolen i forhold til gjennomsnittet
i kommunen og pa landsbasis. Dette gav indikatorer pa om skolen hadde utviklet seg i negativ

eller positiv retning. Tiltak ble da iverksatt gjennom dialog med lerere og ledelsen.

5.1.4 Focusing extension
Focusing extension er en prosess hvor innovative skoler presenterer utforskende erfaringer
som kan generere en interorganisatorisk utnyttelse (Holmqvist, 2004, s. 73). | denne prosessen
er leering transformert i en prosess av felles utnyttelse med skoler som fokuserer pa erfaringer
av en spesifikk skole. Ulike grupper eller avdelinger innenfor en skole er gjerne forskjellige
fordi man har ulike normer, rutiner og organisatoriske regler for forskjellige aktiviteter. Slike
forskjeller lager interorganisatorisk heterogenitet nar det kommer til a leere fra erfaringer fra
andre (Holmqvist, 2004). Disse erfaringene kan skape variasjon i egen erfaring, og trigge nye
og utforskende ideer. De utforskende ideene kan lede til felles interorganisatorisk utnyttelse.
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Denne prosessen er definert som en intraorganisatorisk utforskning som genererer

interorganisatorisk utnyttelse (Holmaqvist, 2004, s. 73).

Mine empiriske funn viser at skolene har iverksatt og introdusert nye innovative mater &
handtere digital kompetanse pa. Dette har man fatt gjennom focusing extension hvor
innovative ideer fra en skole har blitt transformert til felles utnyttelse og leering. Et eksempel
pa et slikt samarbeid er hvordan en leerer brukte sine tidligere studiekamerater dersom
personen hadde noe innovativt a dele eller trengte hjelp. Laereren mente det var lettere & ga il
personer han hadde studert med fer i forhold til ting han ikke fikk til. Disse hadde da en
lukket Facebookside hvor de kommuniserte med hverandre.
«Av og til kan det kanskije sitte litt lengre inne a si til sjefen eller en kollega at jeg far
ikke helt til den klassen, eller at jeg ikke far til de timene eller noe sant. For det er jo
der du jobber og da feler du at du kanskije ikke far til jobben sa godt. Sa da spgr du
gjerne leerere som har veert leerer lenge og sant og syns det er kjempe enkelt. Da er det
enklere & sparre de jeg har studert med, for de er gjerne i samme situasjon som meg.»

To av leererne jeg intervjuet var ansatt som leerervikarer. Disse leererne tok begge praktisk
pedagogisk utdannelse (PPU) ved siden av sin lererjobb. Dette var en arena hvor det var lagt
opp til at man kunne dele kunnskap og erfaringer med andre. | timer hadde man ofte
muligheten for a dele historier fra egen praksis, dette farte til en diskusjon hvor andre ogsa
kunne komme med sine innspill.
«Sa vi far jo hgre hvordan de har det andre plasser. Ogsa eventuelt prgver nye ting som
de har prgvd f. eks. gode erfaringer. Folk deler typisk sine erfaringer og det blir en
diskusjon. Ogsa snakker jo de ogsa om hvordan opplegget er pa skolen. Og hvordan

ledelsen gjer det pa skolen deres. Sa du ser jo at det er store forskjeller pa skoler.»

5.2 Transformere og utnytte kunnskap

| denne delen vil jeg ta for meg svar i forbindelse med Zahra & George (2002) sitt begrep
realized ACAP (RACAP). Forfatterne definerer RACAP som «en funksjon av transformasjon
og kapabiliteter man kan utnytte» (Zahra & George, 2002, s. 190). For & forklare RACAP
bruker Zahra & George (2002) begrepene transformation og exploitation. Transformation er
«en bedrifts evne til & bruke, utvikle og tilpasse den assimilerte kunnskapen i henhold til den
enkelte organisasjonen» (Zahra & George, 2002, s. 190). Zahra & George (2002) definerer

exploitation som «rutiner og prosesser som tillater organisasjonen a videreutvikle
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eksisterende og ny kunnskap, og videre utnytte den som en kapabilitet» (Zahra & George,
2002, s. 190).

Pa spgrsmal om hvem som har ansvaret for a oversette kunnskap internt svarte skolene at

dette gjerne var IKT-ansvarlige eller avdelingsledere. En informant fortalte meg:
«Vi er to IKT- ansvarlige. Men det har stort sett veert & holde orden pa at
programvaren blir oppdatert og at PCer virker og sant. Men vi har prevd a snu det litt.
Jeg har to timer i uken hvor jeg prever. Jeg har sagt flere ganger: «hvis dere trenger
hjelp, jeg kan veere med i klassen. Jeg kan vise det og det. Hvis dere trenger en ekstra
leerer og skal holde pa med noe digitalt sa kan jeg veere med og bruke de timene til
det.». Sa det er noen som har begynt a benytte seg av det. Sa det er jo bra. For jeg syns
jo det er sann vi burde benytte den ressursen, og ikke bare ga rundt og sjekke at

ledningene er i orden.»

Kommunikasjonsstrukturen mellom avdelingene pa skolene var ulik pa de forskjellige
skolene. Den starste forskjellen var mellom tradisjonelle klasser og baseskoler. Pa to skoler
var det oppdelt trinn i baser. Skolene hadde byttet struktur og behandlet hele trinn som en stor
klasse.
«Hvert trinn er en stor gruppe, sa det er ikke klasser lengre. Sa vi fordeler de pa
forskjellige rom, ogsa bytter vi hele tiden. Sa vare elever, er ikke mine elever pa en

mate. Vi er seks laerere pa ett trinn. Pa var skole vil ett trinn vare én avdeling.»

Pa skoler som hadde tradisjonelle klasser var det vanlig & dele inn i smatrinnet (1-4 klasse)
mellomtrinnet (5-7) og ungdomstrinnet (8-10). Dette ble sett pa som en avdeling og hadde
mgtetid en gang i uken. Dette var en arena for & dele og gi hverandre gode ideer.
«Vi har avdelingsmgter. Og da har 1-4 trinn sammen og 5-7 trinn sammen. Og da
sitter leererne sammen. Og der jo mye sann a dele. Hvor er vi? Og gode ideer. Men alt i
forhold til det pedagogiske og de fagomradene som kommunen har bestemt. Det er ikke
helt sann fritt frem og men IKT er jo pa en mate, det er en av. Det skal inn i alle fag.

Sant sa vi er jo palagt & utvikle oss hele tiden i forhold til det.»

Pa skolene ble fellestid brukt til & introdusere og informere om noe nytt. Typisk hadde
skolene fellestid en dag i uken hvor man enten samlet alle lzererne eller delte skolen opp i
sma-, mellom- og ungdomstrinnet. I enkelte tilfeller var oppdelingen i forhold til ulike
fagomrader. Videre ble det ofte gitt ut informasjon pa Itslearning. Enkelte skoler brukte

avdelingsledere til & spre ny informasjon og kunnskap. Pa andre skoler var det IKT-ansvarlige
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som hadde ansvar for a transformere ny lerdom. Ofte var det slik at det farst ble innfart pa et

trinn, og deretter ble det distribuert videre.

| prosessen med & handtere spenningen mellom & utnytte det som allerede er lart og utforske
ny leering, oppstar det ulike spenninger. Et eksempel pa dette var at enkelte leerere var
motstandere av ny teknologi eller ikke sa gevinsten med & implementere dette i
undervisningen. Hvordan skolene kombinerte ny og gammel kunnskap, og hvordan dette ble
overfart pa tvers av avdelinger, vil utspille seg mer nar jeg ligger frem funn i forbindelse med

Crossan, et.al (1999) sitt 41-rammeverk.

| den videre del vil jeg presentere mine funn i forhold til Crossan et.al (1999) sitt 41-
rammeverk. Jeg vil fokusere pa de fire leeringsprosessene: intuiting, interpreting, integration

0g institutionalizing.

5.2.1 (1) Intuiting

Artikkelen til Crossan et al. (1999) definerer intuiting som «prosessen i forhold til &
gjenkjenne mgnstre og/eller se muligheter som har oppstatt fra en persons tidligere erfaringer
og leerdom» (Crossan et al., 1999, s. 526).

Ved spgrsmal om hvem som kom pa nye ideer og ny innsikt om digital bruk og pedagogikk,
svarte informantene at dette som oftest ble introdusert av en enkeltperson.
«Han [navn], han er vel litt. Han er vel enda mer enn meg. Han er litt mer. Han hopper

pa, og Vil preve og henge seg pa alt mulig.»

Jeg var interessert i a avdekke om det var ulike kjennetegn ved personen som introduserte ny
innsikt om digital kompetanse. En informant mente det var lettere for nyutdannede a bruke
teknologi i undervisningen.
«...det er mye enklere for meg d hente inn noe nytt, for jeg vil jo uansett matte lage et
opplegg, mens de som har undervist i faget i mange ar, de har jo allerede opplegg
klare. Og da ma de jo velge mellom a bruke det sikre sa de slipper a gjare noe ekstra
arbeid, eller om de da skal bruke masse tid pa a lage noe nytt. Mens jeg ma jo bruke tid

pa a lage det nye uansett. S& det er vel kanskje derfor det er enklere for unge.»

P& mange skoler var det ikke de som var yngst som var mest frempa i forhold til ny teknologi.
Her kunne det like gjerne veere en eldre leerer som bidro med ny kunnskap.
«Men pa en annen side sa er det 6g en 60 aring som hele tiden holder pa a finne det

nyeste av det nye. Sa jeg tror, siden det er sa veldig pa at man hele tiden skal utvikle
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seg, at alle lzerere er sa klare pa at man skal ikke bare fortsetter med det man har gjort
tidligere. At lererne ogsa skal lzere og utvikle seg. Og prave noe nytt og at alle er
nysgjerrige.»

Jeg spurte om informanten trodde personen brukte tidligere kunnskap og leerdom for a gjare
den nye innsikten forstaelig eller om personen sa ting pa en helt ny og annerledes mate. Det
var problematisk for mange informanter & gi meg et tydelig svar pé dette. Arsaken for dette
var at ofte var ny innsikt nytt og innoverende pa den aktuelle skolen, men det viste seg at i de
fleste tilfeller hadde personen fatt denne informasjonen eller blitt inspirert fra et annet sted. En
informant sa eksempelvis:

«Ja, han kom med noe nytt som aldri hadde veert introdusert pa skolen her fgr. Men i
den forstand sa var det ikke nytt, andre bruker det ogsa. Han har tatt det fra et annet
sted. Sett for seg at vi kan bruke og fa nytte av det pa var skole. Han har ikke funnet opp
dette selv. Det er andre som har brukt det far han. Det er ikke vanskelig det han
kommer med. Det er veldig forstaelig og enkelt, det er bare det & komme pa det.»

Pa dagskonferansen har jeg notert meg et sitat som statter utsagnet over. Her var det en laerer
som holdt et foredrag om innfgring av teknologi i klasserommet. Personen fortalte om sitt
synspunkt pa entreprengrrollen:
«I have a connection on twitter, and he is a man of many ideas. I try to follow him, but
he is always a step ahead of me. Everything I think of, he has already done. It’s a bit
annoying. I'm always lagging behind the field. But then I read this quote about
innovation. From this | learned that innovation isn’t necessary something you have
thought about yourself. Everyone is inspired by someone else. That’s comforting, and [

think it’s true, you are always inspired by someone else.»

Mine funn viser at enkelte leerere bruker ny innsikt om digital kompetanse pa en helt ny og
annerledes mate. Et eksempel pa dette er en laerer som bygget undervisningsopplegg fra
bunnen og tilpasset opplegget direkte til klassen. Leereren sa i sitt intervju:
«.. min mate & undervise pa er forskjellig fra det andre gjer. Sa jeg bygger tingene mine
opp helt fra grunnen av, fordi det er ikke likt noe av det de andre gjer. Gjar tilpasninger
i forhold til klassen min. Det fgrste jeg pa en mate gjar, er & se pa hva som er
lereplanmalene. Sa er det da hvordan jeg skal fa oppmerksomheten til elevene. Jeg vil

veldig gjerne ha det personlige planet inn i undervisningen.»
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5.2.2 (2) Interpreting
Crossan et al. (1999) definerer interpreting som «forklaring, gjennom ord og/eller handling,
av en innsikt, eller ide for seg selv og andre» (Crossan et al., 1999, s. 528). Pa spgrsmal om
hvordan personen forklarte den nye innsikten for seg selv var alle enige om at man gjerne
matte preve seg litt frem. Mine funn viser at det er en fordel om personen allerede har
tekniske kunnskaper slik at han/hun kan koble det opp mot eksisterende kunnskap. En
informant fortalte meg at hun ofte brukte kognitive snarveier. Laereren brukte kognitive kart
for & gjare den nye kunnskapen forstaelig for seg selv. I tilfeller hvor leereren mgtte noe helt
nytt, handlet det om & finne nye snarveier:
«Dette farer til dette og lage pa en mate sanne regler inni hodet. Og gjerne skrive ned
noen ting.. sann og sann funker det.. det kobler jeg til det og sann ja. Finne snarveier og

finne veier til det som jeg skulle til.»

5.2.3 (3) Interpreting

Pa en skole snakket jeg med en laerer som tidligere var identifisert som en av gatekeeperne pa

skolen. Informanten fortalte meg hvordan hun viderefarte ny kunnskap om digital kompetanse

til andre laerere:
«Vi har diskutert det der litt. For vi har funnet ut at den beste maten til & fa leererne til a
prave nye ting, det er & knytte det til noe som de kan fra fgr. Men og vise de hva
fordelen er med det. A kunne vise det i bruk. Vi har jo ogsd merket at det er en
utfordring & legge det pa et sdpass lavt niva at vi far folk med oss. Mange har en
tendens til si: «@ nei... enda mer. Enda noe nytt... nei, det gidder vi ikke». Sa det er
veldig viktig. Det er lurt & knytte det opp mot. Altsa vi ma ikke komme med masse nytt
med en gang. Vi ma ha én ting, ogsa ma vi fa gvd pa det. Ogsa kan vi bygge videre pa
det. Det & bygge videre pa tingene. Det er vel det vi har skjgnt na, at det er sann vi ma

gjere det.»

Pa spgrsmal om hvordan leererne forklarte den nye innsikten til andre var det ulike
virkemidler som ble brukt. Eksempler pa dette var at man mgtte hverandre pa fellesmagter,
pauser, lunsijtid eller planleggingsdager. Her startet gjerne personen med a dele sin nye innsikt
med andre. Dette ble gjerne delt muntlig og personene hadde en dialog sammen. Pa en skole
var det stor enighet om at man matte finne et bedre verktay i forbindelse med planlegging
mellom leerere. Nar det farst ble foreslatt et nytt program fra skolens gatekeeper, ble alle

enige om a prgve dette.
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«Skjer som oftest muntlig, med dialog med andre lerere. Han har en veldig fin mate a
fortelle det pa. Han gjar det veldig enkelt. Siden han er veldig god da, sa blir jo han satt
til & vise ting til oss, eller han holder liksom presentasjoner for oss andre da. | sann der

fellestid setting.»

| denne fasen var jeg ogsa interessert i a avdekke om det oppsto noen diskusjoner i gruppen.
Pa samtlige skoler responderte leererne som oftest positivt pa noe nytt digitalt. Informantene
fortalte at man ikke hadde den samme holdningen som man gjerne hadde fer. Det var ikke sa
mange igjen av de eldre som ikke var interessert i  laere seg noe nytt. Flere informanter trakk
ogsa frem at det var liten forskjell pa yngre og eldre lerere, det som skilte laererne var gjerne
mer interesse og personlighet. | de tilfellene hvor laererne var skeptiske, oppsto det ulike
diskusjoner. Resultatet av dette var at opplaeringen og kommunikasjonen om programmet ble
forbedret.

«Vi forsto vel litt hvilke utfordringer hun fikk i forhold til bruken av det. Hvordan vi

matte gjgre om pa tingene, kommunikasjon ble jo bedre sann inn mot selve

programvaren.»

5.2.4 (4) Integrating

Crossan et al. (1999) definerer integrating som «prosessen med & utvikle felles forstaelse
blant individer og gjennomfgre koordinerte handlinger gjennom gjensidig tilpasning»
(Crossan et al., 1999, s. 528). Dette er prosessen med & komme frem til kollektive handlinger
og forstaelser. I denne fasen beveger man seg fra individ- til gruppeniva. Samtaler mellom
gruppemedlemmer spiller her en viktig rolle. Gjennom samtaler og dialog vil medlemmer
tilpasse og forhandle deres forstaelse og videre utvikle en ny og dypere felles forstaelse
(Crossan et al., 1999).

Mine funn viser at skolene brukte mye tid pa at denne prosessen skulle utspille seg.
Eksempelvis brukte skolene tid pa & diskutere forskjellige synspunkter. Sammen i felleskap
ble nye alternativer og muligheter vurdert.
«Ja vi har hatt en del diskusjoner. Som handler om at leerere ikke far det til & funke eller
at det funker darlig for dem. Sa har vi da hatt diskusjoner hvor vi til slutt har kommet

frem til at vi kan gjere det pa den maten for a gjare det lettere for alle.»

En annen skole mente at leerere med lavere digitale ferdigheter kunne oppleve noe nytt som
overveldende. De fleste informantene forsto hvorfor enkelte leerere var skeptisk til ny innsikt

om digital kompetanse. Det var en forstaelse for at ulike leerere hadde forskijellige
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utgangspunkt. Nyutdannede leerere har vokst opp med digitale verktgy, men for en laerer som

hadde praktisert i flere tiar, forsto man at dette kunne bli sett pa som forstyrrelser. En larer

som underviste pa ungdomstrinnet hadde utfordringer med a integrere teknologi i sin klasse.
«...med en gang de far en pc eller mobil foran ansiktet sa klarer de ikke & holde seg til
faget. Det gar ikke. Da ma du nesten si at det er en prgve eller at det er en innlevering
som er ekstremt viktig. Eller sa gar de over pa andre ting. Jeg klarer ikke & overvake
alle samtidig.»

5.2.5 (5) Institutionalizing

41-rammeverk beskriver institutionalizing som en planlagt prosess. Forfatterne definerer
institutionalizing som «prosessen hvor man forsikrer seg at rutiner og handlinger oppstar»
(Crossan et al., 1999, s. 529). Ved & sammenligne skolene, fant jeg ut at institutionalizing

skjer pa ulike mater.

Mine funn viser at pa de tradisjonelle skolene skjedde dette i faste rutiner. Skolene la her til
rette for planlagte endringer. Nye verktgy ble iverksatt og det ble tilrettelagt for deling av
kunnskap.
«Min skole har hatt fokus pa Itslearning. En ny rutine er at vi leerere ma skrive alle
karakterer direkte inn pa Itslearning. Og det var jo kanskije litt mer komplisert enn det
hgres ut da. For noen. Far skrev vi det pa papir, leverte det inn, slik at elevene fikk det

pa fysisk kort.»

Pa flere skoler var det noe som het ressursbank. Dette var ulike mapper pa Itslearning, hvor
lererne kunne legge inn undervisningsopplegg og dele med andre. Pa de tradisjonelle skolene
mente informantene at det var liten delingskultur mellom leererne. En informant etterspurte en

bedre delingskultur slik at laererne som underviste pa trinnet aret etter kunne spare tid.

Pa enkelte skoler var det vanlig med mgter hvor man utvekslet informasjon. En av
informantene lagde mye av sitt opplegg fra bunnen og syns det var vanskelig & overfare dette
via mappene som var tilgjengelig. For & overfare dette, ble det gjerne vist demonstrasjoner til
utvalgte leerere.
«Mye er jo lagret digitalt. Vi har sdnne utvekslingsmgater og sant for a utveksle
informasjon. Men vi har 6g mapper der vi lagrer ting. Men mye av det jeg gjer, det kan
du ikke lagre sann. Facebook og sant, der gar det ikke an a lagre selve informasjonen.

Sa da blir det pa en mate mer at jeg viser de konkret hva jeg har gjort da.»
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En leerer fortalte meg at den beste maten & overfgre kunnskap pa, er dersom skolen legger til

rette for ulike verksted i forbindelse med ny innsikt om digital kompetanse.
«Det som fungerer best av deling er egentlig etter min erfaring at man har sanne
verksted. En lerer kan ha lart noe nytt f.eks. det kan har veert a lage ting pa digitale
tavler, og nar man har lzrt en sann ny ting og ikke gatt pa kurs og sant, sa gjelder det
pa en mate & gjere det mange ganger og bruke det en god del til det sitter. Og det er der
pa en mate at det ikke fungerer, for det blir litt sann drypp. Folk far ikke brukt det. «Og
hvordan var na det der igjen?». Sa hvis en da kan. De gangene vi har fatt det til, sa har
vi gjerne satt oss sammen to og to pa en datamaskin og fatt en eller annen oppgave av
IKT-ansvarlig, ogsa har vi prgvd a lage en god del ting sammen. Og preving og feiling
og sant. Og da sitter det. Men hvis det bare f.eks. er tilbakemelding fra en som har gatt

pa kurs eller noe sant s& har det en tendens til & forsvinne.»

Pa baseskolene hadde man bedre rutiner og prosedyrer for & dele kunnskap. Pa disse skolene
hadde man ogsa avsatt tid til individuelt arbeid med nye programvarer og digitale
kompetanse. Her var det ogsa mulighet & fa mer oppfglging og veiledning ved behov. Mine
funn tyder pa at baseskolene hadde bedre rutiner og struktur for a lagre kunnskap.
«Vi har fatt mye tid til individuelt arbeid der vi far jobbe med programvare, ferdigheter,
og Vi har hatt da interne kurs, ogsa har det da veert sann at hvis du fgler at du har
kontroll pa dette her, s& kan du jobbe med ferdighetene pa egen hand, og dersom du
trenger mer veiledning fra noen som kan det, sa sitter du her, ogsa jobber vi med et
intenst kurs pa en mate. Sa har vi brukt mye tid pa digitale ferdigheter. For det har vert

vart fokusomrade nd i ar.»

Gjennomgaende svar fra informanter som jobbet pa baseskoler var at disse personene aldri
folte seg alene om noe. Alle lzrerne hadde et felles ansvar for bade elever, undervisning og
oppfelging. En lerer fortalte meg at dette apnet opp for bedre bruk av ressurser. Man kunne
dele seg inn i grupper og arbeide med konkrete ting.
«Man kan bruke ressursene mer fokusert. Og at alle trenger ikke & sta der fremme og
lede hver sin klasse og si det samme, s& man da kanskije ville hatt dersom man ville veert
i klasserom undervisning. Delingen av kunnskap og delingen av opplegg, og delingen av
digitale verktay er her mye starre. Hvis det er noen som finner noe, deler de det, for her

jobber man sa tett.»

| denne fasen var jeg spesielt interessert i & finne ut hvordan man lagret kunnskap fra lzerere
som hadde sluttet. Pa baseskolene fortalte en informant at deres avdeling hadde en egen
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nettside og forklarte at denne var tilgjengelig for leerere som skulle ha trinnet aret etter. Det
ble i tillegg gjennomfart et overfaringsmgate hvor man delte tips og triks. Informanten
forklarte at laererne spurte hverandre dersom det var noe de ville ha mer informasjon om. En
informant fra en tradisjonell skole fortalte at alle lzererne hadde sin egen undervisningsperm.
«Der de har undervisningsopplegg som er veldig gode da. En del av de er jo flinke, men
de tar jo gjerne med seg permen nar de slutter. Sa hvis ikke jeg har veert a kopiert ut det

som jeg syns er bra, sa er jo den permen vekke.»

5.2.6 Feed forward

De svarte pilene i 41-rammetverket illustrerer feed forward. Dette er preget av nye ideer og
handlinger som strammer fra individ- til gruppe- og organisasjonsniva (Crossan et al., 1999, s.
532). Nar jeg sammenlignet feed forward mellom skolene, identifiserte jeg flere interessante
forskjeller. Det viser seg at det er store forskjeller mellom kulturen for & ta i bruk nye

undervisningsmetoder pa de ulike skolene.

Pa de tradisjonelle skolene larte og erfarte leererne i stgrre grad pa egenhand. Flere
informanter papekte at leererne kom med for lite ny innsikt om digital kompetanse. Det kom
frem at det i utgangspunktet ble avsatt for lite tid for at leerere skulle lzere seg de forskjellige
verktgyene som brukes i skolen. Dersom man oppdaget noe nytt eller forbedret et opplegg
skjedde dette gjerne i et klasserom og ble sjeldent delt med andre leerere.
«Det er sikkert mange som har oppdaget ting som ikke vi vet om. Fordi det er klart, det
du gjer pa den digitale tavlen, det gjer du ikke pa teamrommet. Det gjgr du inne med
din egen klasse. Ogsa kommer du tilbake pa teamrommet ogsa gjer du noe annet.»

Mine funn viser at baseskolene hadde en mer tydelig feed forward prosess. Flere informanter
pasto at disse leererne var mer positiv til nye undervisningsmetoder enn lzrere pa tradisjonelle
skoler.
«Der kan folk fremdeles nikke og smile pa disse mgtene som de har felles ogsa fortsette
sin egen ting. Altsa lukke disse dgrene. For da er det ikke folk som observerer deg. Selv
om det ikke er sann at folk star og observerer deg pa baseskolene, men man blir sett
hele tiden. Sa da kan man pa en mate drive litt med det samme, men her ma man drive

med det skolen vil satse pa eller blir enige om & gjere. Siden det er sa transparent.»
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Informantene som arbeidet pa baseskolene papekte at en viktig forutsetning for a lykkes med

baseskoler er at det er tilrettelagt for mange grupperom og at disse var lydtette.

5.2.7 Feedback
De stiplede pilene i 41-rammeverket viser feedback av laering. Dette er det som allerede har
blitt assimilert eller leert og som gar tilbake fra organisasjonsniva og pavirker gruppe- og
individniva (Crossan et al., 1999, s. 532). Pa en skole trakk en informant frem at de personene
som hadde pagangsmot mot det digitale ofte gav gode tilbakemeldinger. Dersom det var noe
som ikke var forklart tydelig nok, medfarte dette at man matte omformulere seg og forklare
det pa en bedre mate. Disse laererne var ogsa de som oftest etterspurte mer kunnskap om
digital kompetanse.
«Jeg merker de som har litt pagangsmot i forhold til det digitale. De faler jeg at jeg far
veldig god tilbakemelding fra. Samtidig sa er de veldig flink til & etterspgrre mer. Hvis
det var noe som ikke var tydelig nok, s& ma jeg forklare det pa en bedre mate eller vise
de kanskje. Det er mange mater a gjgre ting pa en datamaskin pa og det er kanskje noe
som jeg er ngdt a veere mer oppmerksom pa med nar jeg skal lere fra meg. At ikke jeg

bruker snarveismetoder, men at jeg viser fysisk hele tiden hva jeg gjer.»

Spesielt pa en skole var det problematisk a blande ny og gammel kunnskap. Lereren forklarte

at de hadde byttet ut alle klassiske tavlene med digitale tavler. Et resultat av dette var at

mange larere ble frustrerte.
«Vise de. Rett og slett. Hvordan et smartboard fungerer. Hvordan de kan bruke det. Og
na ser vi jo at det er ingen som savner, og sier at jeg savner eller skulle hatt den
krittavle, jeg skulle hatt det whiteboardet. Ingen. Men det har tatt tid altsa. Det var
veldig mange som var skeptisk til at vi ikke skulle ha krittavler. Det har veaert mye
frustrasjon. Men da ble det jo mer var oppgave som kunne disse digitale tavlene a vise
disse som var veldig skeptisk til hvordan de kan bruke den pa samme mate som en

krittavle.»

5.3 Faktorer for & gke absorberende kapasitet
Pa spersmal om hva skal til for & lykkes med & utvikle og gke bruk av digital kompetanse pa
sin skole, gav informantene informasjon om forutsetninger som ma veere pa plass for a

integrere digital kompetanse pa skolen.

Mine funn viser at det var flere faktorer som var viktig for & gke og forbedre digital

kompetanse pa skolen.
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Flertallet av informantene mente betydningen av tid og prioritering fra ledelsen sin side var

viktige faktorer for & gke skolens absorberende kapasitet. Informantene gnsket at det ble

avsatt tid og at ledelsen prioriterte utvikling av digital kompetanse pa den aktuelle skolen.

En informant sa eksempelvis:
«Det mangler ikke pa viljestyrke. Men det mangler pa tid. Og det er sann at nar du gjort
alle de tingene som du er palagt og du ma gjere. Og vi blir palagt en god del, ogsa
innenfor det pedagogiske. Nar alle de tingene er gjort og sant sa skorter det nok ofte pa
tid og krefter. | den grad det er vilje, sa er det jo utenom arsverk altsa. Hvor villig er vi
til & gjere ting utenom arsverk. Men det er nok mange som gar litt trgtt av og tenker at.
Vi kan ikke. Jeg har ikke lengre kapasitet til & bruke fritiden min til at vi skal komme

videre digitalt. Det tror jeg nok.»

Flere lerere papekte at ledelsen burde prioritere teknologi i skolen. Mange learere etterspurte
den formelle biten i form av felles kurs og innfering av nye verktgy. Larerne mente at man
burde bli flinkere til & leie inn eksterne aktarer som kunne laere opp leererne. | fremtiden burde
ledelsen bli flinkere til & rekruttere leerere som har interesse for teknologi. Pa dagskonferansen
presenterte en amerikansk rektor et sitat hentet fra en bruker pa Twitter.
«There are two types of schools: those that prepare kids for the future, and those that
allow adults to live comfortably in the past» — @WES_KIESCHNICK (Kieschnick, 6.
jun, 2016).

Mye av dette perspektivet og den amerikanske rektoren sitt tankesett, kan overfares til norske

skoler. Den amerikanske rektoren illustrerte hvordan han brukte sitatet over nar han

rekrutterte nye leerere til sin skole. Han sa eksempelvis:
«And I'm looking for teachers that are like this. One of my final questions | ask is:
«what is your superpower?». And it’s really interesting, the different answers you get.
The question | use this year is: «what is the difference between teaching and making a
difference?». | have answers that are: «no, it’s no difference because it should be the
same». And then | had responses that is «this versus this”. 4nd I'm not necessary
looking for something in particular. But I'm really curious how creatively they are
thinking about these questions. Because | need to pull in people that are really flexible

in their thinking.»
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Fra mine intervju har jeg bemerket meg at penger og gkonomi var faktorer flere informanter
papekte. For at skolene skal kunne lykkes med digital kompetanse, ma lzrerne ha tilgang til
ressurser. Eldre datamaskiner og digitale tavler burde byttes ut og vare oppdatert. Ledelsen
burde bruke mer penger for a fa inn oppdatert teknologi i skolen.

«Ofte er det at man bare har datamaskin til en tredjedel av trinnet og igjen sa er det tre

fire av de som ikke fungerer eller sann type kommune pc'er eller slik.»

Dette temaet ble ogsa tatt opp pa dagskonferansen, her mente en larer at stgtte fra ledelsen
var viktig for a gjennomfgre nye prosjekter.
«To succeed with digital tools in the classroom you need to have a «yes man» in your

school. From my experience, this is really important.»

En annen informant etterlyste klare og tydelige mal. Laererne savnet generelt en klar visjon
som kunne lede skolen i en mer digital fremtid.
«Ogsa er det dette med & ha en visjon og ha et mal. Hvor er vi og hvor skal vi? Hva
gnsker vi at elevene vare skal leere? Det er veldig viktig. Pa var skole sa opplevde jeg i
fjor at det var veldig fokus pa IKT. Na i ar er det kanskje mer fokus pa naturfag. Det er
dette & vedlikeholde fokus, og ha et gjennomgaende samarbeid overordnet. Altsa ha en

visjon rett og slett. Det er viktig for skolen.»

Flere informanter pasto at leereres holdning matte endres. Pa flere skoler var det gnskelig at
flere lerere prevde mer i forhold til teknologi og pedagogikk. En viktig forutsetning for &
lykkes med teknologi i klasserommet er at leererne kom seg ut av komfortsonen. Pa
dagskonferansen snakket vi mye om ordet failure. Det var en generell enighet om at leererne
matte veere risikosgkende og vere villig til & prave og feile.
«To fail is not a bad thing. I've learn a lot. The process of failing I think is very
important. If you are a new teacher, | think you would need that skill. You need to take

risks. You can’t do everything perfect from the first time.»

En annen deltaker sa:
«The letters in fail stand for «first attempt in learning». So, | had to change the mindset
of my teachers. And I had to tell them: «it’s okay if you fail. It’s alright, because that’s
the biggest piece that’s going to lead us to get to the point we really want to be». We
need to look back at our failures to figure out how we can learn. We need to figure out

other directions that we possibly can go.»
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Mine funn viser at mange informanter etterlyste en bedre samarbeids- og delingskultur pa
skolen. Det var ogsa gjennomgaende at skolene burde bli flinkere pa a snakke sammen og
dele kunnskap. I fremtiden burde man bli flinkere til & bruke ressursbanken som er
tilgjengelig. Pa dagskonferansen fortalte den amerikanske rektoren om en arena i statene som
tillatte lererne & dele og leere sammen:
«There is a movement in the states and it’s probably about three or four years old. It’s
called Edcamps. Edcamps are organic, participant-driven professional learning
experiences for educators across the country and worldwide. What it is, there are
Saturday workshops for teachers in areas. And what they do is they get together in one
place and there is no agenda. Nothing. And what they do is they get there and sit down
and they start creating the agenda themselves. Example. if | want to understand more
how you can use twitter to grow professionally. Then you probably want to offer that
up, and it might be someone there that can facilized it. And then you create that section.
And then really what it is, it is all based on the power of the room. So, people get in
there and they start learning together to use google docs, to be able to connect everyone

so they have a platform. And, you can share out whenever you want to.»

Figuren under viser en systematisk oppsummering basert pa funn presentert i dette
delkapittelet. I neste kapittel vil jeg diskutere sentrale momenter presentert i denne figuren.
Faktorene informantene papekte kan sees i ssmmenheng med Erstad et al. (2005) sitt

kompetansehjul. Der det er relevant, vil jeg kommentere disse i delkapittel 6.3.

Tid og prioritering

Penger og okonomi

Mal og visjon \
/

Holdninger

Samarbeids- og
delingskultur

Figur 10. Faktorer for & gke ACAP
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6. Diskusjon

Forskningssparsmalet mitt er: «Hvordan oppstar prosessene ved a ta inn og ta i bruk kunnskap
om digital kompetanse?». Jeg har valgt & dele forskningssparsmalet i tre delsparsmal:
«Hvordan laerer skoler fra egen og andres erfaring nar det gjelder digital kompetanse?»,
«Hvordan overfares leering av digital kompetanse fra individ- til organisasjonsniva?»,
«Hvordan kan skoler gke sin absorberende kapasitet av digital kompetanse?». Dette kapittelet

vil besvare pa mine tre delspgrsmal.

6.1 Leere fra egen og andres erfaring

For & svare pa delsparsmalet: «Hvordan leerer skoler fra egen og andres erfaring nar det
gjelder digital kompetanse?» er min tilneerming a anvende Zahra & George (2002) sitt
teoretiske begrep PACAP, og Holmqvist (2004) sin dynamiske modell av intra- og
interorganisatorisk leering. Ved & anvende de fire leereprosesser som er presentert i Holmavist
(2004) sin modell (opening-up extension, focusing internalization, opening-up internalization,
og focusing extension), var jeg i stand til & identifisere de ulike intra- og interorganisatoriske
leeringsprosessene hvor skolene lagde variasjon i sine egne erfaringer gjennom rutiner,
produksjon og kunnskapsimplementering. Videre har jeg sett pa hvordan skolene utforsker
variasjon i deres erfaringer gjennom samarbeid, oppdagelse, ny innsikt, innovasjon og

eksperimentering.

Pa sparsmal om tilstedeveerelsen av forskning og utvikling ble det ikke identifisert noen form
for handling relatert til nyskaping eller i forbindelse med forskning pa digital kompetanse.
Imidlertid hadde alle skolene fokus pa kunnskapsutvikling, & forbedre faglig kvalitet og
kompetanse av lererne. For eksempel gnsket skolene a lzere opp laererne til 4 ta i bruk
Itslearning pa en bedre mate i for- og etterarbeid. Et annet eksempel er implementering av et
utviklingsprogram for & gke lzerernes digitale kompetanse. Dette er i samsvar med resultatene
fra International computer and information literacy study 2013 som viser at
kompetanseheving i pedagogisk bruk av IKT er prioritert ved skoler (Hatlevik & Throndsen,
2015, s. 130).

Min studie viser at det er et komplekst forhold mellom nytte og mestring i forbindelse med IT
og pedagogikk. Det var utfordringer knyttet til implementering av teknologi pa
ungdomstrinnet. | dette tilfelle brukte elevene digitale verktay i undervisningen til private
formal. Koblet opp mot Koehler & Mishra (2009) sine begrep pedagogical knowledge og

technological knowledge, kan dette tyde pa at leerere pa ungdomstrinnet ikke har nok
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kunnskap om i hvilke tilfeller teknologi kan medfare gkt leering hos elevene og hvilke
situasjoner dette ikke er tilfelle. Videre kan det tyde pa at leerere som underviser pa
ungdomstrinnet ma gke sin kunnskap om teknologiske verktgy og ressurser som kan forhindre
at elevene sluntrer unna. Dette stgttes av resultatene til Haugerud (2011) som fant ut at det var
et gap mellom teknisk kunnskap og kunnskap om hvordan man skal anvende teknologi i

leeringssammenheng (Haugerud, 2011).

Tabellen nedenfor gir en oversikt over gatekeepere som er identifisert fra min dataanalyse.

Skole A Digitale pedagoger, en mann og en kvinne i 50 arene

Skole B Praksisveileder, mann i 30 arene

Skole C IKT-ansvarlig, kvinne i 50 arene
Skole D IKT-ansvarlig, mann i 30 arene
Skole E IKT-ansvarlige, mann i 20 arene, kvinne i 30 arene

Skole F Representanter fra «kkommunikasjon i digital hverdag», gruppe i regi av
kommunen. Menn og kvinner fra 20, 30, 40 og 50 arene
Tabell 5. Oversikt over sentrale gatekeepere

Gatekeeperne pa skolene spilte en viktig rolle med a identifisere og hente inn ny ekstern
kunnskap. Disse personene spilte en sentral rolle i forbindelse med skolens absorberende
kapasitet. Dette er i samsvar med den opprinnelige artikkelen til Cohen & Levinthal (1990)
hvor forfatterne mener at gatekeepere har ansvar for at kunnskap blir innhentet (Cohen &
Levinthal, 1990). Disse personene hadde ansvar for a gi opplaring og viderefgre kunnskap til
andre leerere. Dette stottes av tidligere forskning som mener intern kompetanseheving er mer
vanlig enn deltakelse pa eksterne kurs eller nettverk utenfor skolen (Hatlevik et al., 2013).
Min studie viser at gatekeeperne pa skolen var engasjert i nettverk og samarbeid med andre
for & fa ny innsikt om digital kompetanse. Skolene var avhengig av gatekeeperne sine
forkunnskaper, erfaring og kompetanse. Dette stattes av Zahra & George (2002) som mener
erfaring vil pavirke utviklingen av organisasjonens PACAP. Spesielt vil erfaring pavirke
steder a sgke og utvikling av stedsavhengige kapabiliteter for anskaffelse og assimilering av
ekstern kunnskap (Zahra & George, 2002, s. 193). Skolene sammenlignet seg med andre og
fikk inspirasjon og ny innsikt fra flere kanaler. Gatekeeperne gkte skolenes digitale
kompetanse ved a utnytte erfaringer som de hadde utforsket med andre gjennom formelle og
uformelle nettverk. Skolene delte og utnyttet kunnskap med andre og gnsket a lzre av beste

praksis.
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Intraorganization

Learning
level

Interorganization

Mode of experiential learning

Exploitation

Exploration

Opening-up extension

-

Ser utover for ekstern informasjon og
kunnskap for a utforske nye
tilneerminger 1 forhold til digitale
verktey og pedagogikk

Delta pa meter og konferanser
Bruker uformelle nettverk foxa dele
leerdom

Focusing extension

Hvordan skolene transformerer
innovative ideer til felles utnyttelse og
leering med andre skoler

Uformelle nettverk som tidligere
studiekamerater og PPU ble brukt for a
dele kunnskap og diskutere innovative

ideep/problemer og suksesshistorier
m&d andre

Opening-up internalization

Samarbeidet er regnet som enfutine og
er aktiviteter uten innovative og
utforskende ideer

Lage felles opplegg for digital
kompetanse med andre IK T-ansvarlige.
Fa inspirasjon fra lerervikarer og
lererstudenter

Forbedringer og tiltak i forbindelse med
resultater fra nasjonale prover,
eksamener og andre kartleggingsprover

using internalization

s

»  Skolene ser pa seg selv og utnytter

erfaringer som de har utforsket i
samarbeid med andre

Iverksette forbedringer der man har
identifisert svakheter

Foreta nadvendige tilpasninger og ta
hensyn til konteksten rundt skolen

Figur 11. Oppsummering av funn, Holmqvist (2004) sine leeringsprosesser

Figuren oppsummerer mine funn i henhold til Holmgvist (2004) sine laeringsprosesser. Videre

diskusjon i dette delkapittelet vil basere seg pa sentrale momenter presentert i denne figuren.

Ifelge Zahra & George (2002) sin fgrste pastand vil organisasjoner som eksponeres for ulike

0g komplementeere eksterne kilder til kunnskap, bidra til utvikling av PACAP (Zahra &

George, 2002, s. 193). Min studie viser formelle arenaer hvor lerere kunne diskutere, dele

erfaringer og skape ny laering sammen. Eksempelvis kunne man melde seg pa internasjonale

messer, konferanser fra fagavdelinger, kommunen eller andre skoler. Dette var formelle

arenaer hvor laererne kunne diskutere med andre. Her kunne lzererne dele erfaringer og skape

ny leering sammen. Pa alle skolene var det enighet om at det uformelle nettverket var den

starste kilden til ny ekstern informasjon om digital kompetanse. Dette er i samsvar med

resultatene fra International computer and information literacy study 2013 som viser at

norske lerere fgrst og fremst benytter seg av uformelle kompetansehevingstiltak (Hatlevik &
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Throndsen, 2015, s. 139). De uformelle nettverkene tillatte lzererne a dele erfaringer med

hverandre som igjen spilte en stor rolle for & forandre eksisterende praksis.

Eksempler pa uformelle nettverk var kontakt med andre laerere gjennom Facebook og Twitter.
Disse plattformene tillatte lrerne a leere fra egen og andres erfaringer, her fikk man gjerne
0gsa inspirasjon og oversatte andres kunnskap til noe som kunne bli brukt pa sin egen skole.
Gjennom Facebook og Twitter ble forskjellige erfaringer delt og diskutert. Dette tillatte
lererne a lage variasjon i deres laerdom ved a oversette deres individuelle erfaringer til felles

forstaelse.

Ifelge Zahra & George (2002) sin sjette pastand vil organisasjoner med velutviklede
kapabiliteter for anskaffelse og assimilering av kunnskap (PACAP) ha stgrre sannsynlighet
for & opprettholde et konkurransefortrinn enn de med mindre utviklede evner (Zahra &
George, 2002, s. 196). Et eksempel pa at skoler lzrte gjennom samarbeid fra formelle
nettverk, er hvordan en skole brukte leerdom fra et kurs i regi av kommunen for & effektivisere
kommunikasjon og deling av informasjon mellom lerere. Pa denne skolen iverksatte man da
et samskrivingsdokument. Fra dette prosessen ble best praksis identifisert, og deretter tilpasset
og implementert pa den aktuelle skolen. Min analyse viser at denne prosessen innebar
utfordringer i forhold til & transformere ny innsikt, kunnskap og erfaringer fra andre skoler.
Her matte skolene oversette og tilpasse den nye innsikten til skolens lokale kontekst.
Holmqvist (2004) mener det i enkelte tilfeller kan veere problematisk a implementere ny
leerdom pa lokalt niva (Holmqvist, 2004). I konteksten av denne avhandlingen sa skolene det
ngdvendig & oversette og endre innsikt pa grunn av forskjeller blant elever, kommunale
reguleringer, erfaringer, ferdigheter og kompetanse. Pa en skole matte man fa tillatelse fra
foreldre til & opprette google kontoer til hver elev. Med diskusjon og samhandling mellom
ledelsen og kommunen kunne den nye innsikten bli iverksatt pa skolen. Dette kan tyde pa at
det i enkelte tilfeller kan vaere vanskelig a oversette direkte leerdom og ny innsikt som er
utforsket gjennom et interorganisatorisk samarbeid. Den nye innsikten ma derfor bli oversatt

og tilpasses den lokale konteksten rundt skolen.

Skolene transformerte innovative ideer til felles utnyttelse og leering med andre skoler
utelukkende gjennom uformelle nettverk. Eksempler pa dette var tidligere studiekamerater og
medstudenter fra praktisk pedagogisk utdannelse. Det uformelle nettverket lagde en mulighet
for lzerere til & uformelt diskutere innovative ideer, problemer og suksesshistorier med andre. |
denne laringsprosessen referer Holmgvist (2004) til misngye med en forventet utnytting,
dette kan sees i sammenheng med det Zahra & George (2002) omtaler som faktorer som kan
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trigge leering. Ifglge Zahra & George (2002) sin tredje pastand vil aktiveringstriggere pavirke
forholdet mellom kilde til kunnskap, erfaring og PACAP. Spesielt vil kilden til
aktiveringstriggere pavirke sted for sgk etter eksterne kilder til kunnskap, mens intensiteten
vil pavirke investeringene i a utvikle de ngdvendige evner for anskaffelse og assimilering
(Zahra & George, 2002, s. 194). Min studie har avdekket misngye med eksisterende praksis
og rutiner som viktige faktorer for a generere leeringsmuligheter og transformere utforskning
og utnyttelse gjennom opening og focusing. Nar skolene engasjerte seg i utforskende
prosesser gjennom opening-up gav deres handling og atferd positivt innspill pa skolens
digitale kompetanse og bidrag til det interorganisatoriske nettverket. Et eksempel pa dette er
fra en skole hvor man traff andre IKT-ansvarlige fra kommunen. Pa disse mgtene lagde
leererne felles opplegg for hva elevene skulle ha av digitale ferdigheter. Et annet eksempel, er
at skoler involverte seg med leererstudenter, i disse tilfellene fikk skoler innblikk i andre
undervisningsopplegg. Resultatet av dette var at skolen fikk inspirasjon til & forbedre eller ta i

bruk nye verktay.

Organisasjonslaring kan ogsa oppsta i en prosess hvor skolene transformerer felles utnyttelse
med andre. Et eksempel pa dette er en informant som brukte sine tidligere studiekamerater for
a dele ideer og handtere utfordringer. Et annet eksempel er at to av informantene brukte
praktisk pedagogisk utdannelse som en arena for a dele kunnskap og erfaring med andre.
Disse erfaringene skapte variasjon i laerernes erfaring og ledet frem til nye ideer og ny innsikt

om digital kompetanse.

Pa et tidspunkt vil skolene komme til et punkt hvor de vil vaere mer engasjert i & utnytte
gjennom a se pa seg selv og focusing. Dette kan medfare ustabilitet og usikkerhet i deres
handling og oppfarsel (Holmqvist, 2004, s. 72). Et slikt problem kan oppsta i forhold til
gradvis forandring av mal og forventninger den enkelte skolen har til digital kompetanse. Min
studie viser at skolene involverer seg i utforskende prosesser kontinuerlig. Dette kan tyde pa
at skolene jobber kontinuerlig med & innfri kunnskapslgftet (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2005). Erstad et al. (2005) mener digital kompetanse er i konstant
endring. Den raske teknologiske utviklingen bidrar til at digitale verktgy og medier ogsa vil
endres (Erstad et al., 2005). Koblet opp mot Crossan et al. (1999) sitt rammeverk krever dette
kontinuerlig forandringer i forhold til prosesser, systemer og metoder pa skolene (Crossan et
al., 1999).
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Stortingsmelding 30 (2003-3004) presenterte begrepet «en laerende organisasjon». Diskusjon
fra dette delkapittelet har avdekket at skolene har fokus pa kompetanseutvikling. Graden av
leering avhenger ikke bare av hvilke kunnskaper, ferdigheter og holdninger den enkelte
leereren har. Det vil ogsa veere avgjerende a ha leringsstgttende omgivelsene, i form av bade
menneskelige, gkonomiske og fysiske ressurser. Dette betyr at skolene ma fa til
kunnskapsspredning for a ruste og stimulere lzrere til & handtere endringen reformen
innebarer (Meld. St. nr. 30, 2003-2004). Den videre del vil ta for seg diskusjon om hvordan

skolene overfgrer kunnskap fra individ-, til gruppe- og organisasjonsniva.

6.1.1 Konklusjon delspgrsmal 1

Skolene har fokus pa kunnskapsutvikling ved a forbedre faglig kvalitet og kompetanse. Min
studie viser at lzererne pa ungdomstrinnet ma forbedre sin pedagogiske og tekniske kunnskap.
Gatekeeperne pa skolene spilte en viktig rolle med & identifisere og hente inn ny ekstern
kunnskap. Disse personene hadde ansvar for a gi opplaring og viderefare kunnskap til andre
lerere. Min studie viser at gatekeeperne pa skolen var engasjert i nettverk og samarbeid med
andre for & fa ny innsikt om digital kompetanse. Skolene er avhengig av gatekeeperne sine
forkunnskaper og kompetanse i forhold til digital kompetanse. Skolene larer fra egen og
andres erfaring gjennom forskjellige leeringsprosesser. Skolenes gatekeepere bruker formelle
arenaer (mgter og konferanser) for a diskutere, dele erfaringer og skape ny leering med andre.
Det uformelle nettverket (Facebook og Twitter) var den stgrste kilden til ny ekstern
informasjon om digital kompetanse. Gatekeeperne forbedret digital kompetanse pa sin skole
ved a identifisere svakheter og implementere nye tiltak pa skolen. Misngye med eksisterende
praksis og rutiner var viktige faktorer for & generere nye leeringsmuligheter. Gatekeeperne
foretok ngdvendige tilpasninger og tok hensyn til skolens kontekst. Det viser seg at det i
enkelte tilfeller kan veere vanskelig & oversette direkte leerdom og ny innsikt som er utforsket
gjennom et interorganisatorisk samarbeid. Den nye innsikten trenger a bli oversatt til & passe
den lokale konteksten rundt skolen. Skolene brukte bade formelle og uformelle nettverk ved a
engasjere seqg i felles opplegg med andre IKT-ansvarlige. | denne prosessen sammenlignet
man seg i forhold til andre skoler, videre ble best praksis identifisert, og det ble sa iverksatt
tiltak i henhold til forbedringer. For & dele kunnskap og transformere felles utnyttelse med
andre, brukte skolene uformelle nettverk som tidligere studiekamerater og PPU. Mine funn
tyder pa at skolene involverer seg i utforskende prosesser kontinuerlig. Det er avdekket at
skolene ma fa til kunnskapsspredning for a ruste og stimulere larere til & handtere endringen

reformen innebarer.
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6.2 Leering fra individ- til organisasjonsniva

For & svare pa delspgrsmalet «Hvordan overfares laering av digital kompetanse fra individ- til

organisasjonsniva?» er min tilneerming a anvende Zahra & George sitt teoretiske begrep

RACAP, og Crossan et.al (1999) sitt 41-rammeverk. | denne delen vil jeg sammenligne

leereprosesser i forhold til intuiting, interpreting, integrating, institutionalizing, feed forward

og feedback av leering mellom de ulike skolene. Dette gjgr meg i stand til & identifisere ulike

leeringsprosesser som oppstar pa individ-, gruppe- og organisasjonsniva.

(1) Intuiting

Kilden til intuiting var fra en enkelt person. Samme person
som tidligere hadde blitt identifisert som gatekeeper.
Ingen forskjell pa alder, i stgrre grad preget av interesse og
personlighet. Pa de fleste skolene brukte personen
eksisterende kunnskap til a gjenkjenne tidligere manstre.

Individniva

(2) Interpreting

For & forklare innsikten til seg selv er det en fordel om
leereren har tekniske kunnskaper. | denne prosessen brukte
leerere kognitive snarveier.

(3) Interpreting

Den beste maten a leere andre er a koble den nye innsikten
mot allerede eksisterende kunnskap. Ma legges pa et lavt
niva for a fa leererne med. Muntlig dialog ble brukt som
virkemiddel. | denne prosessen diskuterte leererne, dette
medfgrte at oppleering og kommunikasjon ble forbedret.

(4) Integrating

Gruppeniva

For & utvikle felles forstaelse ble ny innsikt presentert i
plenum. | denne fasen ma laerere prgve seg pa egenhand. For
god laring burde man sitte sammen to og to. Man kan ogsa
lage egendefinerte opplegg i forhold til ulike niva blant
leerere. | denne prosessen var det ofte et skille mellom lzerere
som hadde ulik grad av digitale ferdigheter.

(5) Institutionalizing

Organisasjonsniva

Pa de tradisjonelle skolene skjedde dette mer i faste rutiner
og strukturer. A iverksette ulike verksted er en god méate &
implementere noe nytt. Pa baseskolene skjedde denne
prosessen i flytende form. Skolene la til rette for bedre
deling av kunnskap mellom lzererne. Pa baseskolene var det
mer kultur og rutine for overfgring av kunnskap.

Feed forward

Pa de tradisjonelle skolene larte og erfarte leererne i starre
grad pa egenhand. Store kulturforskjeller. Baseskolene
hadde en mer tydelig feed forward prosess. Denne prosessen
kan forstyrres av tid.

Feedback

Leerere som hadde pagangsmot mot det digitale gav ofte
gode tilbakemeldinger. Ny innsikt kan bidra til inspirasjon
hos andre leerere til a seke etter nye ideer. Kan oppsta
spenninger i forhold til & kombinere ny og gammel leerdom.
Enkelte lzerere kan i denne prosessen bli frustrerte.

Tabell 6. Oppsummering av funn, Crossan et al. (1999) sitt 41-rammeverk
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Tabell 6 oppsummerer mine funn i henhold til Crossan et.al (1999) sine laeringsprosesser.
Videre diskusjon i dette delkapittelet vil basere seg pa sentrale momenter presentert i denne
tabellen. Ifalge Koehler & Mishra (2009) er det ikke et fasitsvar for & integrere teknologi i
lereplanen. Forfatterne foreslar at arbeidet ber veere kreativt utformet eller strukturert for
spesielle fag og ideer i klasseromskontekster. Forfatterne mener suksessfull integrering krever
at leererne utvikler nye mater for a forsta og imatekomme denne kompleksiteten (Koehler &
Mishra, 2009, s. 62).

Leeringsprosesser som oppsto pa individniva var forankret i personens opplevelser. Dette var
vanskelig & formidle og dele med andre (Crossan et al., 1999). Min analyse viser at
informantene hadde problemer med a gi meg konkrete eksempler pa denne laeringsprosessen.
Min studie viser at den personen som kom med nye ideer og ny innsikt om digital bruk og
pedagogikk var utelukkende den samme personen som tidligere hadde blitt identifisert som
gatekeeper. Et spgrsmal kan veare om kilden til intuiting (Crossan et al., 1999) og begrepet
gatekeeper (Cohen & Levinthal, 1990) er indikatorer pa det samme. Mine funn viser at det er
et skille. Teorien om absorberende kapasitet mener at dette kan veere flere personer (Cohen &
Levinthal, 1990). Eksempelvis viser min studie at det kan veere flere IKT-ansvarlige pa en
skole. Kilden til intuiting var derimot fra én enkelt person. Pa skoler med flere IKT-
ansvarlige, var det bare en av dem som kom med nye ideer og ny innsikt. Dette er i samsvar
med 41-rammeverket, hvor forfatterne beskriver prosessen med intuiting som implementert av
ett individ. Det samme ble funnet i Crossan & Berdrow (2003) sin empiriske studie.

Eksempler pa kilden til intuiting var digitale pedagoger, IKT-ansvarlige og praksisveiledere.

Forskere fgr meg, har sett pa kjgnn som en faktor og kontrollvariabel i deres studier pa digital
kompetanse (Gui & Argentin, 2011; Hatlevik & Christophersen, 2012; Hatlevik & Throndsen,

2015). Tabell 4 fra delkapittel 3.3.4 viser at det ikke er noe forskjell mellom kvinner og menn

i forhold til hvem som ble kategorisert som gatekeeper pa skolen. Dette er i samsvar med
resultatene fra Hatlevik & Arnseth (2012) sitt empiriske arbeid. | deres studie var det heller
ingen kjgnnsforskjeller mellom leerere og digital kompetanse (Hatlevik & Arnseth, 2012). Fra
tabellen kan man ogsa lese at personene hadde ulik alder. Min studie viser at digital
kompetanse i starre grad er preget av interesse og personlighet. I min undersgkelse har jeg
tilordnet ekspert-intuiting til gatekeeperne pa fire av skolene. Pa to av skolene har jeg
tilordnet entreprengr-intuiting til gatekeeperne. Dette er ikke i samsvar med resultatene til
Crossan & Berdrow (2003). | deres studie ble det bare identifisert entreprengr-intuiting til
personen som introduserte ny innsikt. Ettersom flertallet av skolene har gatekeeper med
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ekspert-intuiting, tyder dette pa at i de fleste tilfeller, bruker lzererne eksisterende kunnskap og
evner til a gjenkjenne tidligere manstre. Koblet opp mot rammeverket til March (1991) betyr
dette at skolene har gatekeepere som fremmer bedre utnyttelse av ressurser.

Nar noe blir forklart tydelig, hjelper dette andre personer til a sette eksplisitte forbindelser
mellom dem (Crossan et al., 1999). Min studie viser at gatekeeperne pa skolene spilte en
viktig rolle med a transformere og utnytte ny ekstern kunnskap. Dette er i samsvar med den
opprinnelige artikkelen til Cohen & Levinthal (1990) hvor forfatterne mener at gatekeepere
har ansvar for & utnytte ny ekstern kunnskap (Cohen & Levinthal, 1990). En sammenligning
mellom skolene viser ulike grader av lering i bade interpreting og integrating. 41-
rammeverket presenterer interpreting og integrating som dynamiske reflekterende prosesser
hvor deltakerne utforsker og diskuterer hverandres synspunkter og muligheter for a
implementere ny innsikt (Crossan et al., 1999). Huber (1991) mener det er viktig at alle
organisasjonsmedlemmene er sterkt engasjert i prosessen med a fa til organisasjonslearing
(Huber, 1991). Ifglge Zahra & George (2002) sin femte pastand vil organisasjoner med godt
utviklet evne til kunnskapstransformasjon og utnyttelse (RACAP) ha bedre forutsetninger til &
oppna et konkurransefortrinn gjennom innovasjon og utvikling enn de med mindre utviklede
evner (Zahra & George, 2002, s. 196). Min analyse viser at skoler som var flinke til &
transformere og utnytte kunnskap hadde gatekeepere som engasjerte seg i en reflekterende
prosess hvor man var apen for a diskutere andre laereres synspunkt. Pa en skole tolket og
vurderte lererne nye alternativer. Dette apnet for flere synspunkt og en starre refleksjon om
potensielle muligheter. Dette medfarte at gatekeeperne fikk variasjon i sin kunnskap om den
nye innsikten. Denne variasjonen drev refleksjoner omkring dagens praksis og nytenkning,
det hjalp skolene & identifisere alternativer og inkludere disse i sine refleksjoner som de ikke
tidligere hadde vurdert. Nar tolkningsprosessen gar utover den enkelte og blir mer
sammenkoblet med grupper, blir den integrerende (Crossan et al., 1999). Et eksempel pa dette
var at skoler brukte muntlig dialog for a transformere kunnskap. Min studie viser at skoler
som fikk til god utnyttelse av ny innsikt, koblet den nye innsikten mot allerede eksisterende
kunnskap. Dette stgtter en av antagelsene til teorien om absorberende kapasitet. Dette betyr at
leerernes opparbeidede kunnskap pavirker evne til a assimilere ny informasjon (Cohen &
Levinthal, 1990). Integrating er prosessen der man utvikler felles forstaelse blant personer og
koordinerer handling gjennom gjensidig tilpasning. Fokuset er flyttet fra individniva og opp

mot et gruppe- og organisasjonsniva (Crossan et al., 1999).
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Eksempelvis viser min studie at det viktig & legge den nye innsikten pa et lavt niva for a fa
leererne med. For & implementere og utnytte ny innsikt om digital kompetanse, viser min
analyse at skolene bar legge til rette for ulike verksted.

Koehler & Mishra (2009) mener at mange lerere ble uteksaminert pa et tidspunkt da
pedagogisk teknologi var helt annerledes enn utviklingen i dag. Resultatet av dette er at
enkelte leerere ikke anser seg selv som tilstrekkelig forberedt pa a bruke teknologi i
klasserommet. Disse leererne setter ikke like stor pris pa teknologi sin verdi eller relevans for
undervisningen (Koehler & Mishra, 2009, s. 62). Min studie viser at det pa enkelte skoler var
forskjell mellom yngre og eldre leerere. Men noen av informantene mente at disse forskjellene
var mindre enn fgr. Min studie viser at det var en forstaelse for hvilke utfordringer eldre

lerere kunne ha ved & integrere teknologi i undervisningen.

Det som Crossan et al. (1999) kaller for integrating og institutionalizing kan sees i
sammenheng med det Holmqvist (2004) omtaler som internalization. Ifglge Holmgvist (2004)
er dette interorganisatorisk leering som genererer intraorganisatorisk leering. Fra Holmqvist
(2004) sitt teoretiske rammeverk vil dette veere tilfeller hvor kunnskap overferes til den
enkelte skolen. Fra Crossan et al (1999) sitt teoretiske rammeverk vil dette veere prosessene
hvor lererne i fellesskap utnytter ny innsikt om digital kompetanse. Dette betyr at de

teoretiske rammeverkene har indikatorer som kan ansees som like.

Ifelge Zahra & George (2002) sin fjerde pastand vil bruk av sosiale integrasjonsmekanismer
reduserer gapet mellom PACAP og RACAP, og dermed gker effektivitetsfaktoren (r). Sosiale
integrasjonsmekanismer reduserer barrierene for informasjonsdeling samtidig som effekten av
assimilerings- og transformasjonsmuligheter gkes (Zahra & George, 2002, s. 194). Dette kan
sees i sammenheng med det Holmgvist (2004) omtaler som focusing, dette er prosessen hvor
skolene fokuserer pa rutiner og lgsninger (Holmqvist, 2004, s. 72). | 4I-rammeverket til
Crossan et al. (1999) er dette omtalt som prosessen med institutionalizing. Dette er prosessen
med & koble lzring fra enkeltpersoner og grupper til institusjonen i organisasjonen, gjennom
systemer, strukturer, prosedyrer og strategier. Denne prosessen skiller organisasjonslering fra
individ- og gruppelering (Crossan et al., 1999). Min analyse viser at det er en forskjell
mellom tradisjonelle- og baseskoler. Pa de tradisjonelle skolene skjedde dette mer i faste
rutiner og strukturer. Eksempelvis, ble det iverksatt verktgy og tilrettelagt for deling i
forbindelse med Itslearning. For a forsikre seg at rutiner og handlinger oppsto, la skolene til
rette for bedre deling av kunnskap mellom lzrerne. Et eksempel pa dette var at flere skoler
tok i bruk noe som het ressursbank. Andre skoler hadde et satsingsomrade pa digital
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kompetanse, dette medfarte forandringer i systemer, prosedyrer, strategi og rutiner. Den
institusjonaliserte prosessen oppsto gjennom bevisste og planlagte handlinger pa de
tradisjonelle skolene. Dette er lik beskrivelsen av institutionalizing i 4l-rammeverket.

Huber (1991) mener spredning av kunnskap og lagring av kunnskap i organisatorisk
hukommelse er viktige prosesser i forbindelse med organisasjonslering (Huber, 1991).
Hvordan skolene har strukturert og organisert seg, og hvilke forutsetninger laererne har for
tanker og oppfatning, samt hvordan skolene legger til rette for samarbeid og kunnskapsdeling
vil pavirke organisasjonslaringen (Crossan et al., 1999; Huber, 1991; Nonaka, 1994). Dette
vil ha betydning for skolens absorberende kapasitet av digital kompetanse (Zahra & George,
2002). Min studie viser at prosessen med institutionalizing oppsto i en mer flytende form pa
baseskolene. Dette er ikke lik beskrivelsen av institutionalizing i 41-rammeverket. Min
dataanalyse viser at prosessen med institutionalizing var bedre tilrettelagt pa baseskolene. Her
var det mer kultur og rutine for overfagring av kunnskap. Dette stattes av Foss, Minbaeva,
Pedersen & Reinholt (2009) som argumenterer for at jobbdesign pavirker ansattes motivasjon
til & dele kunnskap. Ulike design vil pavirke ulike typer motivasjon som igjen pavirker

kunnskapsdelingen pa ulike mater (Foss, Minbaeva, Pedersen, & Reinholt, 2009).

Min studie viser at det kan veere vanskelig a overfgre kunnskap via mappene som er
tilgjengelig. Dette stgttes av Postholm & Jacobsen (2011) som mener den tause kunnskapen er
et typisk trekk ved leereren (Postholm & Jacobsen, 2011). Koblet opp mot teorien til Nonaka
(1994), er denne type kunnskap vanskelig a uttrykke og kodifisere (Nonaka, 1994). Dette kan
tyde pa at det kan veere utfordrende for skoler a overfare taus kunnskap mellom larere og
andre skoler. Strategilitteraturen mener at det er dette som gjegr kunnskapen verdifull og kan gi
et potensielt konkurransefortrinn (Barney, 1991). Skolene ma i starre grad oppdage den tause
kunnskapen, og det vil veere avgjgrende at skolene synliggjer fordelene med

kompetansedeling mellom laerere.

Min studie viser ulik grad av feed forward og feedback av leering. Ved at ny innsikt ble
introdusert og institusjonalisert, kan slik kunnskap veere kilden til nye intuiting tenkning som
ville utspille seg til ny feed forward av lzeering. Eksempelvis ble lerere inspirert til a sgke etter
nye undervisningsopplegg og ny innsikt om digital kompetanse pa bakgrunn av noe andre
lerere hadde presentert eller innfart. Dette er et eksempel pa den interaktive prosessen av
lering hvor skolene utforsker nye mater a gjare ting pa, samtidig som de utnytter eksisterende

rutiner, strategier, verktgy og teknologier.
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Ved feedback kan det oppsta spenninger i forhold til & blande ny og gammel kunnskap. Dette
betyr at skolene ma veere oppmerksom pa at leerere kan bli frustrerte ved introduksjon av ny

leering og kunnskap.

6.2.1 Konklusjon delspgrsmal 2

Skolene overfarer leering og kunnskap om digital kompetanse fra individ- til
organisasjonsniva gjennom forskijellige laeringsprosesser. Laringsprosesser som oppsto pa
individniva var forankret i personens opplevelser. Min studie viser at personen som kom med
nye ideer og ny innsikt om digital kompetanse var den samme personen som tidligere hadde
blitt identifisert som gatekeeper. Kilden til intuiting var fra én enkelt person. Videre er det
ikke forskjell pa alder i forhold til 8 komme med ny innsikt om digital kompetanse. Dette er i
starre grad preget av interesse og personlighet. Flertallet av skolene har gatekeeper som er
identifisert som ekspert-intuiting, dette tyder pa at i de fleste tilfeller bruker personene
eksisterende kunnskap og evner til & gjenkjenne tidligere mgnstre. Min studie viser at skoler
som var flinke til & transformere og utnytte kunnskap hadde gatekeepere som engasjerte seq i
en reflekterende prosess hvor man var apen for a diskutere andre leereres synspunkt. Skolene
presenterte ny innsikt til andre, ved & koble den opp mot allerede eksisterende kunnskap.
Dette er tolkningsprosessen som gar utover den enkelte og blir mer sammenkoblet med
grupper. | denne prosessen ma innsikten presenteres pa et lavt niva for a fa leerere med. Av
virkemidler ble det brukt muntlig dialog. Her oppsto det ulike diskusjoner. For &
implementere og utnytte ny innsikt om digital kompetanse bar skolene legge til rette for ulike
verksted. Min studie viser at det pa enkelte skoler var forskjell mellom yngre og eldre lzrere.
Flere av informantene mente at disse forskjellene er mindre na enn far. Det var forskijell pa
skolene i forhold til & implementere lzering pa organisasjonsniva. Pa skoler som hadde
tradisjonelle klasser, ble det iverksatt planlagte handlinger. P& skoler som hadde baser skjedde
dette mer i flytende form. For & viderefare kunnskapen fra individ- til organisasjonsniva ma
leererne fa sitte sammen to og to, videre ma skolene tilpasse opplegg i forhold til ulike niva.
Dette delkapittelet har ogsa avdekket at taus kunnskap kan vaere vanskelig & lagre og overfare

til andre leerere.
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6.3 Hvordan gke absorberende kapasitet av digital kompetanse?

For & svare pa delspgrsmalet: «<Hvordan kan skoler gke sin absorberende kapasitet av digital
kompetanse?» er min tilnerming a ta utgangspunkt i diskusjon fra Zahra & George (2002),
Holmqvist (2004) og Crossan et al. (1999) sine teoretiske rammeverk. Jeg vil ogsa diskutere
sentrale funn presentert i delkapittel 5.3. I denne delen har jeg inkludert ytterligere teori. Dette

er plassert i tilfeller hvor informantene ytret et gnske om forbedring.

Farst og fremst vil jeg trekke frem at skolene kan gke sin absorberende kapasitet ved a
handtere ulike hindringer og spenninger fra Zahra & George (2002), Holmgqvist (2004) og
Crossan et al. (1999) sine rammeverk. Ifalge Szulanski (1996) er evnen til & overfgre
kunnskap internt en viktig forutsetning for & bygge konkurransefortrinn (Szulanski, 1996, s.
27). Szulanski (1996) bruker begrepet internal stickiness i sin artikkel. Begrepet er relatert til
problemer med a overfare kunnskap internt i en organisasjon (Szulanski, 1996, s. 27).
Szulanski (1996) mener det spesielt kan vaere utfordrende a overfgre teknisk kunnskap
(Szulanski, 1996, s. 29). Min gjennomgang av funn og diskusjon har identifisert ulike internal

stickiness.

Fra gjennomgangen av Holmqvist (2004) og leeringsprosessen focusing internalization har jeg
avdekket at elevene kan medfare at leerere ikke bruker teknologi i sin undervisning. Fra
gjennomgangen av Zahra & George (2002) sitt begrep RACAP viser mine funn at det kan
veere vanskelig a fa hele leererstaben til & bli enige om noe som funker. Lerere kan veere
motstandere til teknologi eller ikke se gevinsten av 8 implementere dette i undervisningen. Fra
gjennomgangen av Crossan et al. (1999) sitt teoretiske rammeverk oppstod det spenninger i
fasen integrating, i denne prosessen var noen leerere mer skeptiske enn andre. Det ble
avdekket at det var et skille mellom de som hadde digitale ferdigheter og de som hadde
mindre digitale ferdigheter. | prosessen institutionalizing ble det avdekket at de tradisjonelle
skolene ikke hadde rutiner for & overfare kunnskap av leerere som hadde sluttet. | forhold til
feed forward, kan tid hindre at denne prosessen utspiller seg. | forhold til prosessen med
feedback var det pa flere skoler problematisk & blande gammel og ny kunnskap. Alle disse
eksemplene kan sees i sammenheng med det Szulanski (1996) omtaler som mangel pa
motivasjon, absorberende kapasitet og at organisasjonsmedlemmene ikke oppfatter
kunnskapen som palitelig (Szulanski, 1996, s. 31). | alle disse tilfellene vil kunnskapen sitte
fast hos én enkelt lerer eller én avdeling, dette medfarer at kunnskapen ikke blir overfart
videre til gruppe- og organisasjonsniva. For a handtere internal stickiness mener Szulanski

(1996) at organisasjoner bgr fokusere pa leeringskapabiliteter og forbedre kommunikasjonen
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mellom avdelinger. Skolene ma skape en forstaelse for kunnskapsdeling og bli flinkere til &
dele kunnskap (Szulanski, 1996). Hvordan skolene kan gjare dette vil utspille seg mer i den
videre diskusjon.

Ifalge Haugsbakk (2011) er det viktig a kaste lys over dilemmaer knyttet til pedagogisk bruk
av IT. Det er viktig a finne ut sa mye som mulig om hvordan tilgjengelige lgsninger og
nettverk kan bidra til & fremme nye leringsstrategier og forenkle etablerte former for arbeid.
Nye muligheter er apnet opp, men samtidig er det tvil og usikkerhet som ma handteres. Ny

teknologi er bade svar pa, og arsaken til kompleksiteten leererne opplever (Haugsbakk, 2011).

For a gke skolens absorberende kapasitet av digital kompetanse, mente informantene at tid og
prioritering fra ledelsen var viktige faktorer. Dette er i samsvar med resultatene fra
International computer and information literacy study 2013 som viser at tidspress er en
sentral faktor som pavirker muligheten for kompetanseheving (Hatlevik & Throndsen, 2015,
s. 139). Tidligere forskning viser at det er mangel pa organisatorisk stette, utilstrekkelig
teknologisk utstyr og utdaterte perspektiver pa hvordan laerere kan bruke IT i sin undervisning
(Tamte, 2013). Denne faktoren kan sees i sammenheng med det Erstad et al. (2005) kaller for
kompetanseutvikling i sitt kompetansehjul. Erstad et al. (2005) anbefaler at skoleledere
tilrettelegger og krever obligatorisk utvikling av digital kompetanse blant leererne (Erstad et
al., 2005). For a realisere dette, kan skoleledelsen tilrettelegge for flere arbeidsformer som
fremmer leering og nyskaping innenfor og mellom skoler (Holmgvist, 2004). Litteraturen om
organisasjonslaring trekker blant annet frem betingelser for laering og kunnskapsutvikling.
Nonaka & Teece (2001) mener blant annet at ngdvendig vilkar pa individniva er behovet for
autonomi. Ifglge Nonaka & Teece (2011) gir autonomi muligheten for & identifisere
informasjon og motiverer ansatte til & utvikle kunnskap (Nonaka & Teece, 2001). Autonomi
er et begrep fra selvbestemmelsesteori. Ifglge denne teorien har larere behov for & veere
kompetent og selvbestemt i forhold til sine omgivelser (Deci & Ryan, 2000). ITU Monitor
2009 viser at en motivert og kompetent leerer som har statte fra skoleledelsen er bedre rustet
til & bruke digitale verktgy i undervisningen (Sgby, 2009). Behovet for autonomi er oppfylt
nar leererne oppfatter aktiviteter i forbindelse med digital kompetanse som selvinitiert og
selvregulert (Deci & Ryan, 2000). Skolene kan med fordel avsette mer tid og tilrettelegge for
at lererne kan arbeide selvstendig og i team. Dette vil gi indre motiverte leerere. Skolene kan
videre gke sin absorberende kapasitet ved a avsette mer tid og legge til rette for forholdene til
skolens gatekeepere. Dette kan innebere at sentrale personer far mulighet til & overvake
eksterne omgivelser og oversette kunnskap internt (Cohen & Levinthal, 1990).
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Tidligere har jeg avdekket at skolens absorberende kapasitet vil veere avhengig av
gatekeepernes forkunnskaper og kompetanse. Cohen & Levinthal (1990) mener det er
organisasjonsmedlemmer som representerer organisasjonen utad og har kontakt med eksterne
omgivelser. Gatekeeperne vil i denne sammenheng veere avhengig av relevant og bred
kunnskap (Cohen & Levinthal, 1990). Skolene ma tilrettelegge for tilstrekkelig ressurser og
gkonomisk stette. Min studie viser at skolene ma bli flinkere pa infrastruktur. Dette er en
faktor i Erstad et al. (2005) sitt kompetansehjul. Erstad et al. (2005) anbefaler et ressursmessig
lgft og finansiell opptrapping, dette er ngdvendig for a mate kunnskapslaftets krav (Erstad et
al., 2005). Skoler kan eksempelvis sende larerne pa kurs og gi oppleering for & gjere dem i
bedre stand til & finne relevante kunnskap utenfor skolens grenser. Dette vil ogsa bidra til &
skape flere gatekeepere (Cohen & Levinthal, 1990; Zahra & George, 2002). Skolens
absorberende kapasitet vil ogsa pavirkes av mulighetene for & overfgre kunnskap mellom
avdelinger pa skolen. Skolene kan med fordel forbedre kommunikasjonsstrukturen mellom
avdelinger og tilrettelegge for mer deling av kunnskap. For at skolene skal gke sin
absorberende kapasitet ma ledelsen fokusere pa a skape eller ansatte leerere med gode
forutsetninger for & lykkes med digital kompetanse (Cohen & Levinthal, 1990; Zahra &
George, 2002).

Ifalge Nonaka & Teece (2011) er omsorg, tillit og organisasjonslojalitet blant
organisasjonsmedlemmer viktig for kunnskapsutvikling (Nonaka & Teece, 2001). Ved &
innfgre mal og visjoner, kan dette gi starre forpliktelse til mal og bidra til positivitet hos
leererne. Sgby (2009) mener det er ngdvendig med en strategisk plan som gir retning, rammer
og muligheter for a skape en skole som elevene trenger (Sgby, 2009). Denne faktoren kan
sees i sammenheng med det Erstad et al. (2005) kaller for «bedre koordinering for digital
kompetanse i skolen». Erstad et al. (2005) anbefaler at implementering av leereplanene ma
knyttes til en konkretisering av hvordan digital kompetanse kan innarbeides i fag og arstrinn
(Erstad et al., 2005). Fokuset fra skolen bar vaere pa aktiv dialog og empati for lererne for a fa
en gkt forstaelse av hva som trengs for a lykkes med dette arbeidet. En viktig forutsetning for
a lykkes, er at skolene skaper en trygg atmosfeere for leererne, dette kan blant annet bidra til at

leerere deler kunnskap med hverandre (Nonaka & Teece, 2001).

Skolene ma skape et miljg som tillater leererne a overfare kunnskap. Eksempelvis kan skolene
innfare incentiver for kunnskapsdeling og legge til rette for mer interaksjon og samarbeid pa
tvers av avdelinger (Cohen & Levinthal, 1990; Zahra & George, 2002). Dette vil gi bedre
holdning til laerere og bidra til at de kommer seg ut av komfortsonen.
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Dette kan sees i sammenheng med det Erstad et al. (2005) kaller for kunnskapsgrunnlag og
FOU. Erstad et al. (2005) anbefaler at kunnskapsgrunnlag utvikles over tid gjennom prioritert
satsing pa FOU om IKT og lering (Erstad et al., 2005). Ifglge den opprinnelige artikkelen til
Cohen & Levinthal (1990) vil evnen til & evaluere og nyttiggjere ny ekstern kunnskap vere
avhengig av eksisterende kunnskap. Skolene kan investere penger i forskning og utvikling for
a gke dette. Dette vil ikke gi direkte avkastning, men kan bidra til at skolens absorberende
kapasitet gkes (Cohen & Levinthal, 1990).

Skolene ma forbedre sin samarbeids- og delingskultur. Det var generelt et gnske fra flere
informanter at det ble bedre tilrettelagt for deling av kunnskap og leering i fellesskap. Dette
stattes av resultatene fra International computer and information literacy study 2013 som
viser at leering i fellesskap ikke er satt i system, og at det kun er noen utvalgte eller spesielt
interesserte laerere som gjerne far nye innspill om teknologi og pedagogikk (Hatlevik &
Throndsen, 2015, s. 140). Sett i sammenheng med Program for digital kompetanse (2004-
2008) betyr dette at skolene ma jobbe mer med organisasjons- og arbeidsformer som fremmer
leering og nyskaping (Utdanning- og forskningsdepartementet, 2004). Denne faktoren kan
sees i sammenheng med det Erstad et al. (2005) kaller for samarbeid og nettverk i sitt
kompetansehjul. Erstad et al. (2005) anbefaler at det gjennomfares et utvalg realistiske
samarbeidsprosjekter mellom myndighetssiden, kompetansemiljger, bedrifter og skoler
(Erstad et al., 2005). Kunnskapsdeling mellom lzerere kan gkes ved bruk av selvorganiserte
team. Skolene kan legge til rette for det litteraturen om organisasjonslering kaller for
praksisfellesskap. Dette vil bidra til & utvikle leerernes digitale kompetanse. Flere forskere
mener praksisfellesskap kan bidra til gkt leering (Lave & Wenger, 1998; Seely Brown &
Duguid, 1991; Wenger & Snyder, 2000). Praksisfellesskap defineres av Wenger & Snyder,
(2000) som «en gruppe av individer som er uformelt forbundet til hverandre gjennom felles
ekspertise og interesser” (Wenger & Snyder, 2000, s. 139). Ifglge Wenger & Snyder (2000)
er praksisfellesskap en ny organisasjonsform som komplementerer eksisterende strukturer i
organisasjoner, og som tilrettelegger for gkt grad av kunnskapsdeling, leering og prestasjon i
organisasjoner (Wenger & Snyder, 2000). Praksisfellesskap kan drive strategien om gkt
teknologi i undervisningen frem, videre kan den starte nye omrader for deling av kunnskap, lgse
problemer raskt og spre beste praksis. Larere kan utvikle sin digitale kompetanse og hjelpe
skolen til a beholde talenter (Wenger & Snyder, 2000). Koblet opp mot Crossan et al. (1999) sitt
rammeverk vil praksisfellesskap gi bred basiskompetanse, dette vil medfare gkt kvalitet pa

tolkning av ny innsikt om digital kompetanse.
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Praksisfellesskap vil gi leererne kreativ kaos, redundans og ngdvendig variasjon (Nonaka,
1994). Ved a legge til rette for praksisfellesskap innenfor og mellom skoler, vil dette gke
muligheten for gkt utvikling og innovasjon (Holmqvist, 2004).

6.3.1 Konklusjon delspgrsmal 3

Skolene kan gke sin absorberende kapasitet ved digital kompetanse ved a handtere ulike
hindringer og spenninger i forbindelse med internal stickiness. Skoleledelsen bgr handtere
spenninger i forhold til elever, lerere, kunnskapslagring og tid. For at skolene skal lykkes pa
dette omrade bgr det fokuseres pa leeringskapabiliteter og forbedre kommunikasjonen mellom
ulike avdelinger. Skolene ma skape en forstaelse for kunnskapsdeling og bli flinkere til a dele
kunnskap.

Dette delkapittelet viser viktige faktorer som skolene bar fokusere pa for & gke sin
absorberende kapasitet av digital kompetanse. Min diskusjon viser at informantene gnsker at
skoleledelsen fokuserer mer pa tid, prioriteringer, gkonomi, mal og visjon, holdninger og
tilrettelegger for samarbeids- og delingskultur. Denne delen gir ogsa en rekke eksempler pa
hvordan skoler kan handtere disse faktorene. Ledelsen bgr avsette mer tid og prioritere digital
kompetanse. Ledelsen ma gi autonomi til lzererne, dette kan eksempelvis gjares ved a
tilrettelegge for at lzererne kan arbeide selvstendig og i team, dette vil gi indre motiverte
leerere. Skolene kan sende laererne pa kurs for & gjere dem i bedre stand til a finne relevant
kunnskap utenfor skolens grenser, eventuelt kan skolene investere i forskning og utvikling.
Skolene bar forbedre kommunikasjonsstrukturen mellom avdelingene. Skolene bgr ha en klar
visjon og tydelige mal for at lererne skal fa omsorg, tillit og organisasjonslojalitet. Ledelsen
kan innfare incentiver for kunnskapsdeling og legge til rette for mer interaksjon og samarbeid
pa tvers av avdelinger. Dette delkapittelet viser ogsa at skolene kan ha stor nytte av & opprette

praksisfellesskap for a gke sin absorberende kapasitet av digital kompetanse.
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7. Konklusjon

| dette kapittelet vil jeg farst presentere konklusjonen pa mitt forskningssparsmal. Sa falger
en presentasjon av avhandlingens bidrag til forskningsfelt. Dernest falger en gjennomgang av
studiens praktiske implikasjoner og begrensninger. Avslutningsvis, presentere jeg forslag til

videre forskning.

7.1 Tainn og ta i bruk kunnskap

For & svare pa forskningsspgrsmalet: «Hvordan oppstar prosessene ved a ta inn og ta i bruk
kunnskap om digital kompetanse?» vil jeg trekke frem sentrale begreper som tidligere har blitt
identifisert. Farst forklarer jeg begrepet fra de ulike teoretiske rammeverkene, deretter viser

jeg begrepets betydning for & ta inn og ta i bruk kunnskap.

Figuren nedenfor viser en grafisk fremstilling basert pa konklusjon av delspgrsmal 1 og
delspgrsmal 2. Denne figuren gir en beskrivelse og svar pa avhandlingens
forskningsspgrsmal. Figuren er satt opp som et venndiagram, da mange av de teoretiske
rammeverkene har begreper som har noe til felles. For a hjelpe leseren med & sortere disse,
har jeg sammenlignet og beskrevet visuelt hvordan de ulike teoretiske rammeverkene henger

sammen.

PACAP ACAP RACAP

Ny innsikt fra en person
Eksisterende kunnskap
til 4 gjenkjenne tidligere

menstre L

Reflekterende prosess

Holmqvist (2004) Crossan et. al (1999)
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io di 44— lav i
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Beste praksis Forbedringer
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Figur 12. Konklusjon
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Min studie viser at gatekeepere spiller en sentral rolle ved a identifisere og anskaffe, og
transformere og utnytte kunnskap om digital kompetanse. Fra Cohen & Levinthal (1990) sitt
teoretiske rammeverk ble det forst identifisert sentrale gatekeepere pa skolene. Dette var for
eksempel digitale pedagoger, IKT-ansvarlige og praksisveiledere. Enten introduserte personen
noe nytt fra eget initiativ eller noe de hadde leert pa kurs. Fra Holmqvist (2004) sitt
rammeverk var gatekeeperne blant annet engasjert i nettverk og samarbeid med andre for a fa
ny innsikt om digital kompetanse. Disse personene hadde ansvar for & gi oppleering og
viderefare kunnskap til andre. Gatekeepere brukte formelle og uformelle arenaer for a skape
ny leering i samarbeid med andre. De forbedret digital kompetanse pa sin skole ved a
identifisere svakheter og implementere nye tiltak. Personene foretok ngdvendige tilpasninger
0g tok hensyn til skolens kontekst. Koblet opp mot Crossan et al. (1999) sitt rammeverk
dukket begrepet gatekeeper opp i forbindelse med laeringsprosessen intuiting. Det viste seg at
den personen som kom med nye ideer og ny innsikt, utelukkende var den samme personen
som tidligere hadde blitt identifisert som gatekeeper. Disse personene spilte en sentral rolle i
forhold til & oversette kunnskap internt. Skoler som var flinke til a transformere og utnytte

kunnskap hadde gatekeepere som engasjerte seq i reflekterende prosesser.

Alle de tre teoretiske rammeverkene har demonstrert at organisasjonslaring oppstar gjennom
dynamiske prosesser. I min avhandling har jeg beskrevet hvordan teorien om absorberende
kapasitet henger sammen med rammeverkene til Holmgvist (2004) og Crossan et al. (1999).
Det Zahra & George (2002) omtaler som sosiale integrasjonsmekanismer handler om focusing
fra Holmqvist (2004), og institutionalizing fra Crossan et al. (1999) sitt rammeverk. Videre
viser min diskusjon at det Crossan et al. (1999) kaller for integrating og institutionalizing kan
sees i sammenheng med det Holmgvist (2004) omtaler som internalization. Det Zahra &
George (2002) kaller for sosiale integrasjonsmekanismer er en indikator pa det Holmqvist
(2004) Kkaller for focusing. Fra Crossan et al. (1999) er dette omtalt som institutionalizing.
Dette viser at de teoretiske rammeverkene har gitt meg forskjellige mal pa samme fenomen.

| forhold til & anskaffe og assimilere kunnskap, hadde gatekeeperne en sentral rolle i
forbindelse med forskning og utvikling og kommunikasjonsstrukturen til eksterne omgivelser.
Dette utspilte seg mer nar jeg la frem funn i forbindelse med Holmqvist (2004) sine fire

leringsprosesser. Konklusjon pa delspgrsmal 1 har avdekket hvordan skoler lerer fra egen og

andres erfaring. Min avhandling har gitt en rik beskrivelse om hvordan organisasjonslearing av

digital kompetanse oppstar innenfor Holmqvist (2004) sitt teoretiske rammeverk.
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Dette besvarer forskningsspgrsmalets farste del om hvordan prosessen ved a ta inn kunnskap

om digital kompetanse oppstar.

Ved & transformere og utnytte kunnskap, hadde gatekeeperne en sentral rolle i forhold til &
kombinere ny og gammel kunnskap, og overfare kunnskap pa tvers av avdelinger. Dette
utspilte seg mer nar jeg la frem funn i forbindelse med Crossan et al. (1999) sitt rammeverk.

Konklusjon pa delspgrsmal 2 har avdekket hvordan kunnskap overfgres fra individ- til

organisasjonsniva. Avhandlingen har gitt en rik beskrivelse om hvordan
organisasjonslaeringen oppstar innenfor Crossan et al. (1999) sitt teoretiske rammeverk. Dette
besvarer forskningsspersmalets andre del om hvordan prosessen ved a ta i bruk kunnskap om
digital kompetanse oppstar.

7.2 Bidrag

Basert pa min casestudie av intervju og deltakende observasjon har jeg gjort en empirisk
analyse av hvordan skolers leringsprosesser i forbindelse med digital kompetanse utspiller
seg. Denne avhandlingen har brukt tre teoretiske rammeverk fra organisasjonslering for &
analysere hvordan skolene tar inn og tar i bruk kunnskap om digital kompetanse. Teorien om
absorberende kapasitet er brukt som et overordnet teoretisk perspektiv. Holmqvist (2004) sitt
teoretiske rammeverk er inkludert for & analysere intra- og interorganisatoriske
leeringsprosesser innenfor og mellom skoler. Crossan et al. (1999) sitt teoretiske rammeverk
er inkludert for & undersgke hvordan skoler lerer og overfgrer kunnskap fra individ- til
organisasjonsniva. Jeg har demonstrert hvordan den dynamiske prosessen med
organisasjonslaring utspiller seg, ved a balansere utforskning og utnytting av lering. Jeg har

plassert studiens bidrag i sin helhet i tabellen under.

1. Teoretisk og empirisk koblet digital kompetanse og organisasjonslering i lys av
teorien om absorberende kapasitet

2. Gitt empiriske indikatorer pa viktige faktorer for & skolens absorberende kapasitet
av digital kompetanse

3. Gitt teoretiske indikatorer om hvordan skoleledelsen kan handtere disse

utfordringene

1 Integrert teorien om absorberende kapasitet med Holmqvist (2004) og Crossan et
al. (1999) sine rammeverk

2 Gitt empiriske indikatorer pa at begrepene exploration, exploitation, intra- og
interorganisatorisk laering er viktig for a beskrive organisasjonslaring

3 Gitt empiriske indikatorer pa at organisasjonsleering er noe annet enn individuell
leering

Tabell 7. Avhandlingens bidrag
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Studiens starste bidrag gar til forskningsfeltet digital kompetanse. Jeg har teoretisk og
empirisk koblet digital kompetanse og organisasjonslaring i lys av teorien om absorberende
kapasitet. Videre gir avhandlingen empiriske indikatorer pa hva som er viktig for a gke
skolenes absorberende kapasitet av digital kompetanse. Jeg har ogsa gitt teoretiske indikatorer
om hvordan skoleledelsen kan handtere disse utfordringene. Mitt bidrag er at jeg ser pa digital

kompetanse fra et ledelses og gkonomiperspektiv.

Litteraturen om organisasjonslearing er ogsa blitt rikere ved at jeg har sett pa teorien om
absorberende kapasitet i lys av Holmgvist (2004) og Crossan et al. (1999) sine rammeverk.
Min avhandling har demonstrert hvordan disse rammeverkene kan integreres. Jeg har
empirisk demonstrert at begrepene exploration, exploitation, intra- og interorganisatorisk
leering er viktige indikatorer for & beskrive organisasjonslaering. Til slutt har jeg empirisk

demonstrert at organisasjonslaring er noe annet enn individuell lzering.

Selv om Holmaqvist (2004) sitt opprinnelige rammeverk ble utviklet for & utforske
erfaringsprosesser av utforskning og utnyttelse innenfor og mellom organisasjoner i
konteksten av produktutvikling, har jeg empirisk demonstrert at modellen ogsa kan brukes til
a undersgke utforskning og utnyttelse i konteksten av norske skoler. Videre har jeg gitt
empirisk statte til fem av Zahra & George (2002) sine pastander, mine funn og diskusjon viser
at dette er viktige faktorer i forbindelse med en organisasjons absorberende kapasitet (Zahra
& George, 2002).
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7.3 Implikasjoner

Avhandlingens diskusjon gir praktiske implikasjoner til skoleledelsen. Konklusjon pa

delspgrsmal 1 og delspgrsmal 2 er implikasjoner i forhold til hvordan ulike leeringsprosesser

oppstar pa skolene. Ved a ha en starre forstaelse for hvordan disse prosessene utspiller seg, vil
skolene vaere mer rustet til & handtere organisasjonslaring av digital kompetanse. Dette kan gi

faringer pa hva ledelsen bar fokusere pa i de forskjellige leeringsprosessene.

Konklusjon pa delsparsmal 3 viser at skolene bgr handtere hindringer og spenninger i
forbindelse med ulike leeringsprosesser. Skolene ber fokusere pa leeringskapabiliteter og
forbedre kommunikasjonen mellom avdelinger. Skolene ma skape en forstaelse for
kunnskapsdeling og bli flinkere til & dele kunnskap. Delkapittel 6.3 viser helt konkret hva
skolene bar jobbe med for & gke sin absorberende kapasitet av digital kompetanse. Dette kan
direkte overfares til implikasjoner som kan vere nyttig for skoleledelsen.

Avhandlingens implikasjoner kan i hgy grad overfares til andre organisasjoner i offentlig
sektor. Mange kommuner arbeider i dag med & digitalisere prosesser, produkter og tjenester.
For disse, kan det veere interessant & lese om hvordan laereres laeringsprosesser oppstar elleve

ar etter innfaringen av det nye kunnskapslgftet.

7.4 Begrensninger

Min konklusjon og mine bidrag ma sees i lys av avhandlings begrensinger. Min studie har

flere begrensninger knyttet til generalisering, omfang og valg av teori.

Farst og fremst vil min masteravhandling basere seg pa et begrenset datamaterialet i det store
bilde. Videre vil jeg trekke frem at jeg i min studie har funnet motstridene resultater pa de
ulike skolene. Dette tyder pa at det kreves videre empiriske studier som kan bekrefte mine
resultater og konklusjoner. Dette betyr at flere ma forske pa digital kompetanse i lys av
teorien om absorberende kapasitet. Dette vil medfare at mine resultater kan betraktes som mer
robust (Yin, 2014).

En annen begrensning i min studie er relatert til valg av teori. Ved a velge ulike teoretiske
rammeverk kan dette medfare at forskeren fokuserer pa spesifikke elementer og dermed
plasserer andre viktige syn i bakgrunnen. Ifglge Walsham (1995) «er det en fare for at
forskeren bare ser det som teorien foreslar, dette medfgrer at man bruker teorien pa en stiv
mate som hindrer potensielle nye problemstillinger og muligheten for utforskning av nye

elementer» (Walsham, 1995, s. 76). Konklusjon pa delspgrsmal 3 viser at skolene kan ha
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nytte av a legge til rette for mer formelle nettverk. Teorien om praksisfellesskap er implisitt
underlagt mine tre teoretiske rammeverk. Allikevel kan en begrensing veere at jeg ikke har
inkludert denne teorien i mitt teoretisk rammeverk. Ved gjennom av min datainnsamling og
analyse har jeg forsgkt & vaere apen og hatt en kritisk avstand til de valgte teoretiske
rammeverkene. Eksempelvis fulgte jeg en semistrukturert intervjuguide, dette medfarte at jeg
kunne oppdage uventede elementer. Jeg brukte Nvivo for a skrive ned overraskende funn og
observasjoner. Alt dette ble gjort for & ha en apen tilnaerming til nye momenter og utforskning

av det empiriske materialet.

7.5 Videre forskning

En mulighet for videre forskning er farst og fremst a gjennomfgre en studie med et mer
omfattende datakildegrunnlag. Eksempelvis kan forskere bruke et stgrre utvalg case og/eller
flere analyseenheter. Nye studier kan gjennomfares ved flere kvalitative casestudier. Det
kunne ogsa veert interessant & undersgke om mine funn og konklusjoner kan generaliseres pa
en stgrre populasjon. Dersom avhandlingen hadde hatt en lengre tidsperiode, kunne jeg

gjennomfgart en ny undersgkelse med en kvantitativ metode.

Videre kan en fremtidig forskningsretning veere & fremme var forstaelse om hvordan mine
resultater kan integreres og analyseres i lys av andre teorier innenfor organisasjonslering.
Fremtidig forskning kan integrere teorien om praksisfellesskap med denne avhandlingens tre
teoretiske rammeverk. Dette vil fremme var forstaelse om hvordan skolene kan ligge til rette
for gkt leering og deling av kunnskap om digital kompetanse. Videre kan fremtidige forskere
integrere Nonaka (1994) sitt teoretiske rammeverk opp mot teorien om absorberende
kapasitet. Dette vil gi oss sterre forstaelse for hvordan samhandlingen mellom taus og
eksplisitt kunnskap skijer. Forskere kan ogsa undersgke narmere organisatoriske rutiner og
replisering i forbindelse med digital kompetanse. Det kunne veert sveert interessant a se pa
disse begrepene og undersgke hvilke roller disse har i forhold til endring og

organisasjonslering.

Min dataanalyse viser at informantene enten hadde en positiv eller negativ holdning til
teknologi i skolen. Videre har min studie avdekket at det er en forskjell mellom tradisjonelle
skoler og baseskoler. Videre forskning kan undersgke dette neermere i lys av andre teorier.
Her kan fremtidige forskning bruke teori fra motivasjon for & undersgke sammenhengen av

motivasjon og jobbdesign pa de ulike skolene.
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Vedlegg 2. Informasjonsskriv og skriftlig samtykke I—m

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

”Organisasjonsleering og informasjonsteknologi - en
casestudie av digital kompetanse i grunnskolen”

Bakgrunn og formal

Studien er en del av min masteroppgave ved min toarige masterutdanning i gkonomi og
ledelse med fordypning i strategi og kompetanseledelse ved Haggskolen i Sgrgst-Norge.
Studiens forskningsspgrsmal er: Hvordan oppstar prosessene ved a ta inn og ta i bruk
kunnskap om digital kompetanse?

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien vil i hovedsak dreie seg om a veaere med pa et personlig intervju med en
varighet pa ca. én time (kan i enkelte tilfeller overstige én time). Sparsmalene i intervjuet vil
omhandle din opplevelse rundt lzring av digitale verktgy. Intervjuet vil bli tatt opp pa
lydband og i etterkant skrevet ned.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun student og veileder som
vil ha tilgang til eventuelle personopplysninger. Navneliste/koblingsngkkel lagres adskilt fra
gvrige data.

Deltakelse vil ikke kunne gjenkjennes i en publikasjon.
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.2017. Opptakene vil bli slettet etter at prosjektet er
ferdig.

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

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med student Mats
Grindheim, mats.grindheim@student.hbv.no, tIf 93684494 eller veileder Hagskolen i Sgrgst-
Norge Shegaw Anagaw Mengiste, shegaw.mengiste@usn.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3. Oversikt over datakilder

Jeg har samlet inn tolv intervju og veert med pa én konferanse. Tabell 8 oppsummerer

datainnsamlingen og viser type data, tidspunkt og varighet.

Dato Datakilde Beskrivelse Varighet
18.02.17 | Dybdeintervju | Intervju med informant 1, skole A 45 minutter
28.02.17 | Dybdeintervju | Intervju med informant 1, skole B 68 minutter
08.03.17 Deltakende | Dagskonferanse «a lede elevers 7 timer

observasjon | digitale danningsprosesser»
08.03.17 | Dybdeintervju | Intervju med informant 2, skole A 40 minutter
13.03.17 | Dybdeintervju | Intervju med informant 1, skole C 35 minutter
13.03.17 | Dybdeintervju | Intervju med informant 2, skole C 45 minutter
13.03.17 | Dybdeintervju | Intervju med informant 1, skole F 50 minutter
18.03.17 | Dybdeintervju | Intervju med informant 1, skole D 43 minutter
24.03.17 | Dybdeintervju | Intervju med informant 1, skole E 48 minutter
26.03.17 | Telefonintervju | Intervju med informant 2, skole D 33 minutter
29.03.17 | Telefonintervju | Intervju med informant 2, skole E 35 minutter
30.03.17 | Dybdeintervju | Intervju med informant 2, skole F 49 minutter
06.04.17 | Telefonintervju | Intervju med informant 2, skole B 25 minutter

Tabell 8. Oversikt over datakilder
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Vedlegg 4. Operasjonalisering av teoretiske rammeverk

Operasjonalisering av Koehler & Mishra (2009) TPACK

Content knowledge oversetter jeg til fagkunnskaper til norsk. Dette beskriver kunnskapen til
leereren i henhold til faget som undervises (Koehler & Mishra, 2009, s. 63). Dette
operasjonaliserte jeg som fakta, begreper, metoder og teorier.

Pedagogical knowledge oversetter jeg til pedagogisk kunnskap. Her vises kunnskapen til
leereren nar det gjelder struktureringen av undervisningen (Koehler & Mishra, 2009, s. 64).
Jeg har sett pa dette som hvilke metoder som brukes for & fa til god undervisning og gkt
leering hos elevene.

Technological knowledge oversetter jeg til teknologisk kunnskap. Dette er kunnskapen lerere
har ved bruk av teknologi (Koehler & Mishra, 2009, s. 64). Jeg har operasjonalisert dette som
kunnskap om ulike digitale verktey og tilgang til ulike ressurser.

Technical pedagogical content knowledge oversetter jeg til teknologisk pedagogisk
fagkunnskap. Dette er evnen til a flette sammen faglig, pedagogisk, og teknologisk kunnskap
(Koehler & Mishra, 2009, s. 66). Ifglge modellen ma vi se disse tre komponentene i forhold
til hverandre. Jeg operasjonaliserer dette som lareren sin forstaelse for hvordan den valgte
teknologien kan forandre undervisning og lering. Jeg forklarte leererne at dette handlet om &
se hvilke situasjoner digitale verktgy kan bidra til gkt lsering og situasjoner der dette ikke er
tilfelle.

Operasjonalisering av ACAP Cohen & Levinthal (1990)

Cohen & Levinthal (1990) bruker begrepet gatekeeper pa personen(e) i organisasjonen som
henter inn og identifiserer ny ekstern kunnskap (Cohen & Levinthal, 1990). En empirisk
indikator pa gatekeeper er a undersgke hvem som tar pa seg ansvaret om a hente inn ny
kunnskap om digital kompetanse.

Cohen & Levinthal (1990) mener at forkunnskaper, forskning og utvikling og
kommunikasjonsstrukturen i forhold til eksterne omgivelser er viktige utgangspunkt for a
forklare en organisasjons absorberende kapasitet (Cohen & Levinthal, 1990). For &
identifisere dette, spurte jeg om det eksisterer noe forskning og utvikling i forbindelse med
digital kompetanse pa den aktuelle skolen. Jeg operasjonaliserte FOU som enten nyskaping,
om det foregar noe forskningsrelatert, eller om skolen fokuserer pa kunnskapsutvikling i
forhold til faglig kvalitet og kompetanse. Jeg spurte ogsa om hvordan kommunikasjonen i
forhold til eksterne omgivelser var. Eksterne omgivelser operasjonaliserte jeg som andre

skoler, stattefunksjoner og andre skolen hadde et nettverk med.
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RACAP og PACAP Zahra & George (2002)

Ifelge Zahra & George (2002) er assimilere organisasjonens rutiner og prosesser for a forsta
ekstern kunnskap (Zahra & George, 2002, s. 189). En empirisk indikator pa dette er &
undersgke om det eksisterer noen rutiner og prosesser for a forstd, videreutvikle og utnytte
ekstern kunnskap om digital kompetanse.

Transformation er «en bedrifts evne til & bruke, utvikle og tilpasse den assimilerte kunnskapen
i henhold til den enkelte organisasjonen» (Zahra & George, 2002, s. 190). En empirisk
indikator pa transformasjon er & undersgke hvordan skolene tilpasser ny kunnskap til den
enkelte skolen. For & identifisere dette har jeg blant annet spurt om en spesiell person har
ansvar for a oversette kunnskap internt.

Zahra & George (2002) definerer exploitation som «rutiner og prosesser som tillater
organisasjonen a videreutvikle eksisterende og ny kunnskap og videre utnytte den som en
kapabilitet» (Zahra & George, 2002, s. 190). En empirisk indikator pa dette er hvordan
skolene kombiner ny og gammel kunnskap. For & identifisere dette har jeg spurt om hvordan
kommunikasjonsstrukturen er mellom avdelingene pa skolen. Videre har jeg forsgkt a finne ut

hvordan man overfarer kunnskap om digital kompetanse pa tvers av avdelinger.

Operasjonalisering av Holmqvist (2004) sin dynamiske modell for organisasjonslaring
Ifalge Holmqvist (2004) sin dynamiske modell om organisasjonslaring er opening-up
extension en intraorganisatorisk utnyttelse som genererer interorganitsatorisk utforskning
(Holmaqvist, 2004, s. 73). For a identifisere dette har jeg spurt om hva som er motivasjonen for
den enkelte skolen til & apne seg opp for nye mater a gjare ting pa. Jeg gnsket ogsa a kartlegge
hvordan informasjonsdeling skjer pa tvers av skoler. Jeg spurte derfor om formelle og
uformelle nettverk.

Focusing internalization er definert som en prosess hvor interorganisatorisk utforskning
genererer intraorganisatorisk utnyttelse (Holmqvist, 2004, s. 73). En empirisk indikator pa
dette er & undersgke situasjoner hvor man har forbedret eksisterende rutiner, arbeidsmater
eller rutiner i forbindelse med digital kompetanse. | focusing internalization var jeg spesielt
interessert i & kartlegge tilfeller hvor skolene hadde fatt slik kunnskap fra andre. For &
identifisere dette spurte jeg om skolene hadde gjort noe forbedringstiltak, hvilke tiltak man
hadde gjort med svakheter og muligheter som hadde blitt identifisert. Jeg var interessert i a
finne ut hvordan skolene reflekterer i forhold til andre skoler og hvordan de oversetter dette til

noe forstaelig pa sin skole.
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Opening-up internalization defineres som en interorganisatorisk utnyttelse som genererer
intraorganisatorisk utforskning (Holmgvist, 2004, s. 73). Dette vil veere tilfeller hvor
samarbeid mellom stgttefunksjoner blir til en rutine uten innovasjon og utforskende ideer og
erfaringer (Holmqvist, 2004). En empirisk indikator pa dette er a undersgke situasjoner hvor
man har utviklet noe helt nytt eller lzert noe nytt i forbindelse med digital kompetanse. Jeg var
spesielt interessert i tilfeller hvor man hadde fatt slik kunnskap fra andre man hadde et
samarbeid eller nettverk med. For 4 identifisere dette spurte jeg om det eksisterte noen rutiner
hvor man skapte noe nytt eller forbedret seg. Jeg var ogsa interessert i a finne ut om hvordan
man sammenlignet sin skole med andre skoler i forhold til offentlige dokumenter, eksamener
0g nasjonale praver.

Focusing extension er en prosess hvor innovative skoler presenterer utforskende erfaringer
som kan generere en interorganisatorisk utnyttelse (Holmqvist, 2004, s. 73). | denne prosessen
er leering transformert i en prosess av felles utnyttelse med skoler som fokuserer pa erfaringer
av en spesifikk skole (Holmqvist, 2004). En empirisk indikator pa dette er situasjoner hvor
man har forbedret eksisterende rutiner, arbeidsmater og prosedyrer i forbindelse med digital
kompetanse. Jeg var spesielt interessert i situasjoner hvor man hadde overfgrt dette til andre
skoler som man hadde et samarbeid eller nettverk med. Jeg spurte om hvordan skolene
utnytter og deler ideer gjennom samarbeid med andre. Jeg spurte ogsa om hvordan skolene
leerte i fellesskap med andre skoler. Jeg forsgkte a kartlegge om det eksisterte noen aktiviteter
som hjelper skolene med 4 lzre fra erfaringer med andre. Jeg spurte ogsa hver leerer om hvem

man diskuterte innovative ideer, utfordringer, problemer og suksesshistorier med.

Operasjonalisering av Crossan, Lane & White (1999) sitt 41 rammeverk

Intuiting oversetter jeg til «a sanse» pa norsk. Den opprinnelige artikkelen til Crossan et al.
(1999) definerer intuiting som «prosessen i forhold til gjenkjenne manstre og/eller se
muligheter som har oppstatt fra en persons tidligere erfaringer og lserdom» (Crossan et al.,
1999, s. 526). En empirisk indikator pa sansing er kilden til ny innsikt eller
opprinnelsesinnsikt, for eksempel en person som var den farste til 4 se nye ideer om digital
kompetanse (Crossan & Berdrow, 2003). Sansing involvere at individer oppfatter likheter og
forskjeller, eller gjenkjenne mgnstre og oppdager nye muligheter (Crossan et al., 1999). For &
operasjonalisere intuiting til empiriske indikatorer har jeg skilt mellom entreprengr-intuiting
og ekspert-intuiting (Crossan & Berdrow, 2003). Ekspert-intuiting handler om tidligere
gjenkjennelse. | disse tilfeller bruker en person tidligere kunnskap og leerdom for a gjere den

nye kunnskapen forstaelig. Entreprengr-intuiting har mer med innovasjon og endring a gjere.
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Her ser gjerne personen pa ny innsikt pa en helt ny og annerledes mate. Nar jeg har undersgkt
kilden til sansing, har jeg spurt om hvem som var den farste til a fremlegge nye ideer om
digitale forbedringer eller nye tiltak pa den enkelte skolen. Jeg har fokusert pa hvordan disse
har fatt ny innsikt som senere har utviklet seg til noe man kan overfare til gruppe- og
organisasjonsniva. Jeg spurte informanten om personen brukte tidligere kunnskap og leerdom
for a gjere den nye innsikten forstaelig, eller om personen sa pa innsikten pa en ny og
annerledes mate, med helt nye forbindelser og muligheter som ikke tidligere hadde blitt
identifisert.

Interpreting oversetter jeg til «a fortolke» pa norsk. Crossan et al. (1999) definerer dette som
«forklaring, gjennom ord og/eller handling, av en innsikt, eller ide for seg selv og andre»
(Crossan et al., 1999, s. 528). En empirisk indikator pa fortolke, er & undersgke hvordan
personen forklarte den nye innsikten for seg selv og andre. For a identifisere interpreting pa
individniva spurte jeg om informantene kunne tenke seg til hvordan personen som kom med
ny innsikt forklarte dette for seg selv. For a identifisere interpreting pa gruppeniva, spurte jeg
om hvordan dette ble forklart til andre gruppemedlemmer. Her var jeg ogsa interessert i a
avdekke om denne prosessen farte til ny forstaelse i gruppen. Det var av serlig interesse om
forstaelsen matchet med forstaelsen til andre (Crossan & Berdrow, 2003).

Integrating oversetter jeg til kollektiv integrasjon. Crossan et al. (1999) definerer dette som
«prosessen med a utvikle felles forstaelse blant individer og gjennomfare koordinerte
handlingene gjennom gjensidig tilpasning» (Crossan et al., 1999, s. 528). Ved & identifisere
integrating forsgkte jeg a finne kollektive handlinger og forstaelser. Dette er en prosess som
beveger seg fra individ- til gruppeniva. For & identifisere integrating spurte jeg om hvordan
prosessen med & forhandle seg frem til ny felles forstaelse skjedde. Jeg spurte ogsa om ulike
spenninger som kan oppsta i en slik prosess.

Institutionalizing oversetter jeg til «a institusjonalisere». Crossan et al. (1999) definerer dette
som «prosessen hvor man forsikrer seg at rutiner og handlinger oppstar» (Crossan et al.,
1999, s. 529). For a identifisere dette ba jeg informanten forklare hvordan den nye innsikt kan
medfgre endringer i rutiner og handlinger. Jeg ba informanten komme med eksempler pa
definerte oppgaver, spesifikke handlinger, praksis og rutiner. Videre sa jeg pa organisatoriske
mekanismer som var brukt for a forsikre at dette faktisk ble gjort. Eksempelvis forandringer i

systemer, strukturer, prosedyrer, strategier og rutiner.
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Vedlegg 5. Intervjuguide og eksempler pa oppfalgingsspgrsmal

1.
2
3
4.
5

6

Introduksjon
Informasjon

Jeg presenterer meg selv

. Takk for deltakelsen
. Jeg presenterer mitt fokus i masteravhandlingen

Forklar at intervjuet blir tatt opp pa band
Noe uklart for informanten?
Jeg redegjer for hva jeg mener med begrepet digital kompetanse

Bakgr

unn fra informanten
Personalia

Skole

Navn

Stillingstittel

Hvilke trinn underviser du pa?

Hvilke fag underviser du i?

Hvor lenge har du jobbet som lzerer?

Hvor lenge har du jobbet ved denne skolen?

A - Anskaffe og assimilere ny kunnskap

PACAP

kompetanse?

1.Hvordan anskaffer din skole ny ekstern kunnskap om digital

B - Leere fra egen og andres erfaring

Opening-up 2.Kan du tenke deg til en situasjon der dere har utviklet eller leert
noe helt nytt i forbindelse med digital kompetanse?
Extension 2A) Har det veert noen tilfeller der dere har overfort dette til andre

skoler som dere har et samarbeid eller nettverk med?

Internalization

andre dere har hatt et samarbeid eller nettverk med?

2B) Har det veert noen tilfeller der dere har fatt slik kunnskap fra

Focusing 3.Kan du tenke deg til en situasjon der dere har forbedret
eksisterende rutiner, arbeidsmater og prosedyrer i forbindelse med
digital kompetanse?

Extension 3A) Har det veert noen tilfeller der dere har overfert dette til andre

skoler som dere har et samarbeid eller nettverk med?

Internalization

andre dere har hatt et samarbeid eller nettverk med?

3B) Har det veert noen tilfeller der dere har fatt slik kunnskap fra

C - Transformere og utnytte ny kunnskap

RACAP

informasjon om digital kompetanse?

4.Hvordan transformerer og utnytter din skole ny ekstern
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D - Leering fra individ- til organisasjonsniva

Individniva

Intuiting 5.Hvem av lzrerne pa din skole er gjerne den farste til & komme
(individniva) med nye ideer i forhold til digital bruk og pedagogikk?
Interpreting 6.Tenk deg til en situasjon hvor du har laert noe nytt i forbindelse
(individniva) med digital kompetanse (eksempelvis forbedret undervisningen,

forberedelser eller etterarbeid). Hvilke tanker gjorde du deg, da
vedkommende presenterte ny innsikt/sine ideer til deg? I tilfelle
dette er deg, hvilke tanker gjorde du deg innledningsvis?

Gruppeniva

Interpreting 7.Hvordan presenterte vedkommende ny innsikt om digital

(gruppeniva) kompetanse til andre?

Integrating 8.Forklar om prosessen hvor du og ditt team utvikler felles innsikt

(gruppeniva) om digital kompetanse?

Organisasjonsniva

Institutionalizing 9.Pa hvilke omrader endret dere praksis, rutiner, strukturer,

(organisasjonsniva) | prosedyrer, strategier, definerte oppgaver eller spesielle
handlinger?

10.Hvilke rutiner og prosedyrer har dere for a lagre kunnskap?

Feed forward + 11.Hvordan handterer skolen spenningen mellom & utnytte det
feedback som allerede er leert og utforske ny laering?

E- Avsluttende spgrsmal

Oppsummerende + | 12.Hva skal til for a lykkes ved a utvikle og gke bruk av digital

kontrollspgrsmal kompetanse hos leerere pa din skole?

13.Gi et oppsummerende bilde av hva som kjennetegner arbeidet

med digital kompetanse pa din skole.

Eksempler pa oppfelgingsspgrsmal

Fins det en person eller funksjon i skolen som har ansvaret for & indentifisere og innhente ny
kunnskap om digital kompetanse? Eksisterer det noe forskning og utvikling i forbindelse med
digital kompetanse pa din skole? Hvordan er kommunikasjonsstrukturen i forhold til eksterne
omgivelser i forbindelse med digital kompetanse (med eksterne omgivelser mener jeg andre
skoler, stattefunksjoner eller noen dere har et nettverk med)? Eksempelvis veert innovative
eller skapt noe nytt. Det kan enten veere du/ditt trinn/din skole. Hva er hovedmotivasjonen for
a din skole & apne seg opp for nye mater a gjgre ting pad? Kan du gi eksempler pa interne og
eksterne faktorer? Hvordan foregar informasjonsdeling (dele data, informasjon og
erfaringer) mellom skoler? Eksisterer det noen konferanser eller mgter som tillater dere a
dele kunnskap? Er det noen du for eksempel har uformell kontakt med, hvor dere deler
kunnskap? Hvordan skaper dere ny leering sammen? Kombinerte dere hverandres erfaring,
farte dette til ny forstaelse? Skapte dette nye og innovative ideer? Eksisterer det noen rutine
hvor dere prever & skape noe nytt/forbedre dere, fra erfaringer dere har leert og utnyttet
sammen med andre evt. offentlige dokumenter eller fra nasjonale prgver eller noen annen
form for sammenligning med andre skoler? Kan du komme pa en gang du fikk inspirasjon
eller sa en ny mate a gjare ting pa? Hvordan oversetter dere kunnskapen til noe forstaelig pa
deres skole? Hvordan utnytter og deler dere ideer gjennom samarbeid med andre? Hvordan
leerer dere med andre skoler? Hvordan har dere transformert innovative ideer til felles
utnyttelse og leering med andre? Hvordan fokuserte dere pa erfaringer? Normer, rutiner,
standard prosedyrer eller organisasjonsregler relatert til spesielle aktiviteter som
hjelper/tillater & leere fra erfaringer med andre.
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Overfgrt nye mater a gjare ting pa? Deles det gjennom uformelle nettverk med skoler?
Forklar nettverket. Hvem diskuterer du innovative ideer, utfordringer, problemer,
suksesshistorier med? Har dere lart fra andre skoler som er flinke/talentfulle pa omradet om
digital kompetanse og digitale verktay? Har dere gjort noe forbedringstiltak? Hva har dere
gjort med svakheter/muligheter som er identifisert? Hvordan reflekterer dere i forhold til
andre skoler? Hvordan oversetter dere kunnskapen til noe forstaelig pa deres skole? Hvilke
rutiner og prosesser har dere for a forsta, videreutvikle og utnytte ekstern kunnskap om
digital kompetanse? Hvem har ansvar for & oversette kunnskap internt? Hvordan er
kommunikasjonsstrukturer mellom avdelinger pa din skole? Hvordan overfares kunnskap om
digital kompetanse pa tvers av avdelinger? Har dere en rutine for a spre ny kunnskap om
digital kompetanse effektivt? Er det en eller flere personer som er kilden her? Kan du si noe
om hvilke tanker du hadde om utfordringen for dette ble presentert for deg? Hvorfor tror du
at vedkommende syntes det var ngdvendig & presentere dette? Hvordan tror du personen
organiserte, tolket, brukte bilder, metaforer eller tidligere erfaring for & komme frem til denne
nye innsikten? Brukte personen tidligere kunnskap og lerdom for a gjere denne nye
kunnskapen forstaelig eller tror du personen sa pa det pa en ny og annerledes mate, med helt
nye forbindelser og muligheter som ikke hadde blitt identifisert tidligere? Hvordan forklarte
du den nye innsikten for deg selv? Hvordan gjorde du ny kunnskap om digital kompetanse
forstaelig for deg selv? Hvordan tolket og lagret du ny kunnskap? Brukte du kognitive kart for
a koble ny kunnskap mot allerede kjent kunnskap? Medfarte disse nye ideene ny forstaelse hos
deg? Hvilke virkemidler ble brukt, skriftlig/muntlig? Hvilke diskusjoner medfarte denne
presentasjonen i gruppen? Var det noen forslag og ideer oppe til diskusjon? Kom du med
noen bidrag/forslag? Tror du denne prosessen farte til ny forstaelse i gruppen? Var det noen
personer, som la sine ideer frem hvor du ikke var enig eller ikke hadde samme oppfattelse?
Hvordan arbeider ditt team med nye mal om digital kompetanse? Med nye mal mener jeg
eksempelvis nye mal innenfor infrastruktur, kompetanseutvikling, skoleutvikling,
lererutdanning og samarbeid og nettverk i forhold til digital kompetanse? Hvordan far dere
en felles forstaelse og senere ny kunnskap av en ny ide, et nytt mal? Hvordan foregar
prosessen med & forhandle seg frem til en felles forstaelse? Opplevde du spenninger i forhold
til & na en felles forstaelse og beslutning? Hender det at din egen forstaelse, eller andres
endres underveis? Hvilke beslutninger resulterer et slikt mgte i? Hvordan blir disse ideene til
handlinger? Hva har denne endringen betydd for andre leerere pa skolen? Hvordan overfgres
kunnskap pa organisasjonsniva? Nar er ideen tilgjengelig og kan brukes av alle? Hva gjear
din skole for & utvikle og gke bruk av digital kompetanse hos leerere? Hva har denne
endringen betydd for din gruppe? Hvor lenge varer disse endringene? 1 tilfeller hvor lerere
slutter, hvordan overfgres kunnskap til andre? Hvordan lerer grupper fra institusjonaliserte
praksis og rutiner og hvordan leder denne lzeringen frem til nye ideer og innsikt av digital
kompetanse? Hvordan kan slik strategi veere kilden til nye ideer og innsikt og trigge frem ny
leering? Hvordan utforsker dere nye mater a gjere ting pa samtidig som dere utnytter
eksisterende rutiner, strategier, verktgy og teknologier? Hender det at folk kommer med nye
ideer og forbedrer maten man gjer ting pd? Er det andre ting du vil fortelle?
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Vedlegg 6. Eksempel pa transkribert intervju

Datamaterialet blir av personvernhensyn behandlet konfidensielt. Transkripsjoner kan imidlertid
gjeres tilgjengelig for veileder og sensor.

Intervju med [Ola Nordmann], intervjunummer: 2.
Navn, tettsteder og andre opplysninger som kan fare til identifisering av informant eller andre
personer er endret. Anonymiseringen er markert med [].

Skole? [skole], som er kombinert barne- og ungdomsskole.

Hvilke trinn underviser du pa? 8 trinn.

Hvilke fag underviser du i? Utdannet til & undervise i samfunnsfag og historie, men underviser ogsa i
norsk, engelsk, alle grunnleggende fag, religion, mat og helse, matte og naturfag.

Hvor lenge har du jobbet som leerer? Snart 2 ar.

Hvordan anskaffer din skole ny ekstern kunnskap om digital kompetanse? Det er vel litt forskjellig, det
er alltid noen som blir sendt pa sanne kurs, nar har ikke jeg blitt sendt pa kurs men de kommer jo
tilbake med informasjon som de deler med oss andre nér vi har sanne fellesmgater og sant da. Ogsa litt
bruker vi studenter egentlig fordi de laerer jo nye ting i utdanningen sin sa nar de kommer i praksis hos
oss sa har de gjerne med seg en del tips og triks og sant da som de som da deler med veilederen deres,
hvert fall hvis det er gode ting da dele med oss andre. Sa det er vel mest sann man tilegner seg nye
kunnskaper.

Fins det en person eller funksjon i skolen som har ansvaret med & indentifisere og innhente ny
kunnskap om digital kompetanse? Nei, jeg har ikke inntrykk av det. Det er vel mer de som er. Det gar
vel mer etter interesse og sant. Men det er ikke en spesiell person, det er vel mer kanskje en gruppe
som er litt mer teknisk anlagt enn andre.

Eksisterer det noe forskning og utvikling i forbindelse med digital kompetanse pa din skole? Det vet
jeg ikke. Har ikke hgrt noe om det.

Hvordan er kommunikasjonsstrukturen i forhold til eksterne omgivelser i forbindelse med digital
kompetanse (med eksterne omgivelser mener jeg andre skoler, stattefunksjoner eller noen dere har et
nettverk med)? Ja for de fleste nettverkene eller nar vi samarbeider med andre skoler sa er det mest
type sann [nettverk] og sanne prosjekter som kommunen har satt ned som gar pa leseforstaelse eller
bedre mattekunnskaper og sant da. Sa det er ikke spesielt innenfor eller fokus pa digital kompetanse.
Selv om det allikevel er det da. Det er ikke noe spesielt vi jobber med nar det gjelder nettverk og sant
med andre skoler. Da blir det mer i sammenheng med andre ting. At ndr man snakker og har [nettverk]
s nevner man gjerne noen digitale verktgy man kan bruke eller andre mater man kan bruke Itslearning
pa. Itslearning er jo, ja der far vi jo av og til tips og sant fra de til hvordan vi kan gjere ting. Men det er
ikke alltid at det er sa veldig bra.

Du sa det var de som var teknisk anlagt som gjerne kom med ny kunnskap, er det en bestemt gruppe
eller er det tilfeldig fra gang til gang? Det er vel de samme personene som blir sendt. Eller det er jo de
samme personene som kommer med nye ideer og sant da. Det er vel kanskje en sann 4-5 personer
som kanskje er litt mer frampa med a bruke nye undervisningsmetoder og sant da. Dette er andre
leerere pa ulike trinn. Det er egentlig litt tilfeldig faler jeg. Men det er fordi de har interesse for det.
Ogsa deler de hvis de finner noe gay. Da deler de med oss andre. Men det er de samme som er
praksisveiledere da. Eller ofte. Sa det er gjerne kanskje det at de er sugen pa ny kunnskap og da far de
det gjennom & ha studenter og sant rundt seg. De som er aktiv i forbindelse med digital kompetanse er
gjerne yngre mannlige leerere.

Kan du tenke deg til en situasjon der dere har utviklet eller lzert noe helt nytt i forbindelse med digital
kompetanse? Eksempelvis vert innovative eller skapt noe nytt? Nei, ikke sa jeg kommer pa. Jeg tror
ikke vi har. Ikke i den tiden jeg har veert der hvert fall. Sa har ikke vi gjort noe helt nytt. Ikke sa jeg
har inntrykk av at ikke har blitt brukt fer andre steder. Det er jo da praver pa Itslearning da, men det er
liksom Itslearning laget for & gjere. Vi har fatt sanne Smartboard, vi har ikke det i alle klasserommene,
men det begynner & komme. Sa det jo sann som vi skal fa opplering i da. Og det gjer jo da at vi hvert
fall kan bruke digitale verktgy pa en annen mate.

Hva er hovedmotivasjonen for & din skole & apne seg opp for nye mater a gjare ting pa? Det er jo det
at du skal, eller haper & dekke over, eller at alle elevene skal fa mer/gkt utbytte av leeringen da. Det er
jo derfor du gnsker & ta i bruk flere metoder. For at du skal favne breiere og fa med alle. Ogsa er det jo

115



det at. Ja. Hvis skolen virker gammeldags sa bidrar jo ikke det til en positiv innstilling hos elevene.
Det er jo mye gayere hvis skolen henger med i tiden. Sa det er jo en motivasjonsfaktor. Ofte sa er det
jo. Hvert fall pa en del omrader sa vil det jo gjere jobben enklere for leereren. For det er lettere & hente
inn tall og sant da. Hvis du har brukt digitale verktay f. eks. ogsa kan du ja fa hjelp til a rette og ja,
holde oversikt. Det er vel. Jeg syns det kan vaere praktisk.

Er det noen eksterne faktorer som spiller inn? Det er vel egentlig sann. Utviklingen er jo sann at vi
skal veere litt mer digitale. Men det er ikke alltid ngdvendigvis at det er sa mye bedre. Sann hvert fall i
undervisningssituasjoner sa faler ikke jeg at ngdvendigvis det er bedre at det er mye. At jeg har mye
digitale verktay alltid. Ofte sa far jo elevene kanskije best utbytte av det helt vanlige. Mer en
samtaleundervisning da, uten at du bruker digitale verktay. Men i etterarbeid og sant sa er jo det mye
viktigere for meg at jeg har. Ja egentlig kan bruke bade Itslearning og andre Excel og sanne enkle ting
0g, at jeg kan bruke det godt da. At det gir meg. Ja gjer jobben litt enklere.

Har det veert noen tilfeller der dere har overfgrt dette til andre skoler som dere har et samarbeid eller
nettverk med? Det har jeg. Det vet jeg ikke. Men som sagt. De gruppene som vi er med i. Sa det er jo
ledelsen som gjerne samarbeider med andre skoler. Men de nettverkene vi gjerne er med i ellers da er,
sa vi leerere er med i, det er jo sénn som type gar pa [nettverk] og sant. Og da er det ikke s& mye &
diskutere men her diskuterer vi leering. Sa der er jo en arena som vi kan dele ting da. Hvis vi har nye
ting. Men det er ikke satt i. Det er mer gjerne at vi sitter i en gruppe gjerne pa seks lerere ogsa er det
to fra forskjellige eller at alle er forskjellige skoler. Ogsa deler man gjerne hvordan man gjar ting. Men
det er ikke satt i noe system sa hvis jeg deler noe med en laerer, farer ngdvendigvis ikke at den lereren
tar det med seg til hele skolen sin. Det kan heller vaere at den lareren far et tips. Men at det blir at det
gjerne bare er den leereren som prgver det ut eventuelt. Sa det er ingen garanti for at det blir delt videre
til andre.

Hvordan foregar informasjonsdeling (dele data, informasjon og erfaringer) mellom skoler? i de
mgtene? Som oftest sa er det jo noen som har et foredrag. Det er jo som oftest sdnn ja. Kommunen og
administrasjonen som legger opp til dette sa er det jo noen eksterne eller folk fra kommunen som skal
leere oss et eller annet og diskutere med oss og mot slutten sa blir vi satt i grupper der vi enten skal
lgse case eller diskutere et eller annet. Og da vil det jo, hvis du da har gjort et eller annet spesielt, sa vil
det vel veere naturlig og kanskje nevne det da. At vi har lgst det pa en annen mate enn andre. Sa det er
jo en arena der vi kan utveksle informasjon. Men det er ikke satt i system sann at det blir delt videre sa
det er ikke. Det blir mer en leerer til lzerer greie men du sikrer jo ikke at det er skole til skole
ngdvendigvis da. Sa det at jeg snakker med en leerer fra en annen skole gjar ikke det ngdvendigvis at
skolen ngdvendigvis tar det til seg.

Skaper dere noe nytt med & dele erfaringer med hverandre? Pa sist mgte sa husker jeg at vi diskuterte,
og da var det hun ene hadde jo en kjempe god ide, og jeg vet jeg testet det ut. Men na husker jeg ikke
hva den ideen var, for det var i fjor. Men det er ogsa slik at ting som gjerne funker pa en skole, funker
ngdvendigvis ikke pa en annen skole. Og ting som gjerne funker i en klasse funker ngdvendigvis ikke i
en annen klasse. Men det er jo viktig & prave ut ting.

Eksisterer det noen konferanser eller mgter som tillater dere a dele kunnskap? [Nettverk]. Gar mer pa
leseforstaelse. Det er det som er hovedfokuset. Men man bruker jo gjerne digitale verktgy der og da.
Men hovedfokuset er ikke digitale verktay.

Kan du gi meg eksempler pa andre steder der dere deler erfaringer? Vi har en annen gruppe med det
er jo mer med klasseledelse da. Der og er det noen konferanser og der er det fire laerere som er med
ogsa skal de dele det videre til oss. Men det gar heller mer pa klasseledelse. lkke ngdvendigvis digital
kompetanse og sant. Sa det fins jo noen sanne arenaer. Men det er jo gjerne de engasjerte laerere som
blir plukket ut og deltar pa det.

Er det noen du for eksempel har uformell kontakt med? Ja det er vel egentlig mer de jeg studerte
sammen med da. Vi diskuterer litt av og til. Eller kommer med tips og eller hvis noen har gjort noe
lurt, sa bruker vi Facebook. Vi har en gruppe der for oss som studerte sammen. Ogsa bruker vi den til
a dele tips og triks. Og det kan jo veere alt fra undervisningsopplegg som vi har brukt til egentlig alt
mulig da. Hvordan man skal lgse forskijellige situasjoner og sant. Men det er kun med de jeg har
studert med far da. Ja sa det blir jo bare. Ja vi er vel 20 stk.

Har det veert noen tilfeller der dere har fatt slik kunnskap fra andre dere har hatt et samarbeid eller
nettverk med? Det vet jeg faktisk ikke. Det meste som har kommet fra det nye. Det tror jeg har
kommet fra studenter. Altsa nar vi har hatt folk i praksis og sant. Med at vi har plukket opp ting som
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de har hatt med seg. Jeg husker ikke hva det heter. Men det er et sdnne program hvor man kan lage et
tankekart. Man bare putter inn bokstaver og sant sa lager den en sann sky, sa kommer det opp pa
Smartboardet. Men det er jo sant studenter har hatt med seg. Som vi har delt med hverandre. Men det
er gjerne hver enkelt leerer som velger om de vil bruke det eller ikke.

Eksisterer det noen rutine hvor dere praver & skape noe nytt/forbedre dere, fra erfaringer dere har
leert og utnyttet sammen med andre evt. offentlige dokumenter eller fra nasjonale prgver eller noen
annen form for sammenligning med andre skoler? Na er det jo. Det er kanskije ikke & gjere ting pa en
bedre mate, men vi har jo sann kollegaveiledning heter det vel. At du har med deg en i noen timer
ogsa. En kollega som bare sitter og falger med, sd kommer personer med tilbakemeldinger etterpa. Og
det kan jo veare en sann. Ja, du kan jo hvert fall komme med litt tips og sant der. Pa hvordan du kan
gjere ting annerledes og séant ja.

Hvordan vil du si det er i forhold til sammenligning/forbedre seg i forhold til andre? Ja nar det
kommer resultater fra sant, si sammenligner vi oss alltid med andre skoler. Sammenligner klassene og
tilsvarende klasser tidligere ar og sant. Men jeg vet jo ikke da om, hvis det er forskjeller, om. Vet ikke
helt hvordan skolen jobber for & da endre, eller hvis det gar rett vei, finne ut hva som er gjort
annerledes da. Det vet jeg ikke hvordan det jobbes med. Resultater fra nasjonale praver og andre sanne
kartleggingsprever sa er jo det veldig, fra ledelsen sin side og fra oss lerere sa er det jo viktig a sitte
seg ned og se gjennom.

Har dere mgter med tiltak, mal og planer? Ja det er der jeg er litt usikker pa om det er noen planer
som blir laget, men det er hvert fall diskutert hva som eventuelt er gjort annerledes. Eller hva som kan
veere arsaken til at ting kan ha gatt opp eller ned. Om det er endringen i elevmassen eller om det er det
at vi har gjort noe annerledes.

Kan du komme pa en gang du fikk inspirasjon eller sa en ny mate a gjere ting pa? Ja, fikk inspirasjon.
Det var jo kanskje da de studentene. Det er det letteste & tenke pa. Da var jeg. Det var to lzerere i
klasserommet. Og da hadde han andre med seg studenter da, sa var det at de. Da har vi plukket opp litt
ting som de har med seg da. Men det gar mer pa digitale ting i selve undervisningen da. Ja det var
egentlig bare maten de brukte forskjellige nettsider og sant pa og hvordan de hadde bygget opp
undervisningen pa da. Det syns jeg var kult. Da fikk jeg litt sann. Oja, kan hvert fall prgve det i min
klasse da. Sa det var jo et tips. Ogsa er det en kollega av meg, han har laget en sann forelesning som
han har lagt ut pa YouTube, som elevene da kan se hjemme. Sa istedenfor at han star og forteller i
evigheter i klasserommet sa ser de den. Og det blir da hjemmelekse istedenfor & lese eller se pa det han
har laget. Sa da har jo jeg brukt det som han har laget da. Sa haper jeg at jeg gidder a ta meg tid til a
lage sant selv en gang. Kanskje.

Hvordan oversetter dere kunnskapen til noe forstaelig pa deres skole? Enten sa gar det jo an a bare
kopiere opp akkurat det samme, eller. Jeg vet ikke om jeg har gjort sa voldsomt mye tilpasninger. Men
det er som oftest de tipsene jeg har fatt pa sanne ting har jo gjerne veert pa samme skole som meg og
da trenger jeg ikke a forandre sa mye pa det. Ja, men det er jo litt sann, hvis man skal klare a overleve
som laerer, s ma du jo dele litte grann og ta litt fra andre og sant da. Ja, men jeg kan ikke komme pa
noe konkret der jeg har forandret pa noe.

Kan du tenke deg til en situasjon der dere har forbedret eksisterende rutiner, arbeidsmater og
prosedyrer i forbindelse med digital kompetanse? Vet ikke om vi har forbedret, kommer ikke pa noe
konkret egentlig. Vi praver a ha prgver pa Itslearning. Fordi at, en ting er jo at det er enklere & ga
tilbake igjen, hvis man har fatt en klage pa en karakter og sant, sa er det lettere a ga tilbake igjen ogsa
ligger alle resultatene lagret digital. Og der kan man ikke ha trynefaktor pa sa mye for der er det jo.
Der har du allerede sagt hvor mange poeng som skal gis til hvert svar. Sa det er enklere & ga tilbake a
rette prevene da. Sa det er jo en ting vi gjar, ogsa er det jo a bruke PC pa a skrive skriftlige praver i
starre grad. Ja, eller at de far velge mellom & skrive for hand eller pc.

Har det veert noen tilfeller der dere har overfgrt dette til andre skoler som dere har et samarbeid eller
nettverk med? Da blir det egentlig det samme svaret som i sted. Vi har ikke noe samarbeid.

Hvordan utnytter og deler dere ideer gjennom samarbeid med andre? Det blir egentlig litt sann mer
tilfeldig foler jeg. Altsa na vet jeg ikke hva administrasjonen og ledelsen gjar. Jeg regner med at
kanskje de har litt mer faste samarbeidsgreier med andre skoler og sant. Men for var og min del sa er
det jo mer tilfeldig at jeg snakker med kollegaer, venner eller de jeg har studert med. At det er pa den
maten at vi plukker opp ting og deler med hverandre. Sa det er litt sann mer uformell mate & gjere det
pa da. Det er liksom ikke formelle arenaer vi deler ting pa, det er mer uformelt.
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Hvordan leerer dere med andre skoler? Hvordan har dere transformert innovative ideer til felles
utnyttelse og lzering med andre? Det er bade med meg, og hvis noen andre gjar noe nytt som funker,
sa er det jo liksom, man deler det med kollegaene dine med en gang, enten sa skriver man det pa
Facebook at dette her er funker kjempebra for vi har egen gruppe der, eller sa kommer du inn pa
leererrommet etter at du har hatt en kjempegod time s, der du har prevd noe nytt sa, det kan bade ha
noe med digitalt & gjare og andre ting ogsa. Sa er det jo, ja du gir jo beskjed. Du vil jo. Ja vi deler ting
liksom. Sa hvis du gjer noe bra sa gir du beskjed til de andre. Men da blir det gjerne varende pa
skolen eller blant kollegaene da.

Ma dere oversette det til noe eget? Jeg faler ikke at jeg ha mattet forandre s mye, men kanskje de
eldre lzererne vil jo ha litt mer trang til & forandre pa det eller tilpasse eller bruke lengre tid pa a forsta
det da. Men for min del sé har jeg ikke hatt noe szrlig behov for det. Men det kan jo hende at noen av
de andre gjor det. At de bruker lengre tid. Og ja, Kahoot er kanskje et darlig eksempel, men det er jo
ikke alle lzererne som vet hva det er enda. Selv om det er brukt veldig mye. Sa jeg opplevde, da var jeg
i en vikartime i syvende klasse. Og da brukte jeg det for farste gang for de, de syns det var kjempe
gay. Og det er jo ogsa en mate & laere gjennom & ha det gay pé da.

Hva skal til for at du vil prave noe nytt i forbindelse med digital kompetanse? Da holder det egentlig
bare med at de sier at na har jeg gjort noe kult, dette her funket, kom & se gjerne. Ogsa kommer jeg
bort, ogsa viser de meg hvis det er noe pa pc eller forklarer meg hva det er de har gjort for noe. Ogsa
vil jo jeg sparre hvordan de har gjort det. Det kommer litt an pa hvem det er og. Men som oftest hvis
det har skjedd noe sant sa vil jo jeg prgve det i klassen min og se hvordan det funker. Og det kan jo
veere alle mulige typer leringsopplegg. Sa vil jeg jo teste ut hvis det var kjempe gay og elevene larte
mye og det funket. Sa kan jeg heller komme tilbake etterpa a si: «det funket ikke hos meg, gjorde jeg
noe galt?» Ogsa endrer jeg meg til neste gang eventuelt.

Har dere noen normer, rutiner, standard prosedyrer eller organisasjonsregler relatert til spesielle
aktiviteter som hjelper/tillater a leere fra erfaringer med andre. Ofte blir det tilfeldig, har du en time
der du har gjort nye nytt og det har gatt kjempe bra sa vil du kanskje dele det med en gang. Sa da blir
det jo mer spontant, men vi har jo sann der fellestid, det er to timer hver tirsdag, sa da varierer jo det,
hvis ledelsen vil at vi skal jobbe med det, sa jobber vi med det, vil de sette oss ned i faggrupper som er
de som har felles fag som snakker og diskuterer sa er det mer naturlig at vi deler undervisningsopplegg
i de gruppene. Hvis det er mer sanne trinnmgter, sa blir det jo mer at vi snakker om elever og da
klassene generelt og da ja. A undervise i samfunnsfag og matte er ikke helt pa samme mate. Men hvis
du sitter med bare andre samfunnsfag leerere sa er det jo mye enklere a dele ting. Sa av og til blir det jo
lagt til rette for det, men ikke noe fast og ikke sa veldig ofte. Men av og til.

Hvem diskuterer du innovative ideer, utfordringer, problemer, suksesshistorier med? Hvis jeg har
utfordringer og sant? Ja det vil jo variere, det er ikke bare suksesshistorier som deles pa den interne
gruppen pa Facebook. Det gar begge veier. Det & kunne ga til de jeg har studert med far, men jobber
pa andre skoler er jo at det er jo enklere & ga til de med ting jeg ikke far til, for det at, det sitter kanskje
litt lengre inne. Av og til kan det kanskije sitte litt lengre inne & si til sjefen eller en kollega at jeg far
ikke helt til den klassen, eller at jeg ikke far til de timene eller noe sant. For det er jo der du jobber og
da faler du at du kanskije ikke far til jobben sa godt. Sa da spar du gjerne leerere som har veert lerer
lenge og sant og syns det er kjempe enkelt. Da er det enklere & sparre de jeg har studert med, for de er
gjerne i samme situasjon som meg. Men jeg har ikke noe problem med a sparre kollegaer heller. Ja vi
sitter gjerne i trinn sammen da sa de som er pa samme trinn eller klasse som jeg er pa da. Jeg har ikke
noe problem med & sparre de, ja, hvis det er et eller annet jeg sliter med. Og spesielt i de faggruppene
sa, de som blir plassert i de sa er det jo en veldig god arena for a dele ting. Hvis jeg sitter med de andre
samfunnsfagleerere f.eks. sa da er det jo utveksling av tanker og ideer. Bade pa godt og vondt.

Har dere leert fra andre skoler som er flinke/talentfulle pa omradet om digital kompetanse og digitale
verktgy? Det er det jo helt sikkert, men jeg kommer ikke pa det. Men vi har spesielt en da, som er
veldig flink til & suge til seg ting. Men jeg vet ikke om det er fordi han har veert pa kurs eller om det
bare fordi han har interesse for det selv. Men det er han jeg far mye ut av det hvert fall. Han er veldig
flink pa sant.

Hva har dere gjort med svakheter/muligheter som er identifisert? lkke sa jeg kommer pa, det blir. Vi
velger jo ut satsingsomrader og det gjar jo hver skole, og da har vi jo. Jeg tror det er tre ting man kan
velge mellom: lesing, regning og sa er det digital kompetanse. Jeg tror, det kommer egentlig litt an pa
hvilken av de tre du velger da. Na har vi hatt fokus pa lesing da, og ikke hatt sa stort fokus pa de to
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andre, altsa vi har jo fokus pa det 6g, men det er liksom hovedvekten har veert pa lesing og
leseforstaelse. Sa jeg tror det vil variere litt fra skole til skole. Men jeg kommer ikke pa noe hos oss.
Hvordan transformerer og utnytter din skole ny ekstern informasjon om digital kompetanse? Hvis de,
vi har sikkert fatt informasjon om det da. Men hvis det kommer nye informasjon sa kommer det, deler
vi det pa felles mater. Sa det er de gangene vi ikke sitter sammen i faggrupper eller noe sant, sa har vi
samlet alle lererne, eller pa planleggingsdager, det og er jo en arena hvor en kan dele til alle lrerne
samtidig.

Hvor ofte har dere sanne fellesmgater da? Altsé vi har tid til det hver tirsdag. Men det varierer jo hva
den tiden blir disponert til. Om det blir, ja om det er fellesmgater eller om det grupper, klasser eller
fagmeter eller noe sant. Sa det varierer litt.

Hvem har ansvar for & oversette kunnskap internt? Det er jo avdelingslederne som videreformidler
informasjonen. Det kan vaere rektor, men som oftest er det avdelingslederne som viderefgrer den
kunnskapen.

Er det en avdelingsleder pa 8 trinn, 9 trinn og 10 trinn? Vi har to avdelingsledere, en som har ansvar
for 8ende og 9ende og en som har ansvar for 10 trinn.

Hvordan er kommunikasjonsstrukturer mellom avdelinger pa din skole? Altsa det heter
avdelingsleder, men det er ikke forskjellige avdelinger. Vi sitter jo blandet pa arbeidsrommet, og vi
har jo klasserom hulter til bulter, sa det er jo egentlig ikke, ja. Det som het inspekter tidligere, heter
avdelingsleder na.

Men hvis vi ser for oss ulike trinn som avdelinger, hvordan er kommunikasjonen fra 8 til 9 ende eller
til 10ende? Ja for mange av larerne jobber pa flere trinn, sa pa den maten sa er du jo inne pa
forskjellige trinn.

Sa du kommuniserer altsa med bade de som er pa samme trinn som deg og de som har samme fag som
deg? Ja du har jo altséa da, enten sa samarbeider du med alle, samle hele skolen, altsa alle lererne, det
er jo en arena, eller sa har du trinnmgter, der du meter, der alle leererne pa et trinn mgates. Eller sa har
du fagmater, der de som underviser i samme fag mgtes. Ja det er forskjellige ting som blir diskutert pa
de forskjellige matene.

Hvordan overfgres kunnskap om digital kompetanse pa tvers av avdelinger? Ja da vil jo, jeg tenker
mest at det vil jo kanskje overfares pa de fagmeatene f.eks. for da har det ikke noe a si hvilket trinn du
er pa. Da vil jo alle samfunnsfaglerere vere der. Og det vil jo kanskje vare den enkleste maten. Ja,
underviser du i samfunnsfag i 8ende klasse og 10ende klasse sa kan du fortsatt bruke de samme
tingene. Og hvis det kommer nye ting til skolen sa vil jo det veere naturlig a ta pa disse, der alle mater.
Hvem av leererne pa din skole er gjerne den farste til & komme med nye ideer i forhold til digital bruk
og pedagogikk? Ja, da er det jo han ene som er veldig flink pa det. Han. Altsa jeg vet ikke hvorfor
egentlig. Men han er veldig. Det er litt interesse tror jeg. Han syns det er gay. Ogsa er han veileder,
han er alltid veileder nar det er nye studenter, sa han er veldig flink til a bruke de og. Altsa han suger
ut mye kunnskap fra de da. Ogsa, altsa det er vel mest. Jeg tror det gar mer pa interesse fra hans side
da. Dette er ja en ung mann rundt 30, som er laerer og underviser i samfunnsfag, engelsk,
arbeidslivsfag, men det er vel kanskje han som er fremst til & bruke sann ny kunnskap, men vi har jo
flere. Men det er kanskje han som er pioneren da, hvis vi kan kalle det det.

Hvorfor tror du at vedkommende syntes det var ngdvendig & presentere dette? Det er vel litt pga.
interesse da, at han syns det er gay. Ogsa er det jo kanskje det at han er ung, og det er jo kanskije for
min egen del ogsa, sa ser jo jeg kanskije at det er nyttig & prgve ut nye ting og vi har ikke innarbeidet
de samme rutinene som en som har veert leerer i 20 ar. Og da er det jo kanskije litt enkelt at du gjer det
samme som du alltid har gjort, mens sann som jeg, har jo ikke fatt laget meg undervisningsopplegg i
alle fag enda sa jeg vil jo veere ute etter a prave nye ting. Og det er mye enklere for meg a hente inn
noe nytt for jeg vil jo uansett matte lage et opplegg, mens de som har undervist i faget i mange ar, de
har jo allerede opplegg klare. Og da ma de jo velge mellom & bruke det sikre sé de slipper a gjgre noe
ekstra arbeid, eller om de da skal bruke masse tid pa a lage noe nytt. Mens jeg ma jo bruke tiden pa a
lage det nye uansett. Sa det er vel kanskje derfor det er enklere for unge.

Brukte personen tidligere kunnskap og leerdom for & gjere denne nye kunnskapen forstaelig eller tror
du personen sa pa det pa en ny og annerledes mate, med helt nye forbindelser og muligheter som ikke
hadde blitt identifisert tidligere? Ja, han kom med noe nytt som aldri hadde veert introdusert pa skolen
her far. Men i den forstand sa var det ikke nytt, andre bruker det ogsa. Han har tatt det fra et annet
sted. Sett for seg at vi kan bruke og fa nytte av det pa var skole. Han har ikke funnet opp dette selv.
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Det er andre som har brukt det far han. Det er ikke vanskelig det han kommer med. Det er veldig
forstaelig og enkelt, det er bare det & komme pa det. Og bruke tid til & finne det. For det er jo sann at.
Kommer man med et nytt forslag pa et eller annet sa er det jo, ja det er jo ikke vanskelig. Jeg skjgnner
jo det med en gang. Men det er jo bare det & komme pa det, eller a finne fram til det. Det er gjerne det
som tar tid. Ogsa er det jo bare til & teste det ut. Og funker det s er det kjempe bra. Han er veldig
positiv til ting og veldig sann nar ting funker sa deler han det med en gang og ja, det er vel bade det at
han har interesse og nar det gjelder tidligere kunnskap men og at han oppsgker ting og leiter fram.
Tidligere gjenkjennelse. Han har ikke funnet pa det. Men selve programmet ogsa er at han gjer ting pa
en enklere mate enn det folk har gjort far han.

Hvilke tanker gjorde du deg, da vedkommende presenterte ny innsikt/sine ideer til deg? Jeg syns jo
bare det var genialt da. Eller akkurat det hvert fall. Det er jo ting som er veldig enkle og lure og gode
Igsninger. Det er bare at. Jeg vet ikke helt. Jeg tenker ikke pa det. Har ikke tenkt over det. Ogsa
plutselig kommer det noe. Ogsa wow, dette funker jo kjempe bra. Ogsa tar jeg det i bruk. Nar du
kommer med en sann genial ting da, hvor mange flere sanne geniale ting fins det ikke? Sa du blir jo
kanskje litt nysgjerrig pa a leere mer eller fa flere tips.

Hvordan gjorde du ny kunnskap om digital kompetanse forstéaelig for deg selv? Det var nesten klipp
og lim for min del, ja, altsa han viste meg det pa pc-en, hvordan han gjorde det, ogsa prgvde jeg det
0gsa mens han sa pa. Det er et program du bruker ogsa gar du inn og skriver inn det ordet du skal ha i
midten av tankekartet ogsa er jo tanken at elevene skal komme med stikkord som de assosierer med
dette her. Ogsa blir det organisert i bobler rundt denne senterboblen, ogsa kommer det nye straler ut
fra disse boblene da. Og det kan jo fort bli veldig rotene nar du skal skrive dette pa tavlen, og da, hvis
du bruker dette programmet sa ordner den det for deg. Ogsa kan du lagre det ogsa dele det med alle
elevene sa de slipper a ta notater, de far det pa Itslearning eller man kan printe det ut til de. Slik at de
har det mer oversiktlig da. Sa sann vi gjorde det nar jeg fikk det presentert var jo at vi, han viste meg
det ogsa pravde vi det. Ogsa ja, at jeg kunne overfare det til elevene etterpa.

Hvordan presenterte vedkommende ny innsikt om digital kompetanse til andre? Det var vel mest sann.
Han kom inn pa. Eller far han hadde timen, na vet jeg ikke helt om det var dette eksempelet, men sann
generelt, far timen og du skal prave noe nytt sa er du jo spent, og da sier du gjerne til en kollega at na
skal jeg prave noe nytt, dette her blir spennende a se, og da vil jo reaksjonen du kommer med etter
vaere om det funket eller ikke. Og hvis ting da funker, s er du jo kjiempe glad. Og YES, dette her slo
an. Og da vil de det jo vaere naturlig for andre a spgrre hva gjorde du her og kan jeg. Kan du dele dette
med meg?

Hvilke virkemidler ble brukt, skriftlig/muntlig? Skjer som oftest muntlig, med dialog med andre
leerere.

Hvilke diskusjoner medfgrte denne presentasjonen i gruppen? Hvis det ikke fungerer, sa vil du jo
gjerne si hvorfor og hva som ikke funket. For at du vil jo kanskje ikke at andre skal gjgre samme
feilen. Der kommer jeg ikke pa noe konkret eksempel tror jeg. Men hvis jeg har hatt noe som ikke har
fungert sa har jo jeg sagt det til de andre ogsa. Enten for & hgre om de har gjort lignende erfaringer
eller, for dette her trenger kanskije ikke dere a gjgre. Nar det gjelder tankekart eksempelet. Sa gar det
ngdvendigvis ikke videre pa gruppeniva. Jeg vet ikke om noen av de andre leererne bruker dette her.
Jeg tror det var veldig tilfeldig at det var jeg som satt ved siden av han. Og da fikk dette her. For da
var jeg den personene som han sa det til, at det funket. Og var veldig forngyd. Jeg foler ofte at det er
litt tilfeldig om hvem som far hva da. Akkurat sann som dette er jo, ja, jeg vet ikke om de andre har
fatt det. Det vet jeg ikke. Sa det er ingen garanti at det blir delt videre til andre grupper.

Hvordan er prosessen der du og ditt team utvikler felles innsikt om digital kompetanse? Det gar jo litt
pa interesse og det der. For sann som hvis vi pa de fagmgtene og sant deler et eller annet, s er det ikke
automatikk at de andre syns at noe jeg har gjort. Det er ikke sikkert de syns det hgres veldig fornuftig
ut. S& da vil det jo enten vaere sénn at noen sier: «adaah». Kjempe bra. Kan du fortelle mer, eller
eventuelt sa blir det da etterpd at jeg gar bort til den ene som hadde sagt et eller annet ogsa spgr jeg om
jeg kan fa. Ja, om de kan forklare meg det da. Sa det er, ja igjen, litt mer sann uformelt da. Egentlig.
En mate & gjare det pa. Det blir mer muntlig og pa eget initiativ og sant da.

Hvordan arbeider ditt team med nye mal angaende digital kompetanse? Det har vi helt sikkert fatt,
men jeg kommer ikke pa akkurat noe na.

Men tenk i forhold til f.eks. digitale verktgy og lesing da. Hvordan far dere en felles forstaelse om hva
som trengs a gjeres? Siden er et sant satsingsomrade, sa vil vi jo bruke en del av disse fellesmgtene pa
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det. I tillegg til det sa blir alle leererne sendt pa kurs. Det er i regi av [Kommune]. Sa det er jo en mate
der de sikrer at alle far den samme informasjonen pa. Med det prosjektet da, sé er det med en del
papirarbeid og. Som du ma fylle ut. Ogsa sjekker ledelsen over at du bruker en del sanne lesestrategier
nar du gir lekser og sant da. Det skal liksom vaere med etter planene og sant da. At du varierer og ja.
Oppstar det her noen spenninger? Nei pa akkurat det sa tror jeg kanskije. Folk er jo uansett forskijell.
Det er jo alltid noen som er mer entusiastisk enn andre, men akkurat. Jeg tror de fleste innfinner seg
med at. Altsa det er jo veldig fornuftig uansett. Jeg tror mer at, utfordringer blir altsa sa lenge det ikke
blir alt for mye merarbeid s& gar det greit. For det blir ofte veldig mye kontrollarbeid og papirarbeid
og sant. Og da blir man gjerne litt negativ. Men selve prosjektet i seg selv er nok folk positiv til. Men
det er jo gjerne ekstraarbeid og sant da

Hvordan blir disse ideene til handlinger? Tenker du pa skolen eller i mitt hode? Det avhenger litt av
personen og. Kanskje ogsa den som legger det frem og. Det har jo med entusiasme a gjare. Hvis noen
ligger fram en ny tanke eller en ny ide. Sa vil jo man ofte at de skal prave det ut selv farst. Og hvis det
funker bra sa. Vi har kanskije ikke sa mye sanne formelle greier pa det. Det blir jo mer sann. Ja hva du
faler for selv. Du har jo lzereplanmalene og hvordan du nar de er litt snn. Ja, det er ikke sa streng
kontroll pa det alltid.

Pa hvilke omrader endret dere praksis, rutiner, strukturer, prosedyrer, strategier, definerte oppgaver
eller spesielle handlinger? Siden jeg bare har jobbet der i snart to ar sa har ikke jeg. Det har ikke veert
noe forandring siden jeg har vert der. Det kom sikkert fgr jeg kom. Det er sant som skjer uten at jeg
merker det, for jeg vet ikke hvordan de andre gjorde det far. Men jeg faler jo det at bare det & bruke
praver pa Itslearning er jo. For en del av leererne er jo det helt nytt. Og de syns jo det er kjempe
spennende. For meg sa er ikke det noe revolusjonerende a gjare egentlig. Jeg syns jo det er helt
naturlig 4 sitte meg ned a lage pravene der. Men da vil jo de andre gjerne kopiere mitt eller bruke det
samme. Og bare bytte ut noen sparsmal eller noe sant. Men dette er noe som skjer na. Sa jeg har ikke
merket sa mye til det. Man ma ikke lage noen praver pa Itslearning, sa det er jo kanskje mer hva du vil
selv. Men det gjer jo rettearbeidet betydelig enklere. Nar man har det pa data. Dersom en laerer som er
gammel ikke har peiling vil det nok veere lettere a ga til en annen lerer & sparre om hjelp. Enn a ga til
ledelsen og si at dette her Klarer jeg ikke.

Hva har denne endringen betydd for din gruppe? Lettere a sjekke karakteren, lettere a rette. Kanskje
jeg kan kalle det ryggdekning, det er jo sann at hvis du far en klage pa en karakter sa er det jo enklere.
Du er hvert fall sikker pa at du har en del av grunnlaget. Ja at det ligger lagret og det er enklere & vise
til at alle har blitt vurdert likt, at du ikke har gjort noe forskjell og sant da nar du har vurdert
elektronisk. Hvert fall pa sann type fakta prgver og sant da. Ogsa rettearbeid og etterarbeid gar mye
raskere nar du gjer det sann da. Og du slipper a rote vekk noe, og det er lettere. Altsa du har en frist og
sa laser det seq etterpa. Sa du kan ikke forskjellsbehandle. Det er, hva skal jeg kalle det. Transparent.
Det er enklere, ja lettere & kontrollere da for alle etterpa. Sa det er vel det som er det mest positive da.
Hvilke rutiner og prosedyrer har dere for & lagre kunnskap? Ja, det er det ikke sikkert det blir alltid,
men de som har veert lenge her, der de har undervisningsopplegg som er veldig gode da. En del av de
er jo flinke, men de tar jo gjerne med seg permen nar de slutter. Sa hvis ikke jeg har vert & kopiert ut
det som jeg syns er bra, sa er jo den permen vekke. Men vi har noe na, det begynte vi med nd som
heter ressursbank. Det har de da kalt en mappe pa Itslearning. Og der er jo tanken at vi skal legge inn
ting. Sanne undervisningsopplegg og sant da. Men det ligger jo ikke sa veldig mye der. Men de har
hvert fall en tanke om at det skal skje.

Hvordan handterer skolen spenningen mellom a utnytte det som allerede er lzrt og utforske ny
lering? Altsa jeg tror ikke. Det star nok ikke pa viljen til a lzere noe nytt. Jeg tror det star mer pa
ressurser og tid. Ja, sa hvis det er altsa en spenning, sa gar det pa tidsbruk og prioritering. At man ma
prioritere, ja veie det opp mot andre ting da.

Hvordan leerer grupper fra institusjonaliserte praksis og rutiner og hvordan leder denne laeringen
frem til nye ideer og innsikt av digital kompetanse? Altsa hvis det er skolen som kommer med det. Sa
vil det jo gjerne skje pa disse fellesmatene der alle far informasjonen og der vil det jo vare noen.
Gjerne team pa 4-5 personer som har fatt denne informasjonen farst eller gjerne tester det ut da. Og at
de da vil dele det med resten. Og da vil altsa disse personene fa ansvar for a falge opp grupper med
leerere hver. For a passe pa at de gjer det de skal nesten. For & passe pa utvikling og gjerne hente inn
informasjonen da. Ogsa vil vi samles igjen, gjerne en maned senere der man da tar opp igjen og deler
videre det som har veert gjort.
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Hender det at folk kommer med nye ideer og forbedrer maten man gjer ting pa? Jeg vet ikke om det
ngdvendigvis farer til forbedring, men det er jo alltid noen som er kritisk i hvert fall. Det gjar jo at vi
andre som ikke ngdvendigvis er kritisk, vi ma jo tenke gjennom hvorfor vi ikke er kritisk. Men jeg
kommer ikke pa noe eksempel der det har forandret noe. Men det gjer vel kanskje oss andre mer
bevisst pa. Ja, det gjar vel kanskje oss andre mer bevisst, egentlig. Hvordan kan strategier fra skolen
vere kilden til nye innsikt og trigge frem nye ideer? Det vil jo veere det at nar du far noe nytt sa vil jo
en del. Altsa lerere liker jo & lzere mer. Hvert fall de fleste. Sa vil det jo veere at du far litte granne
informasjon. Vil jo fare til at du vil oppsgke mer. At du vil leere mer. Det er jo. Det skjer jo ikke hos
alle. Men hvis du har en interesse for. Ja la oss na si at noe digitalt ligger latent og du far noe
informasjon. Sa vil du jo gjerne veere interessert i a finne mer. Tenker jeg, sa det er jo, ja, det kan jo
bare pirre interessen.

Hvordan utforsker dere nye mater & gjare ting pa, samtidig som dere utnytter det dere allerede har
leert? En blir jo, faler det blir litt av det samme. Det blir jo det at vi utforsker nye mater & leere pa. Det
vil jo veere nar. La oss si disse ansvarspersonene kommer tilbake igjen pa det mgtet nummer to da, sa
vil jo de ha med seg. Da vil det jo allerede vaere eksisterende kunnskap de gjerne har med seg tilbake
fra disse gruppene sine som de har fulgt opp og da vil de jo gjerne dele det videre med andre. S da
jobber jo vi videre med eksisterende kunnskap. Og det igjen vil jo kanskje. Ikke alltid, men av og til
fare til at noen kanskje vil interessere seg mer for det. Eller at disse personene som har ansvar for det,
de vil gjerne bli sendt pa kurs videre et annet sted eller noe sant da. At det da blir videreutviklet pa den
maten.

Hva skal til for & lykkes med & utvikle og gke bruk av digital kompetanse hos lzrere pa din skole? Ja,
jeg syns av og til det kan bli for mye fokus pa at alt skal veere digitalt. Det er ikke alltid. Det er
variasjon som er bra, ikke at alt skal veere digitalt ngdvendigvis. Men det som skal til for &, det er jo at
noen viser hvordan det kan brukes. Og forklarer. Det er jo det. Det er jo avhengig at det er noen som
ja, har interesse for det og noen som forklarer det. Og noen som har tid til & vise de andre. Og
kunnskap. Ja, det er vel egentlig det som skal til. At gjerne en eller to far spesielt ansvar for det. At
folk blir obs pa det, bevisst pa at disse to personene kan dere bruke til dette.

Gi et oppsummerende bilde av hva som kjennetegner arbeidet med digital kompetanse pa din skole. Er
det andre ting du vil fortelle? Jeg faler ikke vi er sa veldig gale pa det egentlig. Men det er vel noe
som er. Det er i utvikling. Det skjer hele tiden. Og det skjer na. Det er vel derfor jeg ikke merker sa
mye til det og. For det er liksom noe som holder pa a skje. Ogsa er det jo at nar det kommer inn nye
unge leerere sa er det jo. Sa tilfgrer de ny kunnskap. Ogsa er det a bytte ut til Smartboard i klasserom.
Sa det er jo egentlig bare sant som skjer gradvis da. Ja, litt etter litt.
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Vedlegg 7. Koder i Nvivo

Bakgrunn 12 12 MJ 27022017 17:19 MJ 11042017 14:40
Fag 11 11 MJ 27022017 17:34 MJ 11042017 14:40

Lenge jobbet 12 12 MJ 27022017 17:36 MJ 11042017 14:40

Navn 12 12 MJ 27022017 17:33 MJ 11042017 14:40

Skole 12 12 MJ 27022017 17:31 MJ 11042017 14:41
Stilling 12 12 MJ 27022017 17:33 MJ 11042017 14:40

Trinn 11 11 MJ 27022017 17:34 MJ 11042017 14:40
Hvordan gke ACAP 12 12 MJ 27022017 17:28 MJ 11042017 14:40
Anskaffe og assimilere ny kunnskap 12 12 MJ 27022017 17:20 MJ 11042017 14:40
FOU 8 8 MJ 27022017 17:38 MJ 11042017 14:40
Gatekeeper 12 13 MJ 27022017 17:37 MJ 11042017 14:40
Kommunikasjonsstruktur eksterne omgivelser 8 8 MJ 27022017 17:39 MJ 11042017 14:40

Leere fra egen og andres erfaring 12 12 MJ 27022017 17:22 MJ 11042017 14:40
Focusing extension 9 9 MJ 27022017 17:43 MJ 11042017 14:40
Focusing internalization 9 9 MJ 27022017 17:44 MJ 11042017 14:40
Opening-up extension 12 12 MJ 27022017 17:40 MJ 11042017 14:40
Opening-up internalization 9 9 MJ 27022017 17:42 MJ 11042017 14:35
Leering fra individ- til organisasjonsniva 12 12 MJ 27022017 17:25 MJ 11042017 14:40
Feed forward og feedback av laring 12 12 MJ 27022017 17:56 MJ 11042017 14:40
Gruppeniva 12 12 MJ 27022017 17:46 MJ 11042017 14:40
Integrating 6 6 MJ 27022017 17:53 MJ 11042017 14:40
Interpreting 11 11 MJ 27022017 17:53 MJ 11042017 14:40
Individniva 12 12 MJ 27022017 17:45 MJ 11042017 14:40
Interpreting 5 5 MJ 27022017 17:51 MJ 11042017 14:34
Intuiting 12 13 MJ 27022017 17:51 MJ 11042017 14:40
Organisasjonsniva 11 11 MJ 27022017 17:46 MJ 11042017 14:40
Institutionalizing 10 11 MJ 27022017 17:55 MJ 11042017 14:40
Transformere og utnytte kunnskap 12 12 MJ 27022017 17:23 MJ 11042017 14:40
Kommunikasjonsstruktur mellom avd 10 10 MJ 27022017 17:58 MJ 11042017 14:35
Overfgre kunnskap tvers av avd 5 5 MJ 27022017 17:58 MJ 11042017 14:40
Oversette kunnskap internt 9 9 MJ 07032017 12:54 MJ 11042017 14:35
Transformere og utnytte 3 3 MJ 27022017 17:59 MJ 11042017 14:34

Tabell 9. Koder i Nvivo
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Vedlegg 8. Litteratursgk digital kompetanse

For & fa oversikt over relevante sgkebegreper som er relatert til digital kompetanse startet jeg
med a gjennomfare et oversiktssgk i databaser for gkonomi og ledelse. Det ble gjort sgk i
Googlescholar, EBSCO Host, Science Direct, Web of Science og JSTOR. Jeg gnsket 0gsa a
foreta et sgk i en database innenfor utdanning og inkluderte derfor Idunn.

Webster og Watson (2002) anbefaler en strukturert tilnaerming for a avgjare hvilke kilder man
skal inkludere. Forfatterne foreslar tre trinn ved litteratursgk. Farste trinn handler om a sgke i
ledende tidsskrifter, deretter bgr man bearbeide sgkeresultatene og til slutt inkludere andre
relevante kilder som ikke ble oppdaget i forrige trinn (Webster & Watson, 2002). Figur 13
viser min sgkeprosess etter relevant teori. Jeg vil pa neste side beskrive mer detaljert hvordan

jeg gjennomfarte hvert trinn.

Ferste steg: seki Webof - - - - - -=-"-"-"-"-"=-"=-"-"-"-"-"-=-"-"=-=-=-=- = 1
Science og Idunn :
Sekeord: «digital competencex 4

sammen med «learnings»,
wteachers» og «studentsy.
Avgrenset sgkeresultatet til 4
omhandle artikler fra 2006

Andre steg: bearbeide -~ - - - - --"-"-"-"-"-"=-"-"-"-"—-—--=-=-=-=-=--
sakeresultatene
Titler og sammendrag ble lest.

De to perspektivene pa IT 1
skolen ble brukt som ramme.
Samtlige artikler ble ekskludert

Tredje steg: inkludereandre = -« -« - - - o - d d d e e e e - - - - >
relevante kilder

Introduksjon og teoretisk
rammeverk ble lest. I dette

steget fant jeg relevante kilder
som var oversett av
litteratursaket

Figur 13. Litteratursgk digital kompetanse, modellen er inspirert av (Hansen &
Kraemmergaard, 2014; Persson, Mathiassen, Boeg, Madsen, & Steinson, 2009)
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1. Farste steg: sgk i Web of Science og Idunn
Jeg startet med a utvikle sgkeord med bakgrunn i mitt tidligere oversiktssgk. Fglgende
sekeord ble brukt i mitt litteratursgk: digital competence sammen med learning, teachers og
students. Hovedsgket ble utfart i Web of science og Idunn, arsaken for dette var at disse to
databasene gav mest relevante treff ved mitt tidligere oversiktssgk. Ettersom jeg gnsket a ta
utgangspunkt i senere utgivelser og inkludere norske bidrag skrevet etter at Kunnskapslgftet
sin nye reform ble iverksatt, begrenset jeg sgkene til litteratur skrevet etter 2006. Jeg har
imidlertid oversikt over litteraturen frem til 2006 gjennom litteraturlistene i artiklene jeg tar
utgangspunkt i. Sgkeresultatet viste 55 treff i Web of Science og 98 treff i Idunn, dette
utgjorde et samlet kildegrunnlag pa 153 artikler. Kildegrunnlaget mitt er av generell karakter
men bestar av en starre andel artikler med norske forfattere. Grunnen for dette var at jeg
brukte sgkeordet digital competence, og fikk flest relevante treff i databasen Idunn, som er

universitetsforlagets tidsskriftsbase hvor det meste er fra skandinaviske forfattere.

2. Andre steg: bearbeide sgkeresultatene
Jeg startet med a lese gjennom titler og sammendrag fra sgkeresultatet. Sgkeordene fra farste
steg var av generell karakter, dette medfarte at jeg fikk treff pa mange artikler som ikke var
relatert til det jeg ensker a undersgke, disse ble ekskludert. | dette steget kom de to
perspektivene pa IT i skolen til nytte. Jeg brukte dette som en ramme for hvilke artikler jeg
gnsket & ta med meg i mitt kildegrunnlag. Jeg ekskluderte blant annet artikler som omhandlet
e-learning fordi definisjonen av begrepet ikke samsvarte med det jeg gnsket & undersgke.
Artiklene som omhandlet e-learning hadde fokus pa undervisning over internett og
nettopplearing fremfor digitale verktay i undervisningen. Jeg ekskluderte ogsa
oversiktsartikler innenfor temaet. Resultatet fra dette steget var at kildegrunnlaget ble redusert
fra 153 til 19 artikler.

Web of Science Idunn Totalt
Elevrelatert 1 3 4
Leererrelatert 3 7 10
Begge 1 4 5
Totalt 5 14 19

Tabell 10. Kildegrunnlag digital kompetanse
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3. Tredje steg: inkludere andre relevante kilder
Dette steget ble brukt til & fa en oversikt over andre relevante kilder som er blitt oversett av
litteratursgket (Webster & Watson, 2002). | dette steget leste jeg introduksjonen og det
teoretiske rammeverket pa de 19 artiklene fra steg to. Fra databasen Idunn, og spesielt artikler
med norske forfattere bemerket jeg meg at det var to navn som dukket opp flere ganger. Et av
navnene var Rune Krumsvik, dette er en professor i pedagogikk ved Universitetet i Bergen.
Videre var det referert mye til Ola Erstad som er professor ved pedagogisk forskningsinstitutt
ved Universitet i Oslo. Jeg inkluderte derfor bidrag fra disse forfatterne i mitt kildegrunnlag.
Ved a legge til relevante kilder fra dette steget ble kildegrunnlaget gkt med fem artikler. Dette

resulterte i et samlet kildegrunnlag pa 24 artikler.

Jeg vil papeke at litteratursgket mitt inneholder begrensninger. Det at jeg kun har tatt
utgangspunkt i Idunn og Web of Science kan ha medfert at jeg har oversett viktige bidrag. Jeg
valgte allikevel bare a ta utgangspunkt i disse, da omfanget og tidsbruk av oppgaven var

begrenset.
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