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Sammendrag

Denne oppgaven handler om digitalisering av leereres undervisning og digitale kompetanse, i lys av
korona-pandemien. Oppgaven ble undersgkt pa basis av problemstillingen Hvilke positive endringer
har koronapandemien hatt, og potensielt vil kunne ha fremover, for digitaliseringen av laereres
undervisningspraksiser? Formalet med denne oppgaven var a undersgke hvorvidt leerere opplever at
pandemien har endret, og kanskje kan endre fremover, bruken av digitale verktgy og ressurser for

leereres undervisning og profesjonsfaglige digitale kompetanse.

Oppgavens problemstilling ble undersgkt ved hjelp av en kvalitativ tilneerming, der fem leerere ble
intervjuet. Informantene er fordelt pa ulike skoler og pa ulike trinn, men felles for alle er at de
jobber i grunnskolen. Bade menn og kvinner i ulike aldre har blitt intervjuet i denne oppgaven. |
denne oppgaven trekkes Vygotskys sosiokulturelle leringsteori inn som sentral, i form av
praksisfellesskapet blant skoler i Norge. I tillegg trekkes digitalisering av skolen inn for & illustrere
hvordan tilstanden i Norge sa ut da landet stengte ned og undervisningen skulle gjeres digital. Til

analysen og drgftingen er bade egne empiriske funn, teori og tidligere forskning tatt i bruk.

Funnene vare indikerer at leerere opplevde digital hjemmeundervisning som noe ukjent og
spennende. Larerne opplever at pandemien har bidratt til a gjgre deres undervisning mer digital enn
tidligere, men understreker at det analoge ikke bgr byttes ut selv om man finner mange gode
digitale lgsninger. | forbindelse med at deres undervisning ble gjort digital, opplevde leererne at
deres digitale kompetanse gkte, ved at de blant annet i stgrre grad kan faglig argumentere for
hvorfor de ulike digitale ressursene burde benyttes. Vare informanter opplevde at de fikk bedre tid
til & falge opp elevene sine ved at digitale systemer bgd pa mer fleksibilitet enn hva det fysiske
klasserommet kunne. P& grunn av at deres digitale kompetanse gkte, og flere av leererne innsa
hvordan ulike digitale ressurser kan flettes inn undervisningen deres, var det en unison oppfatning
at pandemien har endret holdningen til bruk av digitale verktay og ressurser i undervisningen, i en

positiv retning.
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1 Innledning

Korona-pandemien har fart til flere utfordringer for samfunnet, og skolesektoren ofte er nevnt i
forbindelse med vanskeligheter pandemien har bydd pa. Forskning som er gjort inntil na, har i stor
grad tatt for seg det som skjedde under perioden med stengte skoler, og det er derfor begrenset med
forskning om hvilke endringer det har fart med seg etter at skolene apnet igjen. Forskning har pekt
pa at blant utfordringene som oppstod under pandemien, handlet om at elever synes skolearbeidet
og leeringen ble vanskeligere fordi leerers oppfelging uteble (Eriksen & Davan, 2020, s. 20).
Dersom utgangspunktet for forskningen innehar en negativ innramming, kan det muligens fore til at
de positive effektene pandemien kan ha fgrt med seg ikke blir like tydelige, og at man dermed
forsgker a legge pandemien «bak seg». Innramming handler blant annet om a gjere noen aspekter

ved et fenomen mer fremtredende. Robert Entman sin beskrivelse av innramming er:

To frame is to select some aspects of a perceived reality and make them more salient in a
communicating text, in such a way as to promote a particular problem definition, causal
interpretation, moral evaluation, and/or treatment recommendation for the item described.
(Entman, 1993, s. 52).

Vi gnsker i denne oppgaven a ha en innramming som tar for seg noen positive effekter som
pandemien kan ha fgrt med seg og om disse effektene er noe som kan bli tatt med videre i den
fremtidige skolen. Blant forskningen som er gjort med en mer positiv vinkling, er Federici & Vika
(2020), Fjertoft (2020) og OECD (2020) tatt med i denne oppgaven for a bidra til & diskutere egne
empiriske funn opp mot tidligere forskning. Med en positiv innramming av forskningen vil dette

kunne bidra til gnske om forandring.

Den nye lereplanen LK20 og rammeverket for profesjonsfaglig digital kompetanse palegger lerere
a benytte seg av digitale verktay og ressurser i deres undervisning, og dette fordrer en god digital
kompetanse blant landets leerere. Covid-19 slo innover Norge tidlig i 2020, og kan ha veert en sterk
bidragsyter til a endre skolen med tanke pa digitalisering av undervisning og bedre digital
kompetanse blant lerere. Vi gnsker a se pa ulike tidsaspekter i forbindelse med endringer som har

skjedd til na samt potensiell fremtidig endring.

Med utgangspunkt i kvalitative intervjuer med leerere og pa bakgrunn av aktuell forskningslitteratur,

vil vi derfor forsgke a svare pa problemstillingen:

Hvilke positive endringer har koronapandemien hatt, og potensielt vil kunne ha fremover, for

digitaliseringen av laereres undervisningspraksiser?



Pa bakgrunn av denne problemstillingen og den aktuelle forskningen har vi sett at det er tre
dimensjoner som er sentrale. Disse dimensjonene kom ogsa tydelig frem gjennom intervjuene med
vare informanter. Det er flere omrader rundt dette temaet som ville vert relevante a forske pa, men
vi har valgt & fokusere pa disse tre fordi de er sentrale i forskningslitteraturen, henger tett sammen
0g at vi gnsket & avgrense oppgaven for a ga inn i dybden pa de tre dimensjonene. De tre

dimensjonene er endring av praksis, endring av digital kompetanse og endring av holdninger.

Det farste forskningsspgrsmalet gar inn pa endringen av leereres praksis. Forskning har pekt pa at
undervisningspraksisen til lrere er utfordrende a endre, og at det er flere aspekter som er sentrale
for & skape en endring, slik som blant annet stette fra ledelsen og opplaring av ansatte (Fixsen,
Naoom, Blasen, Friedman & Wallace, 2005, ss.39-32; McLaughlin & Marsh, 1978, ss.3-8). A endre
egen praksis er ingen enkel jobb, men for at endring og utvikling skal skje, er forskning noe som ma
ligge til grunn (Meld. St. 21 (2016-2017), 2017, s. 13). Med koronapandemien og nedstengte skoler
ble leereres undervisningspraksis pavirket og vi gnsket derfor a se hvilke endringer dette medfarte.

Spersmalet vi gnsker a stille er derfor:
FS1: Pa hvilken mate opplever lerere at pandemien pavirket deres undervisningspraksis?

Endringen av undervisningspraksis kan ha veert en ambivalent opplevelse for laerere i Norge. P& den
ene siden kan det ha vert utfordrende fordi klasserommet ble byttet ut med eget hjem, men pa den
andre siden kan det vere at utfordringene som oppsto bed pa nye muligheter innen IKT i
undervisningen. A bruke IKT i undervisningen fordrer en viss kunnskap til det digitale, og
forskningsspgrsmalet vart vil derfor ga inn pa hvordan leereres kunnskaper og erfaringer kan ha blitt

pavirket da skolene stengte ned:
FS2: Hvordan opplever lererne at pandemien har pavirket deres digitale kompetanse?

Det neste forskningsspgrsmalet tar for seg leereres holdninger til bruken av digitale verktay og
ressurser i deres undervisning. Ferrari, Punie & Redecker (2012, s. 19) papeker at holdninger ofte
blir satt til side ndr man snakker om digital kompetanse, men at det likevel er en sentral del for
utvikling av digital kompetanse. Endring av praksis samt leereres digitale kompetanse kan spille inn
pa hvordan lerere tar digitale verktgy i bruk i tiden fremover. Lereres holdninger til & bruke
digitale verktay og digitale ressurser kan ha blitt pavirket i lgpet av pandemien nettopp fordi de ble
tvunget til a bruke det. Spgrsmalet vi gnsker a stille blir derfor:

FS3: | hvilken grad opplever lrerne at pandemien har pavirket deres holdninger til bruk av

digitale ressurser i undervisningen?



I figuren nedenfor falger en enkel illustrasjon av forskningsdesignet vart:

Fs1

Endring av
undervisningspraksis

Fs2 /

Korona-pandemien [™|Endring av digital kompetanse - Digitalisering av

\ leereres undervisning

Endring av holdninger
til
digitale ressurser

Fs3 |

Fig.1: lllustrasjon av forskningsdesignet som viser problemstillingen og de tre underordnede

forskningsspersmalene (FS) som problemstillingen er operasjonalisert ned i. Korrelasjon mellom

forskningsspgrsmalene (FS) er markert gjennom en pil i begge retninger.

Forskning har pekt pa mulige sammenhenger mellom de tre dimensjonene forskningsspgrsmalene

tar opp. Breivik (2015, s. 15) skriver for eksempel at enkelte som har negative holdninger til IKT i

skolen, (jf. FS3), gjerne mangler erfaringen og kompetansen (jf. FS2) som skal til for a bruke det i

deres undervisningspraksis (jf. FS1).
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1.1 Oppgavens struktur

Denne oppgaven er delt inn i seks kapitler. Kapittel én bestar av en innledning der hensikten er &
argumentere for oppgavens relevans samt avgrensing. Her er ogsa studiens fokus, problemstilling
og forskningsspersmal presentert.

Kapittel to bestar av teoretisk rammeverk, sammen med tidligere forskning pa feltet. Tilneermingen
til teoridelen har veert en miks av deduktiv og induktiv, som utdypes ytterligere i kapittel tre.

Kapittel tre bestar av metodedelen. Her beskrives metoden som ble benyttet, samt argumentasjonen
for valget av metoden. | tillegg beskrives utvalget og argumentasjonen for utvalget. Videre i dette
kapittelet belyses det hvordan analysen av datamaterialet ble gjennomfart.

Kapittel fire bestar av resultatene vare. Her er funnene fra datamaterialet vart fremlagt som vil
benyttes videre i den pafelgende diskusjonsdelen. Disse funnene er delt inn i tre dimensjoner som er
knyttet til vare forskningssparsmal.

Kapittel fem bestar av diskusjonsdelen. Her trekkes det inn relevant teori og empiri fra tidligere
forskning for a bringe inn teoretisk forankring og empirisk grunnlag som vil diskuteres opp mot

vare funn.

Kapittel seks bestar av oppsummeringsdelen. Her oppsummeres de viktigste poengene slik at det
kan trekkes en konklusjon basert pa de empiriske og analytiske funnene i denne oppgaven. | dette

kapitlet presenteres ogsa forslag til videre forskning.
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2 Teoretisk rammeverk og tidligere forskning

I den kommende delen skal vi trekke frem teori og tidligere forskning innen sentrale omrader som
er relevante og aktuelle for & drgfte problemstillingen i prosjektet. Teorien som benyttes vil i all
hovedsak ga inn pa hovedomradene endring av praksis, der oppfglging av elever blir en sentral del i
denne oppgaven. Deretter kommer digital kompetanse, der digitalisering av skolen og rammeverk
for profesjonsfaglig digital kompetanse er relevant, sammen med praksisfelleskapets betydning. Til
slutt gar vi inn pa holdninger, som er viktig for a se i hvilken grad dette spiller inn pa valg som blir
tatt i ulike situasjoner. Den tidligere forskningen har som hensikt a gi et empirisk innblikk til

dimensjonene som vare forskningsspgrsmal stammer fra.

Den empiriske forskningen vil ta for seg korona-pandemien i skolesammenheng. | forbindelse med
problemstillingen og forskningsspgrsmalene vare, skal vi trekke frem bade norske og internasjonale
studier som blant annet sier noe om laereres holdninger til digitale ressurser i undervisningen,
leereres digitale kompetanse og i hvilken grad skolene hadde tilgang til digitale verktgy da skolene
og samfunnet stengte ned. Blant de forskningsrapportene vi skal presentere er Federici og Vika
(2020), Fjertoft, Thun og Buvik (2019) og Fjartoft (2020) noen av de sentrale studiene i norsk
kontekst. Felles for disse studiene er at de sier noe om erfaringene som er gjort under pandemien og
den faglgende digitale hjemmeskolen i Norge. I internasjonal kontekst vil vi blant annet benytte oss
av studier fra OECD (2020) og European Commission (2013, 2019) for & illustrere hvordan
forutsetningene til & drive digital hjemmeundervisning sa ut far skolene stengte ned. | disse studiene
kommer det frem at Norge 1a bedre an til & drive digital hjemmeundervisning sammenliknet med
andre land, i tillegg til at leerernes digitale kompetanse har fatt et lgft i lgpet av de siste to arene med

pandemi og stengte skoler.

2.1 Endring av praksis (FS1)

Skolesektoren er alltid i utvikling, og de digitale mulighetene som har oppstatt har gradvis bidratt til
a endre leereres undervisningspraksis og pandemien kan ha satt fart pa endringene. Nar disse
drastiske endringene skjedde hadde praksisfelleskapet innenfor skolene, og pa tvers av skoler, mye
a si. Det var store forandringer for mange laerere, som for eksempel & undervise over nett, legge ut
oppgaver gjennom digitale plattformer og na ut til, samt falge opp, elever som var hjemme.
Kommunikasjon mellom leerer og elev ble utfordret pa en annen mate enn far, og leerere matte raskt

tilpasse seg. | de neste avsnittene vil vi se pa hvilke ringvirkninger som kan ha oppstatt pa grunn av
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pandemien, far vi deretter gar inn pa i hvilken grad lzrere har klart & falge opp elever mens skolene

var stengt.

Ved siden av forskere sa har bade journalister og ansatte i skolen skrevet artikler som har som
hensikt a sette spersmalstegn ved ringvirkningene pandemien kan ha hatt pa skolen. Jargen Jelstad
publiserte en artikkel i 2021 som handlet om de digitale ettervirkningene i skolen pa grunn av
pandemien. | Jelstad (2021) sin artikkel intervjues to lektorer og en inspekter pa videregaende
skole, og trekker inn temaer som for eksempel digital kompetanse og endring av praksis. Flere av
svarene som presenteres i denne artikkelen er relevante for denne oppgaven, fordi den gir noen
interessante synspunkter innenfor forskningsspersmalene vare, og derfor aktuelle a drafte opp mot

vare funn.

Muligheten for at det kan ha oppstatt ringvirkninger for norske skoler pa grunn av pandemien, i
positiv eller negativ form, er vanskelig & benekte. Wgien og Welle skrev for eksempel en artikkel i
2020 som tok for seg hvilke konsekvenser pandemien kan ha hatt for skolen. Det er interessant a se
pa hvordan pandemien kan ha fert til endringer i lereres praksis, og denne artikkelen vil derfor
veere relevant og aktuell & drgfte i forbindelse med var problemstilling og vare empiriske funn. Noe
av det som trekkes frem i artikkelen er at lzerere matte omstille seg, og at de matte ta "sjumilssteg" i
deres utvikling av digital kompetanse. Over natten matte skolen ga fra den tradisjonelle fysiske
undervisningen til plutselig digital hjemmeundervisning, og méten laerere kunne kommunisere med
elevene ble endret til en skjerm og mikrofon. Endringen i maten kommunikasjonen ble gjennomfart
kan ha skapt noen nye opplevelser for elevene, ved at de i starre grad erfarte at leerere fikk storre
makt til & styre hvem som kunne kommunisere pa ulike tidspunkt. Wgien og Welle skriver at
enkelte kanskje opplevde skolen pa samme mate som mange som vokste opp pa 1950-tallet gjorde,
blant annet ved at lzereren hadde et "opphgyd kateter og elevene ma rekke opp hendene for a kunne
si noe" (Wgien & Welle, 2020). Overgangen fra fysisk oppmgte til digital hjemmeundervisning
brakte med seg noen nye endringer for leerere, blant annet om hvordan leerere kunne laere bort til
elever som satt bak en skjerm, og hvordan leerere kunne kontakte elever og falge dem opp selv om
de ikke var pa skolen. I neste avsnitt vil vi derfor ga innpa hvordan oppfglgingen av elever kan

forega ved hjelp av digitale verktay og ressurser.

2.1.1 Oppfelging av elever
Yngve Nordkvelle skrev i 2016 artikkelen «lerer og elevkommunikasjon i nettbaserte
undervisningsmiljg». Forfatteren skriver at leerere kan gi eleven mer armslag ved a kommunisere

via det virtuelle (Nordkvelle, 2016, s. 170), slik som for eksempel Teams eller ItsLearning.
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Nordkvelle (2016, s. 172-173) trekker frem enkelte av elementene som er en del av samtalen, bade
I det fysiske mgtet og det virtuelle. Blant elementene som trekkes frem nevnes for eksempel syn,
harsel og bilder som kan kommunisere verbalt eller kroppslig, mens i det virtuelle gis det starre rom
for & unndra blikket i tillegg til & overveie svar i starre grad enn i fysiske mgter (Nordkvelle, 2016,
s. 173). Forfatteren trekker likevel frem digitale leeringssystemer som Teams og ItsLearning som
systemer med potensiale for & skape et engasjement, altsa «bergre», mennesker gjennom
audiovisuelle alternativer (Nordkvelle, 2016, s. 173). Fenomenene som trekkes frem kan derfor

veere relevante a trekke inn i drgftingen angaende overgangen fra fysisk- til digital undervisning.

Arne Johan Vetlesen skrev i 2003 kapittelet «det forpliktende mgtet» om forskjellen mellom
hvordan dialogen i det fysiske rommet og det virtuelle rommet kan oppfattes. Vetlesen (2003, s. 80)
skriver at dialogen mellom mennesker baseres pa blant annet tillit, barmhjertighet og hap som
positive fenomener. Fenomenene Vetlesen (2003) trekker frem, poengteres som ngdvendige og
vanskelig 8 komme vekk fra for lzerere i dialogen med elever, av Nordkvelle (2016, s. 172). Da
skolene stengte ned ble dialogen mellom leerere og elever flyttet fra nettopp det fysiske rommet til
det virtuelle, ved hjelp av kamera og mikrofon, eller skriftlig i arbeidet med tilbakemeldinger til
elevene. Blant hovedforskjellene som Vetlesen (2003, s. 84) trekker frem innen bruk av IKT pa
generell basis, er muligheten til & velge nar man skal reagere ved andres utspill, som i skolekontekst
kan sees pa som nar en lzrer skal vurdere en innlevering eller nar eleven skal svare pa lererens
spegrsmal. Forfatteren oppfatter imidlertid at det audiovisuelle mgtet ved hjelp av IKT kan ha en viss
hensikt, men i en svekket grad av det fysiske mgatet, der muligheten til & «berare» en person for &
skape engasjement, kan bli mer utfordrende ved a bruke IKT (Vetlesen, 2003, s. 89-90). Almas
(20186, s. 79) statter pa lang vei dette, og skriver blant annet at den fysiske kommunikasjonen ofte er
mer effektiv fremfor & benytte seg av IKT for 8 kommunisere med elevene. Det finnes imidlertid
forskning som peker pa fordelene ved & benytte seg av digitale verktay i kommunikasjonen med

elever.

2.1.2 Tidligere forskning om oppfalging av elever

Flere studier viser at faglig oppfalging av elever fungerer pa en god pa mate ved hjelp av digitale
ressurser, og at leerere selv mener at de far fulgt opp elever pa en god mate underveis i skolearbeidet
(Federici & Vika, 2020; Gilje et al., 2020; Kongsgarden & Krumsvik, 2019). Learere far i tillegg
bedre oversikt nar de bruker digitale samarbeidsverktgy i arbeidet med a gi tilbakemeldinger (Gilje
et al., 2020; Kongsgarden & Krumsvik, 2019).
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Lerere i Norge matte fra og med mars 2020 kommunisere med elevene via det digitale, og i den
forbindelse har det blitt forsket pa hvordan leerere har brukt IKT i arbeidet med a falge opp elever i
deres skolearbeid. Studien til Federici & Vika (2020, s. 39) viser til at 71% av laererne mente at de
klarte & falge opp elevene i skolearbeidet, mens skolene var stengt. Det kommer ogsa frem i studien
at leerere benyttet seg av digitale kanaler, slik som eksempelvis SMS, nettsider eller chatter, i
kommunikasjonen med elever (Federici & Vika, 2020, s. 62). Med tanke pa funnene i denne studien
er det interessant a se mot undersgkelsen som ble gjennomfart av Petter Kongsgarden og Rune
Johan Krumsvik i 2019, for a se hvordan samskrivingsdokumenter kan brukes til a falge opp
elevene. | denne undersgkelsen poengterer de at teknologi, gjennom en didaktisk tilneerming av
leereren, kan brukes til & gi stette og hjelp underveis i elevenes leringsprosess (Kongsgarden &
Krumsvik, 2019, s. 144). | forbindelse med denne undersgkelsen trekkes samarbeidsverktayet
Google Disk frem som et alternativ til arbeid der lzereren far anledning til & falge opp elevenes
arbeid underveis, ved & for eksempel legge inn kommentarer i dokumentet. GEPP-rapporten til
Gilje, Bjerke og Thuen (2020, s. 56-57) papeker ogsa hvordan bruken av digitale verktgy samt
internett, gir starre muligheter for kontinuerlige tiloakemeldinger fra laerere til elever. Med digitale
verktgy apner muligheten for at bade elever og lzrere kan gi effektive tilbakemeldinger underveis i
en leringsprosess (Kongsgarden & Krumsvik, 2019, s. 144-145). 1 tillegg kommer det fram av
Gilje et al., (2020, s. 58-59) at lzerere benytter seg av digital skriftlig eller muntlig tilbakemelding,
som flere av elevene setter pris pa, sammenliknet med analog muntlig eller skriftlig tilbakemelding.
P& grunn av endringene som har skjedd gjennom pandemien, der lzerere matte ha god
kommunikasjon med elevene over nett, har den digitale kompetansen til lzerere veert sentral for

hvordan laerere mgtte endringene som oppsto.

2.2 Digital kompetanse (FS2)

Det finnes flere begreper internasjonalt som omhandler bruken av digitale verktgy og ressurser.
Blant begrepene som finnes, er blant andre «digital literacy», «digital skills» eller «21st century
skills» (Ferrari et al., 2012, s. 11). Det som derimot er brukt i styringsdokumenter de senere ar er

«digital competence», som til norsk kan oversettes til digital kompetanse.

Ifalge Djupedal (2006, s. 5) ble begrepet digital kompetanse brukt for fgrste gang i starre
sammenheng, innen norsk skolekontekst, i 2003. | forbindelse med definisjonen av begrepet kom
Utdannings- og Forskningsdepartementet i 2003 med denne beskrivelsen om digital kompetanse:
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Digital kompetanse er den kompetansen som bygger bro mellom ferdigheter som a lese,
skrive og regne, og den kompetansen som kreves for a ta i bruk nye digitale verktgy og
medier pa en kreativ og kritisk mate. Programmet er sektorovergripende og rettes mot hele
utdanningssektoren — dvs. grunnskole og videregaende opplering, hgyere utdanning og

voksnes leering (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003, s. 7).

Ferrari et al., (2012) skrev pa vegne av EU en rapport som blant annet hadde til hensikt & skape en
felles internasjonal forstaelse av begrepet digital kompetanse. Utdanningsdirektoratet benytter seg
derfor per i dag av Ferrari et al. (2012) sin definisjon av digital kompetanse. Ifglge Ferrari et al.,
(2012, s. 3) kan man definere digital kompetanse som et samlebegrep for den kunnskapen, de
ferdighetene og holdningene en trenger til & utfare oppgaver, lgse problemer, kommunisere og
behandle informasjon som trengs nar en arbeider med IKT og digitale medier. Forfatterne presiserer
i tillegg at digital kompetanse er en ngdvendighet og en borgerrettighet for a sikre deltakelse i

dagens samfunn (Ferrari et al., 2012, s. 3).

Ola Erstad (2010) skriver blant annet om hvordan den digitale utviklingen fordrer nye
kompetansekrav til leerere, fordi det digitale vil gi muligheter som ikke har veert aktuelle tidligere.
Her nevnes mulighetene som eksempelvis hvordan lzereren kan unnga den faste strukturen i
leereboken eller at det er enklere & manipulere innhold fra digitale kilder til pedagogisk bruk
(Erstad, 2010, s. 64-65). | forbindelse med digitale kompetansekrav har det blitt laget en modell (se
fig.2) for & illustrere hva det innebzrer a ha kunnskap vedrgrende pedagogisk bruk av teknologi i
undervisningen. Modellen viser hva som trengs for a kunne reflektere rundt bruken av digitale
verktgy og ressurser, slik at det kan brukes pa en gjennomtenkt og god mate. Det vil derfor vaere
hensiktsmessig a se pa modellen som Matthew Koehler og Punya Mishra (2009, s. 62—67), utformet
for & illustrere kunnskapsomradene som er sentrale for a bli det man kan kalle for en digitalt
kompetent leerer. Gigver, Johannesen & @grim (2014, s. 17-18) benyttet seg av fagkompetanse for
a beskrive «content knowledge», digital kompetanse til & beskrive «technological knowledge» og
pedagogisk kompetanse til & beskrive «pedagogical knowledge». Denne modellen kan brukes til &
vise hvor komplekst samspillet mellom de ulike kompetanseomradene er. Det som kan trekkes ut
som et hovedpoeng av denne modellen er hvordan de ulike kompetanseomradene til sammen utgjar
det som forfatterne kaller fagdidaktisk digital kompetanse (Giaver et al., 2014, s. 18), som en kan
kalle profesjonsfaglig digital kompetanse i dag. For a bli en digitalt kompetent laerer er det naturlig
a ta i bruk de digitale ressursene som finnes rundt om i norske skoler, ifalge Rammeverket for
grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 4). Vi vil derfor i neste avsnitt ga inn

pa hvordan norske skoler stadig digitaliseres og er med pa a utvide deres digitale infrastruktur.
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Figur 2. Technological pedagogical content knowledge (TPACK) (Koehler & Mishra, 2009, s. 63).

2.2.1 Digitalisering av skolen

Digitale verktgy har fatt en starre plass i skolen og ut fra dette har digitale leeringsressurser og
digitale ressurser veert viktig. Digitale leremidler- og ressurser omfatter de digitale mulighetene
som leerere kan ta i bruk i undervisningen. Man kan her skille mellom digitale leeremidler som er
tilpasset kompetansemal eller fag, slik som nettsiden Lokus til norskfaget, og digitale ressurser slik
som eksempelvis YouTube eller Excel. Haugsbakk (2010, s.30) beskriver leeremidler som "alle
trykte, ikke-trykte og digitale elementer som er utviklet til bruk i oppleringa”. Fjartoft, et al., (2019,
s. 13) forstar digitale leeremidler som "det som er utviklet for & dekke noen eller alle
kompetansemal i bestemte fag og pa bestemte trinn" og eksempler pa dette kan vere lerebgker pa
nett eller forlagenes ressurssider. Gilje (2017, s. 28) beskriver leeremidler som noe som skal
«oversette» kunnskap til et sprak elevene kan forsta. Det betyr altsa at leremidlers oppgave er a

17



overfgre kunnskap om et tema innen et fag, pa en forstaelig mate slik at s& mange elever som mulig

kan leare.

Fjertoft et al., (2019, s. 13) beskriver digitale ressurser som "det digitale innholdet som brukes i
undervisningen», som med andre ord betyr at digitale ressurser ikke trenger a veere fagspesifikke.
Gilje (2017, s. 45) forstar imidlertid digitale ressurser som digitale verktgy, men eksemplene som
brukes er tilsvarende eksemplene Fjgrtoft et al (2019) refererer til. Eksempler pa dette kan vere
presentasjonsverktay som PowerPoint, spill eller apper. Diskusjonene om digitale leeremidler og

digitale ressurser har vart lenge, og var noe av det som ble tatt opp av Sggnenutvalget.

I 2001 oppnevnte regjeringen Sggnenutvalget for & vurdere innhold, kvalitet og organisering av
grunnopplaeringen samt komme med forbedringsforslag til skolen. 1 2003 kom NOUen «l farste
rekke - Forsterket kvalitet i en grunnopplering for alle». Her foreslar utvalget blant annet at digital
kompetanse skal bli en del av basiskompetansen og implementeres i leereplaner for fag, og at det
derfor ma vaere god standard pa programvarer og utstyr for bruk av IKT i undervisningen (NOU
2003: 16, s. 22). Utvalget anbefaler at alle lzerere skal ha sin egen PC samt at alle skoler skal ha
bredbandstilgang med leringsplattformer for at det skal vere enklere a utveksle faglige ressurser pa
tvers av skoler. Med tanke pa dette ma leererne ogsa fa muligheten til & gke sin digitale kompetanse
for & bedre bruke det digitale i sine fag (NOU 2003: 16, s. 191). De begrunner disse forslagene med
at samfunnet er i endring, og dermed har den yngre generasjonen utviklet nye former for a tilegne
seg kunnskap gjennom ulike digitale kilder. Det understrekes at trykte bgker fortsatt vil veere et
grunnleggende leremiddel, men at IKT er et viktig verktgy blant annet fordi det kan vare et
pedagogisk hjelpemiddel som gir mulighet for nye leeringsformer, kunnskapsdeling og samarbeid
(NOU 2003: 16, s. 191). En av de viktigste grunnene for at lzerere og elever skal tilegne seg god
digital kompetanse er at de kommer til & matte anvende og bruke IKT som en ressurs og et
hjelpemiddel nar elevene skal ut i arbeidslivet (NOU 2003: 16, s. 192).

Haugsbakk (2010) skriver om den digitale skolen og satsingen pa IKT i undervisningen samt
teknologiens plass i norske styringsdokumenter. Skolene bruker i dag datamaskiner og nettbrett, og
kan derfor veere en bastion for barn og unge nar det gjelder a bruke teknologi i dagliglivet.
Haugsbakk (2010, s. 11) skriver blant annet at “skolene skal bidra til at elevene blir velfungerende
borgere i et samfunn basert pa avansert teknologibruk”. Med tanke pé utviklingen i samfunnet de
siste tiarene, og kanskje spesielt de siste to arene der pandemien har herjet, s kan man muligens
argumentere for at digital kompetanse blir stadig mer aktuelt. | forbindelse med den digitale
utviklingen skriver Haugsbakk (2010, s. 34) at skolene fra slutten av 90-tallet og utover tok i bruk

leeringssystemer som fungerte over nettet, slik som Classfronter. Per i dag er Teams og liknende

18



systemer som ItsLearning eller Visma InSchool blant alternativene som de fleste norske skoler kan

benytte seg av, og har benyttet seg av under pandemien.

Utdanningsdirektoratet lanserte i 2019 fagfornyelsen, ogsa kjent som «Kunnskapslgftet 2020» som
skulle tre i kraft fra skolearet 2020-2021. | fagfornyelsen skrives det om ulike kompetanseomrader,
og digital kompetanse er blant kompetanseomradene som blir nevnt. Utdanningsdirektoratet omtaler
utviklingen av digital kompetanse som «et omrade som bergres av stor utvikling og derfor er noe
som stadig ma fornyes» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Larere ma derfor regne med at hverdagen
endres og at deres kompetanse stadig utvikles. Det vil heller ikke vare lagt opp til & unnga a bruke
digitale verktay i forbindelse med undervisningen, for Utdanningsdirektoratet understreker at leerere
skal benytte seg av digitale verktay til & forbedre og utvikle elevenes lering i tillegg til a tolke,
forsta og bruke leereplanverket i lys av digitale ferdigheter og teknologi (Utdanningsdirektoratet,
2020). I avsnittet over ble det nevnt at nyere styringsdokument har omtalt digitale verktay som
«leringsverktoy». LK20 benytter seg derimot av begreper som “digitale verktey”, “laremidler” og
“ressurser” 1 forbindelse med digital kompetanse samt elevens lering og videreutvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2020). I forbindelse med styringsdokumenter skriver Haugsbakk (2010)
om hvordan norske laereplaner har integrert begreper for teknologi og massemedier i klasserommet
over tid. Blant styringsdokumentene Haugsbakk (2010) sikter til, finner man for eksempel
Normalplanen av 1939 (N39). Haugsbakk (2010) poengterer hvordan N39 trekker frem hvordan
massemedier og teknologiske lgsninger beskrives som «undervisningshjelpemidler» sammenliknet
med dagens «leringsverktay», og er noe som gir utelukkende positive bidrag til undervisningen
(Haugsbakk, 2010, s. 82). | eldre styringsdokumenter blir det med andre ord brukt positive, og lite
kritiske, beskrivelser av teknologi i undervisningen. Imsen (2020b, s. 298) skriver om hvordan
nyere leereplaner har vert opptatt av «mindre statlig styring», som betyr at staten i mindre grad
setter kravene om hva elevene skal laere pa hvert klassetrinn. 1 N39 var det derimot minstekrav til
malene om hva elevene skulle lere, og hgyere grad av statlig styring, fremfor dagens rammekrav
for hva elevene skal kunne. Rammekrav inneberer pa sin side det at lzererne i starre grad enn far har
mulighet til a velge leerestoff selv. Rammekravene har med andre ord gitt mer plass til lereres
avgjerelser med tanke pa elevenes lering, og dette gjelder ogsa bruken av digitale verktay og

ressurser.

Imsen skriver ogsa om viktige kunnskapsomrader som en finner innen pedagogikken og skolen. |
boken trekkes digitale leeringsfellesskap frem som et sentralt element i skolen, og innenfor det
digitale leeringsfellesskapet papekes det at digitale leeringssystemer har vert et diskutert tema siden
det ble implementert i skolen pa 80-tallet (Imsen, 2020a, s. 219). Forfatteren skriver blant annet at

19



«den digitale revolusjonen har endret samfunnet pa en gjennomgripende mate» og utdyper hvordan
klasserommene har tatt i bruk verktay som gir noen pedagogiske muligheter som ikke har eksistert
tidligere (Imsen, 2020a, s. 218-220). Boken tar ogsa opp hvilke utfordringer og misforstaelser som
kan oppsta ved bruken av IKT i undervisningen, der det blant annet trekkes frem hvordan enkelte
frykter at datamaskiner tar over undervisningen fra leereren slik at undervisningen blir teknisk og
avhumanisert (Imsen, 20204, s. 219) og stattes av Erstad (2010, s. 65). Det nevnes ogsa at elevenes
sosiale lering, herunder kommunikasjonsferdigheter, kan begrenses dersom leaering skjer for mye

foran skjermen (Imsen, 20203, s. 219).

I 2017 ble «Digitaliseringsstrategi for grunnopplaringen 2017-2021» publisert av
Kunnskapsdepartementet. Hensikten med digitaliseringsstrategien er a trekke frem hvordan IKT
skal videreutvikles og brukes i oppleeringen, og tar blant annet for seg kompetansebehovet for
leerere i skolen. Digitaliseringsstrategien trekker ogsa inn sammenhengen mellom arbeidet med IKT
I undervisningen og utbredelsen av digitale verktgy i dagens skole. I strategien kommer det blant
annet frem at rundt 40% av ungdomsskoler i Norge har hgy tilgang til digitale verktey og dermed
tilbyr en-til-en datamaskiner eller nettbrett til elevene(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8). Det
understrekes ogsa at stadig flere barneskoler bestemmer seg for & gi nettbrett som laeringsverktay til
elevene (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8). Digitaliseringsstrategien skriver ogsa om hvordan
hver enkelt skole ma vurdere mulighetene som ulike digitale leeremidler tilbyr, og beskriver
tilgangen til digitale leremidler som «et marked som har endret seg mye»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 19).

Det store markedet av digitale leeringsressurser ble enda sterre gjennom pandemien da flere
leeringsressurser ble gjort gratis av utviklerne, men problemstillingen om & velge mellom ressursene
som finnes der ute var ogsa viktig far pandemien slo ut. Boken «Laremidler og arbeidsformer i den
digitale skolen» av Gilje (2017) ser pa den enorme utviklingen som har veert i skolen de siste 20
arene, og endringer som vil komme. I denne boken kommer begrepet leeremiddellandskap frem,
som er et samlebegrep av det store tilbudet av leeremidler som finnes i dag (Gilje, 2017, s. 15)
(Gilje, 2017, s. 15). Gilje (2017) gar ogsa inn pa hvordan det kan veere problematisk a orientere seg
gjennom alle digitale ressurser og det store leeremiddellandskapet som har kommet inn i skolen.
Digitaliseringen av skolen frem til pandemien kan ha veert avgjgrende for hvordan opplevelsen av
den digitale hjemmeundervisningen ble. Forskning tyder pa at Norge la langt fremme nar det gjaldt

skolenes digitale infrastruktur
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2.2.2 Tidligere forskning pa digitalisering av skolen

Tilgangen til digitale verktay var viktig da elever og lerere skulle delta og gjennomfare
undervisning over nett. Flere studier viser at norske elever i all hovedsak hadde god tilgang til
digitale verktay fra skolen da pandemien slo innover Norge (Fjertoft, 2020; Gilje et al., 2020;
OECD, 2020). Da skolene stengte ned var ogsa leerere avhengig av digitale verktay til
hjemmeundervisningen, og flere rapporter indikerer at de hadde god tilgang til dette (Federici &
Vika, 2020; Fjertoft, 2020; Fjgrtoft et al., 2019).

Da pandemien brgt ut 1a norske elever godt an til 4 delta i den digitale hjemmeundervisningen.
Ifalge en internasjonal studie blant 31 medlemsland fra EU og E@S, publisert av OECD (2020, s.
3), kommer det frem at norske elever 13 i verdenstoppen innen tilgang til digitale enheter til
skolearbeidet. Tallene fra OECD (2020) legger opp til & anta at norske elever ikke manglet utstyr da
undervisningen matte gjgres hjemmefra, men det pekes samtidig pa at det finnes forskjeller som
gjer at tilgangen til digitale verktay er ulik blant skoler i Norge. Blant annet viser GEPP-rapporten
til Gilje et al., (2020, s. 9) at blant de 50 sterste kommunene i Norge, har 31 kommuner full dekning
av en-til-en enheter til elevene. Dette stottes av SINTEF-rapporten til Fjertoft (2020). | denne
studien kommer det frem at de fleste elevene har god tilgang til digitale verktay og stette til bruken
av dette hjemme, men det finnes samtidig elever uten noe av dette (Fjortoft, 2020, s. 41). Likevel
rapporterer de fleste informantene i studien at elevene hadde tilfredsstillende utstyr til & jobbe

hjemmefra da skolene stengte (Fjertoft, 2020, s. 53).

Det er ogsa viktig & se pa leerernes tilgang til digitale enheter under pandemien med tanke pa
hvordan den digitale hjemmeundervisningen skulle gjennomfares. | en Monitor-rapport fra 2019
deltok over 900 lzrere fra ulike kommuner pa en undersgkelse om den farste perioden med
hjemmeskole. | denne studien kommer det frem at nesten samtlige leerere har tilgang til
datamaskiner via arbeidsgiver (Fjertoft et al., 2019, s. 56). Disse tallene stgttes opp av Federici &
Vika sin studie fra 2020, der det kommer frem at 94% av laerere i Norge har tilgang til datamaskiner
via kommuner eller fylkeskommuner (Federici & Vika, 2020, s. 46). | studien til Fjartoft (2020)
kommer det frem at det fantes ulike oppfatninger om utstyr til a drive hjemmeskole blant larere.
Rundt 85% av leererne var forngyde med tilgangen til digitale verktgy, men det var likevel rundt
13% av lzrerne i studien som var uenig i at tilgangen til digitale verktay til & drive
hjemmeundervisning var god (Fjgrtoft, 2020, s. 25). En kan med andre ord se at tilgangen til
digitale verktay blant leerere var god, men selv om tilgangen til digitale verktgy var god, blant

lerere, var dette kanskje ikke nok til a drive god digital hjemmeundervisning. Vi vil derfor i



kommende del ga inn pa hva som bidrar til & skape gode forutsetninger for a drive god digital

hjemmeundervisning, der lzererens evne til & bruke egne kunnskaper samt refleksjon star sentralt.

2.2.3 Profesjonsfaglig digital kompetanse

Profesjonsfaglig digital kompetanse som begrep ble introdusert i 2012 av “Senter for IKT i
utdanningen”. Begrepet ble skapt i forbindelse med innspillet om nye rammeplaner for
leererutdanningen og ut fra forlgperen innen rammeverket for grunnleggende ferdigheter, der
begrepet digitale ferdigheter var utgangspunktet (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 2).
Profesjonsfaglig digital kompetanse som begrep har som hensikt a tydeliggjare viktigheten av
rollen som lererprofesjonen har nar det gjelder a utvikle digitalt kompetente elever samt & bruke
digitale ressurser i skolen. Begrepet blir i dag brukt i bade styringsdokumenter og forskningsmiljger
(Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 2). Profesjonsfaglig digital kompetanse handler hovedsakelig om
“profesjonsutvikling og selve profesjonsutavelsen” (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 2).
Profesjonsfaglig digital kompetanse er delt opp i syv ulike kompetanseomrader som inneholder
“beskrivelser av kunnskaper, ferdigheter og generelle kompetanser”(Utdanningsdirektoratet, 2021,
s. 2). Disse kompetanseomradene er like viktige hver for seg, men det er totalen av disse som utgjar
det som ansees som en “profesjonsfaglig digital kompetent leerer» (Utdanningsdirektoratet, 2021, s.
2). De syv kompetanseomradene er «fag og grunnleggende ferdigheter», «skolen i samfunnet»,
«etikk», «pedagogikk og fagdidaktikk», «ledelse av laeringsprosesser», «samhandling og

kommunikasjon» og til slutt «endring og utvikling».

Pa grunn av oppgavens omfang kommer vi til & ga inn pa enkelte kunnskaper en profesjonsfaglig
digitalt kompetent leerer, ifglge Utdanningsdirektoratet, ber besitte i undervisningssituasjoner der
digitale verktgy og ressurser benyttes. Det ville blitt for omfattende & ga inn pa alle

kompetanseomradene, sa derfor vil de mest hensiktsmessige for oppgaven bli brukt.

I henhold til kompetanseomradet pedagogikk og fagdidaktikk, skal en profesjonsfaglig digital
kompetent lerer ha “pedagogisk og fagdidaktisk kunnskap relevant for profesjonsutevelsen i
digitale omgivelser” (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 5). Dette kompetanseomradet understreker at
leerere skal integrere digitale verktgy og ressurser i undervisningen. En profesjonsfaglig digitalt
kompetent laerer skal ogsa ha et bredt repertoar av arbeidsmetoder i digitale omgivelser, med
digitale leeremidler og laeringsressurser. Innen kompetanseomradet endring og utvikling, skal en
profesjonsfaglig digital kompetent larer veare bevisst pa at utvikling av digital kompetanse er en
livslang, dynamisk og situert prosess (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 7). Dette

kompetanseomradet poengterer ogsa at laerere ma veere i stand til & utvikle deres kompetanse
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gjennom selvstendig arbeid, samtidig som leereren bidrar i en delingskultur (Utdanningsdirektoratet,
2021,s. 7).

Ved innfgringen av begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse kan man se en tydeliggjgring av
hvordan lererprofesjonen har noen ekstra dimensjoner innen digital kompetanse. Derfor vil det
veere hensiktsmessig a benytte dette begrepet i tillegg til det mer ordinzre begrepet digital
kompetanse for & belyse hvordan styringsdokumenter og lererprofesjonen vektlegger digital

kompetanse.

Lereres digitale kompetanse har veert viktig nar leerere gjennom pandemien har gjennomfart
undervisning over nett. Etter pandemien brgt ut publiserte Jargen Moltubak (2021) boken
«Klasseledelse pa internett — handbok i digital undervisning». Her skriver han blant annet om
forskjeller mellom den vanlige klasseromsundervisningen og digital hjemmeundervisning, og
hvordan man kan endre undervisningspraksisen fra klasseromsundervisning til nettbasert
undervisning. Moltubak (2021, s. 8) understreker at undervisning som ikke foregar innenfor
klasserommets fysiske vegger ikke er et nytt fenomen, og hjemmeskole der lzerere reiste hjem til
familier har pagatt siden 1700 tallet. Heller ikke nettbaserte kurs er noe nytt, men det som er nytt er
at vi nd har teknologiske muligheter og verktay som ikke kan sammenliknes med det vi hadde
tidligere (Moltubak, 2021, s. 8). Gjennom pandemien har det skjedd store forandringer, og
forfatteren skriver blant annet om at en stor forandring er at man gar fra a sitte sammen i et fysisk
rom til virtuelle rom, der «nettbasert undervisning kjennetegnes ved at den ikke er begrenset av
fysiske rom» (Moltubak, 2021, s. 22). Med tanke pa hjemmeskole som fenomen papeker Fjgrtoft
(2020, s. 11) at begrepet hjemmeskole ikke er nytt, men i forbindelse med nedstengningen varen
2020 kom alternative begreper som «fjernundervisning, digital undervisning og digital
hjemmeundervisning». | denne oppgaven vil vi benytte oss av digital undervisning eller digital

hjemmeundervisning.

Moltubak (2021) viser til en modell bestaende av tre nivaer, der nivaene viser hvilken digital
kompetanse laerere trenger for a kunne gjennomfare digital hjemmeundervisning. Det farste nivaet
er a kunne handtere et digitalt verktay, for eksempel a sla pa lyd og kamera pa Teams, noe som
holder til det oppstar et uforutsett problem, som kan kalles for avvik (Moltubak, 2021, s. 13). Niva
2 er & ha en forstaelse av hvordan verktayene fungerer samt kunne identifisere og fikse problemet,
mens det siste nivaet er a ha en dypere forstaelse av underliggende filosofi, teori og prinsipper
(Moltubak, 2021, s. 13). Forfatteren viser til at det ikke er nok a kunne sla pa kamera pa Teams for

a snakke med elevene, men at man ma ha en dypere forstaelse for det man driver med og forstaelse

23



for hvordan man pa best mulig mate kan utnytte styrkene til de ulike digitale verktgyene som
skolene rar over (Moltubak, 2021, s. 13-15).

2.2.4 Tidligere forskning pa digital kompetanse

For & benytte seg av digitale verktay og ressurser pa best mulig mate, krever det kunnskap og
refleksjon knyttet til bruken av IKT. Flere studier viser at heving av kompetanse innen bruk av IKT
I undervisningen har blitt etterspurt av flere laerere, og er blant hovedbekymringene hos noen
(Throndsen et al, 2019; Johnson et al, 2011). Det viser seg imidlertid at pandemien har vaert med pa
a gi lzereres digitale kompetanse et kjempelgft etter at skolene stengte (Federici & Vika, 2020). Selv
om det har vert stort fokus pa digital kompetanse har det gjennom tidene veert noen utfordringer
knyttet til arbeidet med & heve lereres digitale kompetanse (Caspersen et al., 2013; Fjertoft et al.,
2019).

Tidligere forskning viser at digital kompetanse har veert et av de mest ettertraktede omradene for
kompetanseheving. Ifelge TALIS-undersgkelsen til Throndsen, Carlsten & Bjornsson (2019, s. 18)
kommer det frem at laerere ettersper heving av kompetanse innen flere omrader, men at kompetanse
innen IKT er der det er mest behov. Ved at laerere benytter seg av den digitale infrastrukturen som
finnes i norske skoler, daglig, kan man anta at kunnskapen og kompetansen knyttet til det digitale,
vil gke betraktelig over tid. Nar det er sagt vil ikke den digitale infrastrukturen pa skolen alene,
vaere nok for & gke leereres digitale kompetanse (Throndsen et al., 2019, s. 19). Selv om digital
kompetanse har veert et fokusomrade i flere ar, viser det seg at det ikke er et selvgdende prosjekt for
a gke laereres digitale kompetanse. Ifalge rapporten til Johnson, Becker, Cummins & Estrada (2013,
s. 4) kommer det frem at lzereres digitale kompetanse er en av hovedbekymringene nar det kommer
til digitalisering av skolen og IKT i undervisningen. | perioden da skolene stengte ned ble likevel
leereres digitale kompetanse satt pa prgve, og det finnes forskning i norsk kontekst som viser at
kompetanseomradet innenfor bruk av IKT i undervisningen kan ha fétt et lgft. | rapporten til
Federici & Vika (2020, s. 68-69) vises det til at over 90% av forskningsdeltakerne, blant over 4600
leerere, rapporterer om gkt digital kompetanse etter at skolene stengte. Utviklingen av digital
kompetanse er en evigvarende prosess, og arbeidet med kompetanseheving har enkelte utfordringer

ved seg der mangel pa tid gjerne er en sentral arsak til hvorfor kompetansehevingen uteblir.

Kompetanseheving er ikke noe man kan gjare over natten. | TALIS-rapporten til Caspersen,
Aamodt, Vibe & Carlsten (2014) viser det seg at skoler og laerere opplever hindringer som gjer det
vanskelig a delta i arbeid som hever deres kompetanse, selv om kompetansehevingen blir etterspurt.
Blant hindringene som magtes, er blant annet at eksempelvis kursing kolliderer med undervisning og

gvrig arbeid, slik at det blir bortprioritert, i tillegg til at det er utfordrende a fa tak i vikarer slik at
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leereren kan sette av tid til kompetansehevingen (Caspersen et al., 2014, s. 9-10). Pa denne maten
vil det veere aktuelt & bruke tilgjengelig tid pa a veilede, og bli veiledet, av kolleger og eventuelle
IT-ressurser pa skolene. Dette stgttes i rapporten til Fjgrtoft et al., (2019, s. 82-83) som papeker at
kursing vil i mindre grad spille en rolle i arbeidet med kompetanseheving innen digital kompetanse,
mens kollegaveiledning og selvstudium i starre grad vil benyttes. | arbeidet med a heve
kompetansen, slik det fremstar her, er man avhengig av & ha mennesker rundt seg som kan bidra
med egne kunnskaper og erfaringer. | pafelgende del vil vi derfor ga inn pa sosiokulturell

leeringsteori og praksisfellesskapets betydning.

2.2.5 Praksisfelleskap og sosiokulturell leeringsteori

Blant de mest markante pedagogiske skikkelsene innen samarbeid og leering i samspill med andre,
finner vi Lev Vygotskij. Samarbeid blir brukt innenfor de fleste omrader, bade i skole- og
jobbsammenheng. Spesielt i skolesammenheng vil Vygotskij sin sosiokulturelle laeringsteori veere
sentral fordi dette er en av de arenaene du bruker mest tid med andre mennesker i
leeringssituasjoner. Vygotskij presenterer sin teori om den proksimale utviklingssonen nar han
skriver om skillet fra hva man klarer alene, til hva man kan klare i samarbeid med andre (Imsen,
20204, s. 200). Vygotskij er tydelig pa at & leere ved bruk av sosiokulturell lzringsteori, er man
avhengig av “en som kan mer enn en selv”’ (Imsen, 2020a, s. 200) slik at den som skal lzre blir

utfordret til leering.

Arbeid som innebarer den proksimale utviklingssonen, trenger ikke utelukkende & omhandle
individets leering. Det handler ogsa om at man skal leere av hverandre i et felleskap. Det er dette
Jean Lave og Etienne Wenger (1991) har beskrevet som «communities of practice» som til norsk er
blitt oversatt til «praksisfelleskap». For at et praksisfelleskap skal fungere skriver Wenger (2000, s.
226-227) at organisasjonen er avhengig av et sosialt leeringssystem, som bestar av nybegynnere
som kommer inn med ny kunnskap, og de erfarne som er godt kjent med organisasjonen de er en
del av. Lave og Wenger (1991, s. 29) understreker at man ma vere aktive deltakere i den
sosiokulturelle praksisen der bade nykommere og de erfarne deltar i praksisfelleskapet for a fa fullt

utbytte av leeringen som skjer.

Gunn Imsen skriver blant annet om skolen som organisasjon. Innenfor skolen som organisasjon kan
man oppleve ulike kulturer, blant annet det som Imsen (2020b, s. 545-547) betegner som
«fragmentert individualisering», «balkanisering» eller «samarbeidskultur». Samarbeidskultur og
praksisfellesskap kan sees pa som synonymer av hverandre, der det sentrale prinsippet er
samarbeid. Praksisfellesskapet har tradisjonelt fungert slik at ved utvikling av kompetanse, deles

dette videre fra leereren som eksempelvis har deltatt pa kurs eller liknende (Imsen, 2020b, s. 91).
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Denne maten a utvikle leereres kompetanse, via kollegaer som deltar pa kurs, blir kritisert fordi det
kun er noen fa ved skolen som far utbytte av dette (Imsen, 2020b, s. 91). Det papekes riktignok at
deling av aktiviteter, anekdoter og ideer er viktig innenfor denne samarbeidskulturen (Imsen,
2020b, s. 547).

I boken Praksisfelleskap for leering og profesjonsutvikling fra 2019 skriver Bjgrnsrud og Gjems at
«Et lerende praksisfellesskap inneberer at aktgrene sammen, pa sine respektive arbeidsplasser,
fremmer leering og kunnskapstilegnelse for den enkelte og for fellesskapet» (Bjgrnsrud & Gjems,
2019, s. 9). Forfatterne papeker at ulike kunnskaper og erfaringer i et kollegium kan fare til lzring,
og at i dette spenningsfeltet i mgtet mellom ulik kunnskap, kan dette utnyttes til & mgte nye
utfordringer og hjelpe til & utvikle forstaelse og fare til handling (Bjgrnsrud & Gjems, 2019, s. 9).
Nettopp dette med & samarbeide mot et felles mal sammen er en forutsetning for & lere i et
praksisfelleskap, samt at man ma vare engasjert og at man deler ideer og meninger (Bjernsrud &
Gjems, 2019, s. 10). Gjems (2019, s. 17) skriver i et senere kapittel at man kan sammenlikne det a
leere sammen, som & tenke sammen, og poengter dermed viktigheten av et godt praksisfellesskap.
Praksisfellesskap kan fungere pa ulike mater, enten det er gjennom fysiske samtaler med kollegaer
pa skolen eller innen den digitale verden. Breivik (2015, s. 65-66) trekker inn det hun omtaler som
«personlig leeringsnettverk» (PLN) og fremhever hvordan PLN har pavirket hennes kompetanse.
Personlige leeringsnettverk kan besta av eksempelvis lerere pa andre skoler og sosiale medier som
Twitter eller Facebook. Forfatteren papeker at via personlige laeringsnettverk kan larere lzere av

hverandre og utvikle deres kompetanse (Breivik, 2015, s. 65).

Praksisfellesskapet har en viktig pavirkningskraft dersom lerere skal utvikle sin kompetanse og
egen praksis. Laura Desimone (2009) har skrevet en artikkel som retter seg inn mot utviklingen av
leereryrket, og utviklingen av laereres kunnskap. | artikkelen retter forfatteren sgkelys mot fem
punkter som ma til for at endring i praksis skal skje. Blant disse er det “content focus”, “active
learning” og “duration” som nevnes. Et av punktene Desimone imidlertid mener er et kritisk punkt,
er samarbeid mellom kollegaer (Desimone, 2009, s. 184), med andre ord er praksisfellesskapet
negdvendig slik at leererne pa en skole kan lzre av hverandre, og dermed utvikle deres egen
kompetanse og praksisen deres. Det har ogsa blitt gjort mye forskning som har vektlagt betydningen

av praksisfelleskap for utviklingen av skolens praksis og laereres kompetanse.

2.2.6 Tidligere forskning pa praksisfelleskap
Tidligere forskning har pekt pa viktigheten av praksisfellesskapet ved skoler, der for eksempel
utvikling av digital kompetanse i stor grad har lent seg pa kollegers veiledning (Fjgrtoft et al., 2019;

Hatlevik et al., 2013). Det finnes imidlertid nyere forskning som peker pa at pandemien har gitt
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praksisfellesskapet et oppsving, og dermed styrket inntrykket fra tidligere rapporter (Tronsmo,
2020).

Praksisfellesskapet har veert en av de avgjerende arsakene til at leerere kunne drive digital
hjemmeundervisning under perioden med stengte skoler. Eli Tronsmo (2020) refererer i en artikkel
om profesjonsfellesskap, til en spgrreundersgkelse gjennomfart av enheten FIKS. Undersgkelsene
hun refererer til handler om samarbeidet i perioden fer og etter pandemien, og der pekes det pa at
praksisfellesskapet fikk seg et oppsving under pandemien og at det oppstod et «kollektivt faglig
driv blant lzererne» (Tronsmo, 2020). Praksisfellesskapet har riktignok ikke kun vert viktig pa
grunn av, og gjennom, pandemiens utbrudd. | en Monitor-rapport fra Hatlevik, Egeberg,
Gudmundsdottir, Loftsgarden & Loi (2013, s. 114), kom det frem at blant over 300 lerere, mente
rundt 60% av forskningsdeltakerne at kollegaveiledning spiller en stor eller sveert stor rolle for
deres utvikling av digitale kompetanse. Det er imidlertid interessant @ sammenlikne disse tallene
med Monitor-rapporten fra 2019, der prosentandelen blant lzerere som mente kollegaveiledning er
viktig eller sveert viktig, gikk ned noen fa prosent (Fjartoft et al., 2019, s. 82-83). Pa bakgrunn av
disse Monitor-rapportene er tendensen mer positiv, for i undersgkelsen som Tronsmo (2020)
refererer til, kommer det frem at hele 86% av laererne mener at praksisfellesskapet pa deres skole
har veert hovedkilden til stette og inspirasjon. Pandemien kan derfor ha skapt en stor utfordring nar
det gjelder heving av lereres digitale kompetanse, for funnene i rapporten til Fjgrtoft et al., (2019, s.
83) viser nemlig at rundt 85% av skoleledere vektlegger at de «uformelle mgtene» pa skolen er
hovedarenaen for deling av kunnskaper og erfaringer knyttet til bruk av IKT i undervisningen. En
kan derfor kanskje argumentere for at praksisfellesskapet har vaert viktigere enn noen gang. |
forbindelse med at praksisfelleskapet har veert med pa a heve lareres digitale kompetanse, viser
forskning at gkt kompetanse kan ha innvirkning pa holdninger. Vi vil derfor se nermere pa

holdning som begrep og holdningers betydning til leereres bruk av IKT i undervisningen.

2.3 Holdninger til digitale ressurser (FS3)

Holdninger som begrep har blitt brukt av flere teoretikere (Hew & Brush, 2007; Lawrence & Tar,
2018; Olson & Zanna, 1993), men som Petty, Wegener og Fabrigar (1997, s. 611) papeker ligger
det i kjernen av begrepet holdninger at det er en oppsummerende evaluering av objekter eller
fenomener, som strekker seg fra positiv til negativ. | denne oppgaven blir lereres erfaringer fra
perioden med stengte skoler, og bruken av digitale ressurser i undervisningen, beskrevet som
positive eller negative. Samtidig er det viktig a presisere at begrepet holdninger ofte kan
sammenliknes og forveksles med begrepet «meninger», som av Bostad, Ragyert og Paulsen (2020)
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omtales som enklere a forandre enn holdninger. Meninger som begrep kan beskrives som
«subjektive erfaringsbaserte og ofte implisitte kunnskaper og falelser om noe» (Pehkonen & Pietilg,
2003, s. 2). Vi vil med andre ord vektlegge begrepet holdninger til bruk av digitale ressurser i

undervisning, i stedet for meninger innenfor samme fenomen.

Nar man omtaler holdninger, har det ofte blitt modellert gjennom «the tripartite model of attitudes»,
som handler om at holdninger bestar av affect (fglelsene rundt fenomenet), cognitive (erfaringer,
kunnskaper og meninger om fenomenet) og behavior (handlinger) (Olson & Zanna, 1993, s. 120-
122). Denne beskrivelsen av holdninger viser til at fglelser, erfaringer og handlinger har noe a si for
om leerere bruker IKT i undervisningen. Frank Pajares skriver blant annet at «there was a strong
relationship between teachers' educational beliefs and their planning, instructional decisions, and
classroom practices» (Pajares, 1992, s. 326). Med andre ord vil lzereres holdninger og meninger
pavirke hvordan de benytter seg av ulike ressurser i undervisningen og deres generelle

undervisningspraksis.

Breivik (2015, s. 11) skriver om hvordan enkelte skoler, pa systemniva, forbyr mobiltelefoner pa
skolen, eller hvordan enkelte skoler ikke benytter seg av digitale verktay i deres praksis. Det er,
som med stort sett alt annet, ulike holdninger til utviklingen av, og plassen til, det digitale i skolen.
Pa individniva skriver Terje Ogden (2020, s. 206) eksempelvis at noen lerere er positive il
digitaliseringen fordi det gir gkte muligheten for kommunikasjon, differensiering i undervisningen
og flere lzeringsoppgaver. Forfatteren nevner ogsa mulighetene med det digitale som et
hjelpemiddel til elever med lese- og skrivevansker. Ogden (2020, s. 206) viser ogsa til at
optimistene mener utviklingen og innfgringen av det digitale gar alt for treigt. Noen har tilegnet seg
hgy digital kompetanse pa egenhand og ser pa teknologien som noe motiverende (Ogden, 2020, s.
206). Forfatteren viser ogsa til den andre siden med laerere som synes den digitale utviklingen gar
for fort, der leererne er mer kritiske og bekymret for hva teknologien vil gjgre med skolen og rollen
deres som leerer og underviser (Ogden, 2020, s. 206). Breivik (2015, s. 15) papeker ogsa at enkelte
som har negative holdninger til IKT i skolen, gjerne mangler erfaringen og kompetanse som skal til
for & bruke det i undervisningen. | henhold til det Breivik (2015) skriver, kan en kanskje anta at det
finnes en sammenheng mellom lareres digitale kompetanse og holdninger til IKT i undervisningen,
som igjen kan fare til endringer av laereres undervisningspraksis. Nar det er sagt fordrer ikke god
digital kompetanse ngdvendigvis positive holdninger til bruk av IKT i undervisningen, men
kunnskapen man har om IKT kan spille inn pa i hvilken grad man benytter seg av det i

undervisningen. Ogsa pa grunn av vanskelighet med a oppgradere lereres kompetanse til & holde
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tritt med den teknologiske utviklingen, gjar at noen bruker nye digitale ressurser med forsiktighet
(Ogden, 2020, s. 206).

Geir Haugsbakk (2016, s. 9) skriver om hvordan det digitale inntoget i skolen har pavirket alle ledd
av skolevirksomheten, inkludert pedagogisk bruk av ny teknologi. | denne sammenhengen skriver
han at et flertall av leerere har fatt rykte som motvillige, men at teknologiske nyvinninger har blitt
tatt i bruk, og blitt en del av, lzreres repertoar (Haugsbakk, 2016, s. 10). Forfatteren papeker
imidlertid at lzereres holdninger har blitt opprettholdt i negativ forstand, fordi laerere far skylden for
at mal som er fremholdt i plandokumenter ikke har blitt oppfylt (Haugshakk, 2016, s. 10).
Forskning viser imidlertid at lzerere kanskje ikke er sa negative som det fremstilles av Haugsbakk

(2010), og vi vil derfor ga litt inn pa hva funnene fra tidligere studier fremhever.

2.3.1 Tidligere forskning pa holdninger til digitale ressurser

Lerere er stort sett positive til & bruke IKT i undervisningen bade pa internasjonalt og nasjonalt
niva (European Commission, 2013, 2019; Fjertoft et al., 2019; Fraillon et al., 2014;
Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018; Lawrence & Tar, 2018). Det viser seg i tillegg at mange lerere
er i stand til & se hvilke muligheter og utfordringer som IKT i undervisningen, byr pa (Fjgrtoft et al.,
2019; Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018).

Lereres holdninger til IKT i undervisningen har blitt forsket pa bade pé internasjonal og nasjonal
skala. | 2014 kom rapporten «Preparing for life in a digital age» som er en internasjonal studie som
tok for seg 21 land og deres utdanningssystem. Studien viser at laerere pa en internasjonal skala er
generelt positive til bruk av IKT i undervisningen, der det a finne informasjon samt a behandle
informasjonen blir trukket frem som elementer som laerere benytter seg av i deres praksis (Fraillon,
Ainley, Schulz, Friedman & Gebhardt, 2014, s. 253).

Fra en liknende studie fra 2013, som tok for seg 31 europeiske land som er med i EU og E@S, ble
det undersgkt hvorvidt leerere var positive til & bruke IKT i undervisningen. | denne studien kommer
det frem at norske leaerere skiller seg markant ut sammenlignet med andre europeiske land som
Danmark, Estland, Litauen og Latvia. Disse landene oppgir hyppig bruk av IKT i undervisningen,
mens norske larere oppgir at de er uenig eller sterkt uenig i at IKT i undervisningen bringer noe
positivt med seg (European Commission, 2013, s. 123-124). Man kan se at pa denne tiden hadde
norske leerere i starre grad negative holdninger til IKT i undervisningen, men et interessant funn
som kom frem i en tilsvarende undersgkelse i 2019, viser at det har skjedd endringer i norske
leereres holdninger til det digitale i undervisningen. Her kommer det frem at lzerere og rektorer ogsa
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i norske skoler er sveert positive til bruken av IKT i undervisningen og til leering (European

Commission, 2019, s. 6).

Forskning viser derimot at selv om leererne har en positiv holdning til bruken av digitale ressurser,
ser de flere utfordringer med dette. Fraillon et al., (2014, s. 253-254) viser til at bruken av IKT kan
ha innvirkning pa elevenes utvikling med tanke pa blant annet skriving, regning og
estimeringsferdigheter. Enkelte lzerere kan ogsa veere forsiktige med bruken av IKT i
undervisningen pa grunn av distraksjoner som kan oppsta mens undervisningen foregar. | en studie
fra 2018 der Greta Bjork Gudmundsdottir & Ove Edvard Hatlevik (2018, s. 223-226) forsker pa
leereres holdninger til det digitale i undervisningen, kommer det frem at selv om deres informanter
gir utrykk for at de er positive til at det kan ha positive effekter, er de samtidig tydelig pa at
teknologi og IKT i klasserommet kan by pa distraksjoner i leeringssituasjoner. Dette blir ogsa
diskutert i Monitor-rapporten fra 2019 der det kommer frem at det er en stor andel leerere som
mener at digitale ressurser distraherer elevene, men flertallet av laerere er enig i at en utfordring ved
bruk av digitale ressurser er at det krever en tydeligere klasseledelse og tydeligere regler (Fjartoft et
al., 2019, s. 72). Fordeler og ulemper med IKT i undervisningen er altsd mye omdiskutert i
skolesektoren. Monitor-rapporten viser ogsa til at leererne i stor grad er positive til digitale ressurser
og digitale verktay siden de ser at det har positive effekter for undervisningen (Fjgrtoft et al., 2019,
s. 70). Fordelene som blir dratt frem er at digitale ressurser bidrar til at det er lettere a differensiere
mellom elevene, at undervisningen blir mer utforskende, eksperimenterende og variert, samt at
elevene blir mer motiverte (Fjartoft et al., 2019, s. 70). Leerere er i stand til & se hvilke muligheter
og utfordringer bruken av IKT kan by pa. Blant faktorene som spiller inn pa integrering og bruk av
IKT i undervisningen er lareres holdninger og meninger knyttet til IKT (Lawrence & Tar, 2018, s.
93).
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3 Metode

| dette delkapitlet skal vi redegjere for vart vitenskapsteoretiske utgangspunkt, som vil vaere med pa
a begrunne valgene som gjares knyttet til metode og utvalg. Var vitenskapsteoretiske forankring
samt forskningsspersmalene vil legge feringer pa valg som er tatt. | dette kapitlet skal vi ogsa ga
inn pa gjennomfaringen av intervju i forbindelse med innsamlingen av data og hvordan analysen av

funnene vare har blitt gjennomfart.

3.1 Vitenskapsteoretisk forankring

Ontologi og epistemologi som begreper er sentralt innen vitenskapsteori, og har en sentral rolle i
denne oppgaven. Ontologiske og epistemologiske utgangspunkt er noe som ofte ligger til grunn for
avgrensede teorier, og det «danner utgangspunkt for konkrete og forskbare problemstillingers»
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 20). Hagheim (2020, s. 21) beskriver begrepet ontologi som et
“kriterie for sannhet”, der man snakker om hva som eksisterer i verden og hva vi kan skaffe oss
kunnskap om. For & bruke eksempelet til Postholm (2010, s. 35) kan man illustrere ontologi som det
man blant annet kan “observere” i et klasserom, der antallet pulter eller tavler er mulig & observere.
Her danner man seg et bilde at hvor mange pulter eller tavler det eksisterer i det bestemte

klasserommet, og kan derfor ikke vaere uenighet om det.

Et annet sentralt begrep innen vitenskapsteori er epistemologi. Postholm & Jacobsen (2018, s. 45)
beskriver epistemologi som hvordan man kan fa sann kunnskap om verden, og hensikten med
epistemologien er a stille sparsmal om hva som kan regnes som sann kunnskap (Hggheim, 2020, s.
19). Epistemologi i kvalitativ forskning handler om forholdet mellom forsker og forskningsdeltaker
(Guba & Lincoln, 1989, referert i Postholm, 2010, s. 34). For & fortsette med Postholms (2010, s.
35) eksempel kan epistemologien brukes til & forstd hvordan pultenes plassering kan ha betydning
for leeringsaktivitetene i klasserommet, fordi det i denne sammenhengen kan eksistere ulike
synspunkter pa plasseringens betydning. Maten man skaffer seg denne kunnskapen pa, er gjennom
interaksjon mellom forsker og forskningsdeltakere. Epistemologi og ontologi henger sammen i den
forstand at hva vi ser pa som sann kunnskap pavirker hvordan vi innhenter informasjon, og hvordan

vi ser verden pavirker om vi kan vurdere kunnskapen som sann (Hggheim, 2020, s. 24).

3.1.1 Fenomenologi og hermeneutikk
| vart prosjekt er fenomenologien og hermeneutikken et viktig utgangspunkt. | fenomenologien er

det menneskers erfaringer av verden som star i sentrum (Busso, 2018, s. 46). Som Postholm og



Jacobsen (2018) sier er vi ute etter hvordan lerere erfarte koronapandemien og ut fra deres
forstaelse og perspektiv av fenomenet, slik at vi kan beskrive verden slik den oppleves av
informantene. Fenomenologiens forstaelse er at den virkelige virkeligheten er den mennesker
oppfatter (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45).

Tradisjonelt er hermeneutikk lzeren om fortolkning av tekster, men en utvidelse av begrepet er at
den ogsa tar for seg fortolkning av diskurs og handling (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 73-74).
Hermeneutikken kan da sies & handle om spraket generelt, skriftlig og muntlig. Dette perspektivet
vil bli viktig nar vi skal ga i gang med 4 tolke vare intervjuer og transkripsjoner av intervjuene. Et
hermeneutisk perspektiv omhandler hvordan vi som forskere tolker og forstar spraket, og at vi er
bevisste at vi kommer inn i tolkningsprosessen med fordommer og egne erfaringer. Hans-Georg
Gadamer (2010, s. 428) beskriver hvordan fortolkeren alltid har sine egne tanker involvert nar man
skal sgke mening i det som skal tolkes. Resultatet av forskninger vil her bli pavirket av vare
erfaringer, begrensninger og holdninger, siden hermeneutikken per definisjon handler om a
oversette og fortolke resultatene man finner. Her er det viktig at man ikke sgker bevis pa det som
kun stgtter vare egne meninger, og at man ikke velger fortolkninger som bare bygger opp under
vare konklusjoner og ignorer andre mulige fortolkninger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 239).
Forfatterne forklarer at styrken i intervjuforskning ligger i a tolke og formidle funnene fra flere
perspektiver, slik at dette vil berike og styrke forskningen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 239-240).
Med andre ord ma man vare klar over at det finnes flere ulike tolkninger. Gjennom & apent
diskutere fremgangsmate og fortolkningene av vare funn vil vi finne balansen mellom

objektiviteten og subjektiviteten i vart prosjekt.

3.2 Intervju som metode

Intensjonen med & bruke kvalitativ metode nar man forsker er & forsta og beskrive spesifikke
menneskers handlinger, og hvilken mening disse handlingene har for disse menneskene. Sveert
sentrale begreper innenfor kvalitativ forskning er beskrivelse, forstaelse og mening (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 95). Metoden som velges er ikke et mal i seg selv, men skal vere et verktay for a
pa best mulig mate fa svar pa problemstillingen og det som er hensikten med prosjektet (Kvarv,
2021, s. 50). Postholm og Jacobsen (2018, s. 99) skriver at innenfor en konstruktivistisk tilneerming
vil mange argumentere for at kvantitative data ikke kan fa tak pa hvordan mennesker tolker den
sosiale virkeligheten. For a klare det trengs for eksempel et intervju der informantene far snakke
med sine egne ord slik at deres fortolkninger kommer frem (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 99). Vi

gnsker a fa tak i leereres erfaringer gjort under pandemien, og hvordan dette eventuelt kan ha vaert
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positivt for deres digitale kompetanse og mulig endret deres praksis. Derfor er det hensiktsmessig a
gjennomfagre en kvalitativ intervjustudie. Som May-Len Skilbrei (2019, s. 65) skriver, handler
intervju om a fa tilgang til andres tanker, refleksjoner og erfaringer gjennom samtale. Intervjuene
skjer i et fenomenologisk perspektiv, der malet er & beskrive fellestrekkene fra vare informanter om
et gitt fenomen (Hagheim, 2020, s. 141). | vare intervju stiller vi apne spegrsmal i form av «hva» og
«hvordan» spgrsmal, der vi er ute etter hva informantene har erfart, og i hvilken kontekst fenomenet
er erfart (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 118). Malet er blant annet & fa svar pa hva som er lzreres

erfaringer under pandemien, og hvordan de erfarte det.

Det finnes forskjellige mater a gjennomfare en intervjustudie. Da vi skulle velge metode for var
studie, sto valget mellom fokusgruppeintervjuer og individuelle intervjuer. Ved a bruke
fokusgruppeintervjuer sa intervjuer man alle informantene samtidig og kunnskapen diskuteres i
felleskap, men vi endte opp med & gjennomfare individuelle intervjuer. Begrunnelsen for valget var
at vi gnsket a gi mer plass til at hver av informantene kunne fa frem sine individuelle fortellinger,
beskrivelser og fortolkninger av deres opplevelser under pandemien, og vi mente at det ville komme
tydeligere frem i et individuelt intervju enn i et fokusgruppeintervju (Skilbrei, 2019, s. 67). | tillegg
til dette handlet det om muligheten til & gjennomfare et fokusgruppeintervju. | en hektisk
leererhverdag, med planlegging og matevirksomheter, ville det veert mer problematisk & samle alle
informantene pa samme tid og sted. Med dette tatt i betraktning mente vi det var mer

hensiktsmessig & gjennomfare individuelle intervjuer.

3.2.1 Semistrukturert intervju

Nar man intervjuer kan man velge mellom flere teknikker der det kan variere mellom helt
strukturerte og spesifiserte intervjuer, ustrukturerte intervjuer som kan minne om en dagligdags
samtale, eller noe midt mellom som vil vaere et semistrukturert intervju (Kvarv, 2021, s. 164). Vi
valgte & bruke sistnevnte fordi vi gnsket a ha muligheten til & falge opp interessante temaer eller
synspunkter informantene eventuelt kommer med. | et semistrukturert intervju «skapes kunnskap i
mgte mellom forskeren og den intervjuedes synspunkt» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Her
kommer hermeneutikken inn der vi som forskere skal prave & forsta meningsperspektivet til

informantene vare (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 163).

Hegheim definerer et semistrukturert intervju som «en strukturert utspgrring med rom for
utforskning av uforutsette og relevante temaer underveis i intervjusituasjonen» (Hegheim, 2020, s.
131). Far intervjuene startet, utarbeidet vi en intervjuguide (vedlegg 1) med 19 sparsmal slik at vi
hadde en klar inngang til datainnsamlingen som vi skulle forholde oss til. Som Postholm og

Jacobsen (2018, s. 122) skriver, er intervjuguiden ment for & hjelpe oss til & fa svar pa var
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problemstilling og forskningsspgrsmal. | og med at vi valgte et semistrukturert intervju, var
oppfelgingsspersmal og inngaende sparsmal til hjelp under intervjuet. Forfatterne papeker at
“oppfelgingsspersmalene og de inngdende spersmalene serger for at forskeren oppnar dybde,
detaljer og nyanser i intervjuet” (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 122). Vi sendte intervjuguiden til
informantene i forkant av intervjuene slik at de visste hvilke spgrsmal vi skulle stille. Dette er noe

vi skal diskutere videre i kapittel 3.6.

Vi har her tydeliggjort hva det innebzrer & intervjue, samt noen styrker med & bruke intervju som
metode. Litt oppsummert vil intervju som metode gjare det mulig & utforske vare informanters
erfaringer, opplevelser og meninger i detalj. Siden vi gjennomfgrer semistrukturert intervju er det
en fleksibilitet som gir mulighet til & ga i dybden av informantenes opplevelser (Hggheim, 2020, s.
141-142). Med bruk av intervju som metode oppstar det ogsa utfordringer som vi ma vere

oppmerksomme pa og som vi gnsker a ga dypere inn pa.

3.2.2 Utfordringer med intervju som metode

Utfordringene intervju som metode kan medfare er blant annet kvaliteten pa intervjuer som blir
gjort, for jobben til intervjueren er & «fange opp interessante momenter og falge opp disse gjennom
intervjuet» (Kleven, 2011a, s. 39). Et sparsmalstegn her kan veere erfaringen intervjueren, altsa vi
som forskere, har til a innhente data ved a gjennomfare ett eller flere intervjuer. Corbin & Strauss
(2015, s. 39-40) utdyper at stillhet i intervjuer kan veere en av uerfarne forskeres starste
utfordringer, fordi uerfarne forskere gjerne vil fylle tomrommet med spgrsmal eller kommentarer
som eksempelvis kan bryte tankeprosessen til informanten. Dette kan resultere i flere utfall bade
positivt og negativt. Dette kan for eksempel bade skje pa en positiv mate ved at forskeren far
tilgang til litt ekstra informasjon han eller hun ellers ikke ville fatt (Kleven, 2011a, s. 39), men

forskeren kan ogsa i ytterste konsekvens ga glipp av verdifull innsikt om det man forsker pa.

A forske er tidkrevende, dette gjelder ogsé nar man bruker intervju som metode, og man ma ta i
betraktning at prosessen rundt det a intervjue kan vaere tidkrevende. Looi Theam Choy (2014, s.
102) skrev en artikkel om blant annet hvilke utfordringer som kan oppsta ved bruken av kvalitativ
metode, og trekker tidsbruk inn som en av hovedutfordringene. Tidsbruk blir trukket frem fordi det
kan ta mer tid a reise til intervju-stedet slik at ikke bare selve gjennomfgringen av intervjuet tar tid,

men organiseringen rundt det praktiske bidrar ogsa som tidstyv.

Pa en annen side argumenterer Raymond Opdenakker (2006, s. 4-5) for hvordan intervju kan veere
fleksibelt nar det gjelder tid, ved det han betegner som «synkron» og «asynkron» kommunikasjon.

Det kan eksempelvis veere intervju over telefon der intervjuer er tidssynkront, men ikke
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stedssynkront, eller e-post der intervjuet er asynkront bade med tid og sted. Her argumenteres det
altsa for at telefonintervju gir mulighet til & intervjue mennesker som er pa arbeid mens intervjuet
finner sted (Opdenakker, 2006, s. 4-5). Dette kan sammenlignes med intervjuene vi gjennomfarte
over Teams, der flere av informantene vare satt pa jobb mens de ble intervjuet. Opdenakker gar
ikke konkret inn pa videointervjuer over Teams eller Zoom, men man kan trekke paralleller mellom
det & intervjue over telefon og det & intervjue over Teams. Her kan man argumentere for at Teams
kan vare bedre enn telefonintervju fordi man ser hverandre mens intervjuet pagar. Hagheim (2020,
s. 131-132) hevder pa sin side at det finnes ulike svakheter ved & intervjue nar man bruker digitale
former der man ikke mgtes ansikt til ansikt i intervjusituasjonen. Han begrunner dette med a papeke
at informasjon som formidles ikke bare er via det verbale, men ogsa kroppssprak, slik at man som
forsker mister mye verdifull informasjon ved a ikke sitte i samme rom (Hggheim, 2020, s. 132).
Forfatteren argumenterer for at det ogsa gjelder for intervjuer over Teams eller liknende, der man
ikke far med seg mye av kroppsspraket, samt at man kommuniserer annerledes enn nar man sitter i

samme rom (Hegheim, 2020, s. 132).

3.3 Utvalg

Postholm og Jacobsen (2018, s. 118) papeker at kravet til informantene vi velger ut er at de har
erfart fenomenet eller hendelsen som vi som forskere gnsker a forsta og beskrive. Med tanke pa var
studie kunne vi teknisk sett intervjuet de fleste leerere, siden det viktigste er at de var leerere pa
fulltid under pandemien. Vi gnsket heller ikke a fokusere pa noe spesifikke fagomrader eller
hvilken utdanning de forskjellige informantene hadde, men heller at vi “trekker ut utvalg for en
studie der malet er 4 undersgke mennesker eller steder som er “vanlig” for en gitt kontekst”
(Heggheim, 2020, s. 155), som i dette tilfelle er generell undervisning gjennom pandemien. Da vi
skulle velge informanter vi gnsket & ha med i prosjektet kontaktet vi informanter som var
bekjentskap gjennom bekjentskap, en strategi som kalles convenience sampling. Dette kan
oversettes til norsk som bekvemmelighetsutvalg (Hagheim, 2020, s. 157). Med convenience
sampling blir ikke utvalget randomisert, men er heller basert pa informanter som mgter kravene vi
har satt, som ogsa er lett tilgjengelig og lettere a fa kontakt med (Robinson, 2014, s. 32). Robinson
(2014, s. 32) viser til at en fare med a bruke denne strategien er hvis man skal argumentere for
generaliserbarhet. Var oppgave vil imidlertid ikke veere i stand til & generalisere med tanke pa antall
informanter, men kan vare med pa a indikere opplevelsen av perioden med pandemi. Vi gnsket
ikke en helt homogen gruppe, sa vi hadde fastsatt noen kriterier for vare informanter. Blant annet

gnsket vi & intervjue et stort aldersspekter for a se om det fantes noen forskjeller mellom yngre
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leerere, som i stgrre grad har vokst opp med teknologi, og noen eldre leerere som muligens har flere

yrkesrelevante erfaringer med teknologien i skolen. Aldersaspektet var riktignok ikke hovedsakelig

hva vi var ute etter, men vi mente at det ikke ville gjgre noe skade for oppgaven var & ha et

aldersspenn blant informantene. Vi gnsket ogsa a ha en blanding av mannlige og kvinnelige

informanter for a kunne ha begge kjgnn representert i studien.

Vi kontaktet informanter som var fra ulike kommuner, noen fra samme skole. Vi endte opp med

fem informanter fra tre ulike kommuner og tre ulike skoler. Blant informantene jobbet to av dem pa

barnetrinnet, én pa mellomtrinnet og to av dem pa ungdomstrinn. For & gi en oversikt og for a fa et

innblikk i vare informanter er de presentert nedenfor med fiktive navn.

Tabell 1: Oversikt over vare informanter

Andrea

Arbeidet i skolen 1 20 ar. Er adjunkt med tilleggsutdanning. Jobber pa en
ungdomsskole og er kontaktleerer pa 9. trinn. Underviser i norsk. engelsk og
spansk. Jobber pa en skole som har én-til-én dekning av digitale enheter.

Bendik

Arbeidet i skolen 1 overkant av 35 ar. Er adjunkt, har allmennfaglig utdannelse og
har tatt tilleggsutdanning 1 kroppseving. Jobber pa mellomtrinnet 5-7. klasse.
Jobber pa en skole som har én-til-én dekning av digitale enheter.

Celine

Arbeidet i skolen 1 mer enn 25 ar. Er faglerer i ernzering — helse og miljefag, med
spes-ped og norsk. Arbeider pa 1 -7. trinn, og arbeidet 1 4-6. klasse under
pandemien. Jobber pa en skole som har én-til-én dekning av digitale enheter.

Arbeidet fast i skolen i 5 ar. Har grunnskolelzrerutdanning 1-7. Jobber pa
barnetrinnet og hadde 3-4. klasse under pandemien. Jobber pa en skole som ikke
har én-til-én dekning av digitale enheter.

Erik

Arbeidet i1 skolen 1 overkant av 3 ar. Er adjunkt og underviser 1 norsk,
samfunnsfag og kroppseving. Jobber pa en ungdomsskole og hadde 9-10. trinn
under pandemien. Jobber pa en skole som har én-til-én dekning av digitale
enheter.
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3.4 Gjennomfgring

Var plan var a intervjue informantene ansikt til ansikt, men pa grunn av oppblomstring av smitte av
covid-19, og etter dialog med informantene, kom vi frem til at det var hensiktsmessig a utfgre
intervjuene over nett. Det er viktig & fa frem at vi samlet inn data i kort tid fer regjeringen apnet
Norge. Konteksten for nar forskningen blir gjennomfart kan pavirke hvilke svar man kan fa fra
informantene (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 226).

Vi gnsket fortsatt & ha muntlige intervjuer, og siden vi alle har blitt vant til & mates over internett
var alle informantene positive til & gjennomfgre intervjuene over Teams. Vi gjennomfarte et prave-
intervju med de samme rammene som Vi hadde satt for de intervjuene vi skulle ha. Gjennom det
gjorde vi oss kjent med den digitale plattformen, i tillegg til at vi kunne forbedre oss selv som

intervjuere, samtidig som vi gjorde oss noen tanker om spgrsmal vi ville justere pa eller legge til.

Etter endt prgveintervju og medfglgende refleksjoner, var det omsider tid for intervjuene som skulle
danne grunnlag for oppgaven var. Det ble tatt opptak av intervjuene, dette var med tanke pa at vi
skulle vaere sikre pa & fa med oss alt som ble sagt samtidig som at vi kunne sgrge for at det var god
flyt i kommunikasjonen, uten avbrudd av oss som intervjuere, og at vart fokus var pa informanten
(Tjora, 2021, s. 180). Far intervjuene fikk informantene utdelt et informasjonsskriv over e-post der
de blant annet samtykket til at det ble tatt opptak av intervjuene. I intervjusituasjonen, far vi startet
opptaket, spurte vi igjen om det var greit at vi tok opp intervjuet, noe alle informantene samtykket
til. Alle informantene ble ogsa informert om at intervjuene ville bli slettet etter prosjektet var

avsluttet, at opptaket ville bli oppbevart kun som transkripsjon etter endt intervju.

3.5 Analyse

Hensikten med a analysere, innen kvalitativ forskning, er & hjelpe leseren av forskningen med & fa
bedre innsikt innenfor forskningen som er gjort, uten at leseren trenger a se datamaterialet som har
blitt generert via datainnsamlingen (Tjora, 2021, s. 216). | prosessen med a analysere er koding og
kategorisering av datamaterialet kjerneaktiviteter i den kvalitative forskningsprosessen (Nilssen,
2012, s. 78). | arbeidet med analysen har vi blitt inspirert av grounded theory, uten at vi fglger
denne metoden slavisk, som vi gar inn pa i neste avsnitt. Grounded theory som begrep kan vare
vanskelig a definere, men det kan beskrives som en metode som falger flere faser av
forskningsprosessen, altsa at det er en prosess som tar for seg sammenhengen mellom
planleggingen av forskningen, datainnsamling, dataanalyse og utvikling av teori (VVollstedt & Rezat,

2019, s. 82). Corbin og Strauss (1990, s. 5) skriver at grounded theory er designet for & kunne
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utvikle en grundig teoretisk forklaring for a beskrive det fenomenet som forskes pa. I grounded
theory finner man et sett med systematiske metoder for & trekke ut empirien fra dataen man har
innhentet, for sa & kunne utvikle en teori basert pa dataen (Vollstedt & Rezat, 2019, s. 83). For &
kunne utvikle en teori basert pa det man forsker pa ma man kontinuerlig samle inn data som s& ma
analyseres, noe som blir kalt theoretical sampling (Vollstedt & Rezat, 2019, s. 83). Man innhenter
altsa data helt til den nye dataen ikke lenger tilfarer noe vesentlig for utviklingen av teorien, noe
som bli kalt theoretical saturation (Vollstedt & Rezat, 2019, s. 83).

Var fremgangsmate skiller seg riktignok fra grounded theory ved blant annet at vi ikke benytter oss
av tilstrekkelig theoretical sampling for & oppna teoretical saturation. Med omfanget pa denne
oppgaven, samt tiden til radighet, lar det seg vanskeligere gjere & hente inn nok data for a utvikle en
teori basert pa dataen. Var analyse av datamaterialet skiller seg ogsa fra grounded theory ved at vi
ikke kun har en induktiv tilneerming, men har benyttet en miks av deduktiv og induktiv tilneerming.
En induktiv tilneerming innen grounded theory inneberer at forskeren gjar et dypdykk i den
empiriske dataen som hun eller han besitter, fremfor en deduktiv tilneerming der forskeren tar
utgangspunkt i eksisterende antakelser fra teori og forskning (Thomas, 2006, s. 238). | denne
oppgaven har det blitt brukt en deduktiv tilneerming i arbeidet med & avgrense oppgavens omfang
og problemstilling, slik at forskningen skulle bli overkommelig, mens den innledende kode-

prosessen har veert induktiv i form av apen koding.

2% ¢

| forbindelse med grounded theory deles det opp i tre kodetyper, som er “apen koding”, “aksial
koding” og selektiv koding” (Nilssen, 2012, s. 79). Vollstedt & Rezat (2019, s. 86) skriver blant
annet at apen koding normalt sett er farste tilneerming til datamaterialet, og hensikten er a finne en
kode som kan beskrive utdraget fra datamaterialet. Man kan ogsa beskrive hensikten med apen
koding ved at kodene skal «skape temaer fra utdrag av data» (Williams & Moser, 2019, s. 48). Den
pafelgende kodetypen etter den apne kodingen, er aksial koding. | arbeidet med den aksiale
kodingen er hensikten a samle kodene fra den apne kodingen, inn i kategorier (Vollstedt & Rezat,
2019, s. 87). Den siste kodetypen innen grounded theory er selektiv koding. Hensikten med selektiv
koding er a integrere kategoriene som er skapt gjennom den aksiale kodingen, til en kjernekategori
som farer til at man kan skape en sammenhengende teori (Vollstedt & Rezat, 2019, s. 89), som
Moghaddam (2006) omtaler som «abstraction». | arbeidet med selektiv og aksial koding, refererer
Vollstedt & Rezat (2019, s. 87) til Glaser (1978), og hans argumentasjon om at grounded theory
ikke ngdvendigvis ma besta av de tre nevnte kodetypene, men muligens bare apen koding og
teoretisk koding. For & danne et bilde av hvordan kodeprosessen innen grounded theory ser ut, kan

man se pa prosessen som en pyramide, der den apne kodingen skaper fundamentet far den aksiale
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kodingen skaper kategorier fra disse, og den selektive kodingen til slutt danner kjernekategorien pa
toppen (Moghaddam, 2006).

Vi har i tillegg blitt inspirert av tematisk analyse, som Braun og Clarke (2006) deler opp i seks
faser. Johannessen, Rafoss og Rasmussen (2018, s. 280) forenkler disse stegene til fire faser, som
er 1) forberedelse, 2) koding, 3) kategorisering og 4) rapportering. Forfatterne skriver blant annet at
“blant de mange tilnaermingene til kvalitativ analyse kan tematisk analyse sies & vare den mest
grunnleggende — og studentvennlige” (Johannessen et al., 2018, s. 279). Det poengteres riktignok at
det stilles visse minimumskrav til mengden materiale, men forfatterne poengterer ogsa at
eksempelvis “alt fra tre-fire kronikker til tusenvis av sider” kan vere nok (Johannessen et al., 2018,
s. 283). | denne oppgaven er det fem informantbidrag, som ifglge anslaget Johannessen et al (2018)
kan vaere nok. Pa en annen side kan det kanskje diskuteres hvorvidt datamengden er tilstrekkelig
basert pa antall informanter og total populasjon som det forskes pa. Dette handler om ytre validitet
(se kap 3.6) som gar inn pa muligheten til & generalisere, noe som denne oppgaven ikke vil vare i
stand til. Med fa informanter bryter dette dermed ogsa fra grounded theory, der Moghaddam (2006)

eksempelvis skriver at grounded theory er generert av mye data og mange informanter.

Inn mot arbeidet med & analysere benyttet vi oss av tekstbehandlingsverktayet Word ved & separere
informantene, sparsmalene og svarene via flere indekser i form av overskrifter, slik at vi kunne
markere eller navigere rundt i teksten slik vi gnsket. Ytterligere forklaring kommer i underkapittel
3.5.2. Det finnes flere programmer som kan brukes i analysearbeidet innen kvalitative studier, der
for eksempel NVivo er et alternativ. Vi valgte imidlertid a benytte oss av Word i prosessen med
analysearbeidet fordi det ga oss muligheten til & behandle alt i ett dokument, fremfor & navigere seg
i flere tilhgrende dokumenter i eksempelvis NVivo. Nilssen (2012, s. 124) beskriver blant annet
hvordan koding med dataprogrammer kan gjgre navigering i dokumenter enklere enn dersom alt
skulle blitt gjort for hand. Linneberg og Korsgaard (2019, s. 261) skriver eksempelvis at de
anbefaler sine studenter a bruke tekstbehandlingsverktay i arbeidet med kvalitative prosjekter. Bruk
av tekstbehandlingsverktay i analysen kan diskuteres opp mot hvorvidt det er hensiktsmessig og
effektivt, men enkelte argumenterer for at bruk av tekstbehandlingsverktay kan gi bedre tid til
analyse samt bedre kvalitet av analysen (Linneberg & Korsgaard, 2019, s. 261; Nilssen, 2012, s.
121).

3.5.1 Forberedelse

Vi var begge med pa alle intervjuene og selv om vi har muligheten til & leie inn andre til &
transkribere for oss, sa var valget a gjennomfare transkripsjonen selv enkelt. Tjora (2021, s. 186) er

positiv til & transkribere selv, fordi nar man leser transkripsjonen blir man tatt tilbake til
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intervjusituasjonen og husker stemning, kroppssprak og utrykk noe som gjar at man unngar & miste
viktig informasjon. Prosessen med a transkribere er tidkrevende, men vi valgte a gjgre det selv for &
bli godt kjent med innholdet. Siden vi transkriberte fortlapende, kunne vi gjere forbedringer etter a
ha sett og hart oss selv intervjue. | arbeidet med tematisk analyse anbefales det a transkribere lyd-
og videofiler fordi dette gjer det lettere og mer oversiktlig & gjennomfare denne formen for analyse
(Johannessen et al., 2018, s. 283-284). Vi hadde begrenset kunnskap og erfaring med transkribering
fra tidligere, og vi la raskt merke til at skrivehastigheten var pa tastaturet ogsa tok mer tid enn vi
kunne forutse. Vi brukte opp mot seks timer per intervju, bade pa grunn av skrivehastigheten, men
ogsa fordi vi ikke ville ga glipp av viktige detaljer som tenkepauser eller kort latter. Transkripsjon
er en prosess for a gjgre det muntlige intervjuet mer strukturert og bedre egnet til & analysere i
tekstform (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). Det var viktig for oss a ha en lik tilnerming til
transkriberingen og vi ble enige om & transkribere intervjuene ordrett i en muntlig form og tok med
uttrykk som liksom, mhm og ehee, og andre ord som ga indikasjoner pa at informanten satt i en
tankeprosess om det hen fortalte. Vi valgte med andre ord a transkribere ortografisk, som Braun &
Clarke (2006, s. 88) beskriver som en ordrett form for transkripsjon. Dette var for a vere sa
detaljert som mulig, fordi sa tidlig i prosessen var vi usikre pa i hvilken grad det kom til & ha

betydning for var analyse (Tjora, 2021, s. 185).

I arbeidet med anonymiseringen av dataen ga vi informantene navnet “informant” 1 transkripsjonen
slik at det ikke skulle vaere mulig & dra kjennskap til individet det gjelder. P4 denne maten kunne vi
vaere tydelige pa hvem som snakket og nar skillet mellom spgrsmal og svar oppstod. Etter
transkriberingen var ferdig leste vi gjennom transkripsjonen for & bli bedre kjent med dataen mens

vi skrev noen notater og tanker underveis i lesingen.

Selv om vi prgvde a veere sa ngyaktig som mulig, kan muntlig og skriftlig sprak veere litt ulikt, og
noe vil nok ga tapt nar man transkriberer. For eksempel ved ord man gjentar i setninger eller
endringer i toneleie mens man prater, i forhold til den mer «monotone» formidlingen man far i

skriftspraket, som ikke eksempelvis viser tenkepauser.

3.5.2 Koding

Farste steget etter at transkriberingen er unnagjort er & kode, og her skal vi arbeide for a fa bedre
oversikt over dataen vi besitter. Koding handler om a fa en bedre oversikt og dypere innsikt i
dataene (Johannessen et al., 2018, s. 284). A kode er ikke et linezrt steg, som betyr at man som
forsker vil ga frem og tilbake blant bade kodetypene og datamaterialet man sitter med, flere ganger
underveis i prosessen (Linneberg & Korsgaard, 2019, s. 264-265; Williams & Moser, 2019, s. 47—

48). Ved a benytte en induktiv tilnserming i den apne kodingen gir det oss som forskere i starre grad
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muligheten til & kode basert pa informantenes svar og vi far frem hva informanten faktisk sier uten a
legge faringer fra teori inn i arbeidet. P4 denne maten far du en «emisk» tilneerming til kodene i
begynnelsen av kodingsarbeidet. Marvin Harris (1976, s. 330) beskriver en emisk tilneerming ved at
man «oppdager mgnstre basert pa hva som skjer i hodene pa folk», mens Postholm (2010, s. 34)
beskriver emisk perspektiv som «deltakerens perspektiv». Ved deltaker kan dette forstas som
informanten eller informantene i et forskningsprosjekt. En kan derfor si at en emisk tilngerming
innebaerer & vektlegge det forskningsdeltakeren faktisk sier, uten at man legger til forskerens
tolkninger av hva som blir sagt. En annen mate a forsta emisk perspektiv pa er en «virkelighet slik
den erfares og beskrives av medlemmer av et bestemt samfunn eller gruppe» (Weahle, 2021). |
denne sammenhengen handler sistnevnte om hvordan laerere beskriver opplevelsen av undervisning
under pandemien. Det motsatte av emisk perspektiv er «etisk» perspektiv som ikke ma forveksles
med begrepet «etikk». Etisk perspektiv kan bli definert som «forskerens perspektiv» (Postholm,
2010, s. 34) og handler med andre ord om hvilke tolkninger som forskeren legger inn i det

informantene sier i forskningsarbeidet.

Dette er en ny arbeidsmetode for oss, s vi la raskt merke til at det kunne bli en interessant prosess
med a finne viktige utdrag og samle disse i tydelige koder. Johannessen et al., (2018, s. 287) skriver
hvordan mange gjer nybegynnerfeilen ved & markere for mye av transkripsjonen, slik som et helt
avsnitt eller hele sider, og dette hadde vi i bakhodet. Dette innebar at vi markerte en setning eller et
kort utdrag slik at sammenhengen i svaret var inkludert i markeringen. Underveis i arbeidet med
kodingen ble vi ogsa oppmerksomme pa det store antallet koder vi satt med etter kort tid, noe
Linneberg og Korsgaard (2019, s. 263) poengterer fort kan skje i arbeidet med koding. |
analyseprosessen skrev vi ogsa ned refleksjonene vare som kommentarer i margen i Word, slik at vi
kunne markere interessante omrader i transkripsjonen for resten av analyseprosessen. Det viktigste
er ikke hvor du skriver refleksjonene dine, men det viktige er at du gjer det (Johannessen et al.,
2018, s. 285). Dette var noe vi ble inspirert av fra grounded theory, der en sentral del gjennom hele
analyseprosessen er a stoppe opp flere ganger for & skrive ned memos (Corbin & Strauss, 1990, s.
10). A skrive memos vil hjelpe & holde styr pa analyseprosessen, knytte datamaterialet sammen

samt det vil vaere lettere for forskeren a ga tilbake i datamaterialet (Vollstedt & Rezat, 2019, s. 89).

Farst la vi inn alle transkripsjonene i samme dokument, far vi deretter begynte kodearbeidet med a
ga systematisk gjennom én transkripsjon av gangen. Johannessen et al. (2018, s. 294) skriver blant
annet at dataprogrammer som Word gir deg muligheten til a lett finne igjen ting ved bruk av ulike

sgkefunksjoner. | Word sitt program er det mulig & navigere i dokumentet blant annet ved hjelp av
overskrifter, og dette var noe som ble hyppig brukt i kodingsprosessen. Pa denne maten var det
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enkelt & navigere mellom de ulike transkripsjonene og markeringene som var gjort. Vi
gjennomfarte analysearbeidet i fellesdokumentet som inneholdt alle transkripsjonene slik at vi
unngikk & matte arbeide gjennom flere dokumenter, parallelt. Vi begynte a kode gjennom a
«indeksere» dataen vi satt med, som innebar at vi hadde satt inn informantene, spgrsmalene og
utdragene i ulike underoverskrifter og markerte skillet pa informantene og utdragene tydelig ved
hjelp av tall fra én til fem. Pa denne maten var det enkelt & skille de ulike delene fra hverandre
samtidig som vi hadde oversikt over hvilken informant som sa hva. Vi kopierte utdrag fra
datamaterialet og satt disse ned i felles koder for a fa informantenes svar tydeligere frem, far vi satt
inn hyperlenker i utdragene. Deretter kunne vi knytte sammen utdraget vi hadde markert, til sin
tilhgrende underoverskrift i den originale transkripsjonen, for a enklere navigere tilbake til radataen
og se konteksten utdraget stammet fra. Vi gnsket a prave a kode sa dataneert som mulig, og dette
beskriver Johannessen et al., (2018, s. 290) som a kode det “konkrete innholdet i dataene vare”.
Tjora (2021, s. 224) benytter seg av en “kodetest” som kan brukes for a teste om koden er dataneer
nok, og denne inneholder to sparsmal; 1) kunne man lage koden far kodingen? 2) gjenspeiler koden
konkret dataens innhold? Om man kan svare “nei” pa det forste spersmalet, etterfulgt av “ja” pé

spgrsmal to, er koden datanaer nok.

3.5.3 Kategorisering

I prosessen med kodingen vil man ofte sitte igjen med flere koder som kan samles inn i overordnede
kategorier, og det er disse kategoriene man kaller analysens temaer (Johannessen et al., 2018, s.
294-295). | henhold til kategorisering innen tematisk analyse kan man kanskje trekke paralleller
med aksial koding innenfor grounded theory. Aksial koding kan beskrives som prosessen med a
relatere kategorier til deres underkategorier (Vollstedt & Rezat, 2019, s. 88). Under prosessen med
aksial koding/kategorisering jobbet vi altsa med a plassere vare innledende koder inn i overordnede
kategorier. Her var det ogsa flere runder med potensielle kategorier som kunne vare aktuelle. En av
de store utfordringene vi mgtte pa underveis var a skape kategorier som ikke gikk for mye inn pa
hverandre. Vi stattet oss noe til forskningsspgrsmalene og intervjuguiden som ga et utgangspunkt
for hvilke temaer vi var innom, og etter noe tidkrevende arbeid, kom vi frem til kategoriene 1)
digitalisering av skolen, 2) praksisfelleskap, 3) muligheter, og 4) oppfalging av elever. Nilssen
(2012, s. 79) beskriver selektiv koding som «kjernekategorien som systematisk relateres til andre
kategorier. | forbindelse med dette var det synlig at kjernekategoriene fra kodene vare ble «digital
kompetanse» basert pa kategoriene «digitalisering av skolen» og «praksisfellesskap». Den andre
kjernekategorien ble «endring av praksis» basert pa kategoriene «muligheter» og «oppfalging av

elever». Til slutt har vi valgt a trekke inn «holdninger til digitale ressurser» som en kjernekategori,
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fordi leereres holdninger i stor grad pavirker valg som gjeres i forbindelse med undervisning og
gvrig praksis. | tillegg kan kompetanse og endring i praksis spille inn pa lzreres holdninger. |
arbeidet med aksial og selektiv koding fikk den deduktive tilneermingen mer plass, der kategoriene

og kjernekategoriene ogsa ble utarbeidet med tanke pa teori og tidligere forskning.

Fordelen ved a bruke et tekstbehandlingsprogram kom spesielt til syne i denne prosessen. Ved a
bruke et felles Word-dokument under kategoriseringen var det enklere & justere kategorier, i tillegg
til & flytte kategoriene og dens koder rundt i dokumentet. Sammenliknet med a gjare dette for hand,
kunne arbeidet blitt mer uoversiktlig og rotete. VVed a bruke et program som Word, opplevde vi at vi
fikk mer tid til selve analysen.

3.5.4 Rapportering

Siste steget i tematisk analyse er rapporteringen, og dette skjer etter at vi har kategorisert kodene
vare. Rapportering handler om & skrive frem temaene og deres innhold i oppgaven (Johannessen et
al., 2018, s. 301). Vi skal i kapittel fire presentere funnene vare for denne oppgaven far de deretter
drgftes i kapittel fem. Steget om rapportering av funn kan i sterre grad innebare en emisk
tilnerming. Dette er fordi informantenes stemme skal komme frem i form av deres uttalelser,
fremfor forskerens stemme. | det pafglgende steget, altsa diskusjonskapitlet, vil det bli naturlig &
vandre mer mellom det emiske og etiske, fordi tidligere forskning og teori vil brukes opp mot

funnene som presenteres. Her vil altsa var stemme, som forskere, vaere mer fremtredende.

3.6 Validitet og reliabilitet

Forskning har ingen verdi uten gyldighet og troverdighet. Nar vart forskningsprosjekt tar kunnskap
om digital kompetanse under pandemien videre, og den aksepteres som troverdig og palitelig fra
bade de som inngar i forskningen, fagfeltet og fra folk flest — at forskningen gis validitet og
reliabilitet. For at dette skal skje ma vi som forskere ta grep for a sikre at prosjektet er troverdig og

palitelig.
Validitet

Validitetsbegrepet er naturlig a dele inn i to typer, nemlig indre validitet og ytre validitet (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 223). Indre validitet handler om at resultatene, eller konklusjonen, samsvarer
med det man faktisk har forsket pa. Ytre validitet vil pa sin side handle om konteksten noe skjer i,
og i hvor stor grad man kan overfare resultatene fra forskningen til andre kontekster (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 223). For a illustrere kan man stille spgrsmalet; kan funnene vare fra tre ulike

skoler overfares til andre skoler? Forholdene pa de skolene vi har forsket pa kan veere ulike fra
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forholdene pa andre skoler, og det er dermed ikke sikkert at man far samme svar uavhengig av hvor

informantene arbeider.

Hagheim (2020, s. 80) definerer validitet som de slutningene eller konklusjonene man trekker ut av
funnene sine, som man kan se pa som enten hgy eller lav grad av validitet. En viktig del av validitet
som begrep, er begrepsvaliditet, som Hggheim (2020, s. 80) beskriver som «hvor sikker man er pa
at forskningen fanger det fenomenet man sier man forsker pa». Innen forskning kan man forske pa
ulike begreper, og et eksempel fra var studie er at vi forsker pa begrepet digital kompetanse, som er
et begrep som bestar av flere sider. Det vil vaere vanskelig for oss & dekke alle sider av digital
kompetanse og vi vil derfor snevre oss inn pa noen deler av begrepet. Begrepsvaliditet handler altsa
om at det skal veere godt samsvar mellom begrepet vi har definert gjennom teori og den
operasjonelle definisjonen av begrepet som vi gar inn pa i forskningen var (Kleven, 2011c, s. 86),

altsa at vi maler det vi sier vi maler.

Joseph Maxwell beskriver begrepet validitet som «troverdigheten til en beskrivelse, konklusjon,
forklaring eller tolkning» (Maxwell, 2013, s. 122) innenfor kvalitativ forskning. Maxwell (2013, s.
124) skriver ogsa om hvordan det ikke er mulig a eliminere forskerens forforstaelse og teorier far
forskningen settes i gang. Som forskere vil det veere naturlig a ha egne tanker eller ideer om det
man skal forske pa, og dette kan veere med pa a pavirke forskeren i prosjektets fremgangsmate
(Maxwell, 2013, s. 134). Med andre ord handler det om hvordan vi som forskere tolker
datamaterialet vart, altsa om vi tolker det i den retningen vi gnsker at det skal vere, eller om vi
klarer & bruke dataen til & fa et objektivt resultat, altsa det man faktisk finner ut. Choy (2014, s. 102)
papeker ogsa dette i sin artikkel, der hun skriver at forskerens personlige erfaringer og
forkunnskaper er med pa a pavirke konklusjonene som blir gjort i prosjektet. Nar vi da skal
analysere datamaterialet er det viktig at vi som forskere reflekterer over egne tanker og erfaringer,
samt vare styrker og svakheter som vi tar med inn i forskningen, for a sikre at resultatet er av god
kvalitet og at forskningen far hgy validitet. Ved at vi hadde veert studenter med begrenset praksis i
perioden da skolene stengte og praksis ble avlyst (Vartdal, 2021), hadde vi begrenset kjennskap til
hvordan laerernes undervisning og kompetanse ble pavirket. Dette sammen med det vi leste i media
var med pa a farge var forstaelse av hvilke opplevelser og erfaringer leererne satt med under
pandemien, og her spiller hermeneutikken en rolle, der vi gar inn i forskningen med var

forforstaelse.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 277) argumenterer pa sin side for at validiteten i prosjektet ikke
begrenses til en bestemt fase av intervjuundersgkelsen, altsa til slutningene man trekker fra dataen,

men er en del av alle fasene i forskningen. Gyldigheten i prosjektet ligger i alt fra planlegging, nar
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man lager forskningsdesignet, utformer problemstilling, velger metode, i intervjuet, i analysen og

hvordan forskningen fremstilles og ferdigstilles.

Noe som kan ha pavirket validiteten i dette prosjektet er at vi sendte intervjuguiden til informantene
i forkant av intervjuet. Dette var fordi vi gnsket at informantene skulle vite pa forhand hva vi skulle
spgrre om, slik at de kunne gjare seg opp noen tanker om spgrsmalene og at de da kunne komme
med mer utfyllende svar. Dette var ogsa noe informantene uttrykte som noe positivt, at de kunne fa
muligheten til & forberede noen svar i forkant av intervjuet. En kan kanskje stille seg kritisk til at
informantene far intervjuguiden i forkant av intervjuet. Dette kan muligens veere med pa a endre
deres opplevelse av deres rolle og erfaringer som leerere under pandemien, og kanskje tilpasse
svarene deres etter hva de tror vi gnsker & hare. A dele spgrsmélene i forkant kan ogsa bidra til &
legge faringen over pa forskningsdeltakerne nar det gjelder & forme selve intervjuet, slik at vi som
forskere mister den «makten». Vi ansa det imidlertid hensiktsmessig a gjere det pa denne maten slik
at informantene kunne samle tankene og se litt tilbake pa hva de har opplevd uten at det ma gjares
pa en spontan og direkte mate.

For a styrke gyldigheten av tolkninger som blir gjort i funnene vare i dette studiet, gjennomfarte vi
det som Postholm (2010, s. 132) beskriver som «member checking». Ved «<member checking» er
hensikten & gi informanten mulighet til & gi tilbakemeldinger pa det vedkommende kan oppleve
som ulike eller feilaktige tolkninger fra forskerens side. Dette gjorde vi ved & oppsummere hva vi
hadde snakket om, pa slutten av intervjuet. P4 denne maten kunne bade informanter og forskere
veere enige om hva som har blitt nevnt underveis i intervjuet uten av det blir dratt ut av kontekst
eller feilaktig fremstilt (Postholm, 2010, s. 132-133).

Reliabilitet

Reliabiliteten i prosjektet handler om forskningsresultatenes konsistens og troverdighet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 276). En alternativ definisjon av begrepet reliabilitet kan vare palitelighet
(Kleven, 2011c, s. 89). Troverdigheten ligger blant annet i at prosjektet skal dokumenteres riktig,
noe vi forsgker a gjere i denne oppgaven, slik at andre kan etterprgve resultatene. Med andre ord
handler det om hvorvidt en kan replisere, eller gjare en liknende, forskning. Spgrsmalet om
etterpravbarhet er alltid problematisk. Kommer informantene til & svare det samme til en annen
forsker og pa et senere tidspunkt? Vi gjennomfarer dette studie to ar etter at pandemien brgt ut, og
hvis en liknende studie skulle gjennomfares pa et senere tidspunkt er det mulig at man ville fatt
andre svar. A replisere et kvalitativt forskningsprosjekt krever mye organisering og sannsynligvis
en god dose flaks. Thagaard (2013, s. 210) argumenterer for at a gjenta et kvalitativt

forskningsprosjekt er umulig, og derfor er ideen om repliserbarhet et dérlig kriterium. Arsaken til
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dette er at forskningssituasjonen der personene man studerer, og relasjonene mellom forsker og
informant, aldri vil veere lik (Thagaard, 2013, s. 210). Ved a velge kvalitativ metode kan det kanskije
bidra til & svekke paliteligheten til studiet, fordi det kan veere starre mulighet for a finne ulike svar
grunnet nye informanter og ny forskningssituasjon. Postholm & Jacobsen (2018) argumenter pa sin
side for at «test-retest» i kvalitativ forskning ikke ngdvendigvis sier noe om hvor god maling som
har blitt gjort, men at virkeligheten har endret seg siden farste maling eller test ble gjort (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 223). | dette prosjektet haper vi at vi klarer a bringe kunnskap til feltet, men
selv om vare intensjoner er gode vil det alltid veere sparsmal knyttet til usikkerheter ved prosjektet i

starre eller mindre grad (Kleven, 2011b, s. 9).

En studies reliabilitet handler om flere ting, men forskerens rolle i det hele er blant det mest
sentrale. Postholm & Jacobsen (2018) skriver blant annet at det finnes to krav til hvordan forskeren
kan pavirke reliabiliteten i en oppgave. Disse kravene er at forskeren selv reflekterer over sin egen
pavirkning i tillegg til at forskeren gjar forskningsprosessen tydelig slik at andre kan reflektere over
den (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). Et annet sentralt element som kan pavirke reliabiliteten i
en studie er forholdet mellom problemstillingen og forskningsdeltakeren. Her retter forfatterne
sokelys mot at forskningsdeltakerne ma ha kompetansen til & kunne si noe om det som undersgkes
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 225-226) for & fa bedre innsikt innenfor et fenomen. En kan ved
farste gyekast anta at forskning med informanter som ikke har kompetanse innen det som forskes
pa, vil gi tynnere data enn gnskelig. P& en annen side vil repliserbarheten ikke ngdvendigvis
svekkes, fordi dersom forskere skal replisere tidligere forskning med forskningsdeltakere med likt
niva av kompetanse, kan dette fare til lik type data. Vi mener likevel det har veert riktig a bruke vart
utvalg av informanter fordi informanter med tilstrekkelig kompetanse innenfor forskningsomradet, i
starre grad vil gi rikere data enn informanter uten denne kompetansen. Dette kan bidra til 3 fa bedre
svar pa problemstillingen. Nar dette er tatt i betraktning, er var oppgave rettet inn mot lerere som
har veert til stede under hele pandemitiden, slik at deres kompetanse til & si noe om det vi gnsker a
undersgke, er til stede. Dette kan dermed tenkes a styrke reliabiliteten i oppgaven. Vi gnsker
samtidig a understreke at datainnsamlingen over nett, kan ha hatt innvirkninger pa svarene vi fikk.
Postholm & Jacobsen (2018, s. 225) poengterer at eksempelvis bekledning og stemme kan pavirke
hvordan informanten tilpasser seg til forskningssituasjonen for a gi forskeren svarene som
informanten tror han eller hun gnsker seg, mens i en digital sammenheng vil disse elementene bli

redusert til stemme fordi kledningens synlighet begrenses.

I var studie har vi kun benyttet oss av én metode for innsamling av data, som kan sies a svekke var

reliabilitet. Postholm & Jacobsen (2018, s. 236) argumenterer for at for & styrke paliteligheten til
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oppgaven, vil det vare hensiktsmessig a benytte seg av ulike forskningsdesign,
datainnsamlingsmetoder eller datakilder, og dette betegnes som «triangulering». Disse tilskuddene
med metoder kan benyttes til & begrense forskerens bias, eller kaste mer lys over det, og dermed
pavirke hvordan forsker-biaset former forskningen. Med tanke pa at konteksten som intervjuer
gjennomfares i, endres, sa vil det ikke ngdvendigvis vare styrkende for reliabiliteten var at vi har
benyttet intervju i utgangspunktet. Det betyr at informanters erfaringer kan ha endret seg, eller at
tiden som har gatt siden det farste intervjuet ble gjennomfart, har fert til endringer som spiller inn
pa informantenes oppfatninger av fenomenet. Disse aspektene kan fare til at intervju som
forskningsmetode ikke er optimal. Disse utfordringene oppstar ogsa ved bruk av andre metoder, og
det er derfor styrkende & benytte seg av triangulering uansett forskningsmetode man tar
utgangspunkt i. Pa en annen side er tiden begrenset i en studie som dette, og det kan fare til at tiden
til & benytte seg av ulike metoder kan bli knapp. Postholm & Jacobsen (2018, s. 237) argumenterer
ogsa for at masterstudenter har begrenset tid og ressurser til a triangulere, og ber dermed vere
forsiktige med a gjare dette. Det betyr ikke at det er umulig, men at det krever en del fra studenter a

triangulere i en masteroppgave.

3.7 Etiske aspekter ved forskerrollen

Forskningsetikk er sveert viktig innenfor forskning og er noe som skal veere implementert gjennom
hele forskningsprosessen, og som skal reflekteres gjennom alle ledd i studiet (Skilbrei, 2019, s. 25).
Vi som forskere er lovpalagt & fglge forskningsetikkloven som skal bidra til at all forskning
gjennomfares i henhold til de etiske normene (Forskningsetikkloven, 2017, § 1). Far vi startet
prosjektet leste vi gjennom denne samt at vi satt oss inn i retningslinjene fra Den nasjonale
forskningsetiske komite (NESH, 2018).

Blant flere etiske hovedprinsipper er samtykke og konfidensialitet sentrale. Med tanke pa at vi
skulle intervjue og ta opptak av intervjuene, sendte vi inn sgknad til Norsk Senter for
Forskningsdata (NSD) for godkjenning. Datainnsamlingen startet etter vi fikk godkjent prosjektet
(vedlegg 3). Vi fokuserte pa at alle informantene skulle anonymiseres og ikke veere mulig a kjenne
igjen pa noe punkt gjennom prosjektet. Vi oppbevarte opptakene i henhold til de retningslinjene vi
hadde fatt fra NSD, pa en databehandler som var institusjon har avtale med. Vi la ogsa vekt pa at
det skulle veere helt fritt samtykke der vi bade muntlig og skriftlig spurte informantene om de

gnsket & veere med pa prosjektet, etter at de hadde fatt god informasjon om hva det innebar.

Forskerens rolle er viktig i et forskningsprosjekt. Nilssen (2012, s. 29) papeker at nar man

gjennomfarer en kvalitativ forskning, er det vi som forskere som er det viktigste instrumentet
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gjennom prosjektet. Dette er fordi det er vi som gjennomfarer alt, samler inn datamaterialet, er i
kontakt med informantene der kunnskapen skal skapes, og ikke minst skal vi analysere, tolke og
finne mening i dataene vare. Thagaard (2013, s. 214) papeker at innen forskning, vil det oppsta et
skille der informantene ikke er en del av forskningsarbeidet annet enn ved datainnsamlingen. Dette
farer til at det er forskeren som er ansvarlig for tolkninger og konklusjoner som gjares i den videre
prosessen med analyse og teoribruk (Thagaard, 2013, s. 214). Vi som forskere «ma gjegre grundige
reflekterte vurderinger og beslutninger gjennom hele forskningsprosessen» (Nilssen, 2012, s. 29).
Forfatteren understreker at selv om vi er forskere er vi ogsa begrenset siden vi er mennesker som
ogsa gjer feil der vi kan la informasjon kan ga tapt, eller at vi er farget av egen personlig forstaelse
som forstyrrer forskningen (Nilssen, 2012, s. 29). For & begrense feilene man kan gjere som forsker
foreslar Nilssen (2012) tre ting man ber ta i betraktning nar man forsker. Farst er det toleranse for
ambivalens som innebzrer at vi ma vere apne for det uventede og forandringer (Nilssen, 2012, s.
29). Vi ma altsa ikke lase oss til & bare lete etter det vi haper a finne ut av. Sa kommer sensitivitet
som gar ut pa at vi ma vaere apne og aktsom gjennom hele forskningsprosessen (Nilssen, 2012, s.
30). Til sist nevner forfatteren kommunikative ferdigheter som omhandler & skape tillit og utvikle
gode relasjoner til informantene, stille gode spersmal og a lytte og fa tak pa det som blir sagt og det
som er ikke-verbal kommunikasjon (Nilssen, 2012, s. 30). Disse egenskapene tar vi i betraktning i

forskningen var for at forskningen skal fa hgyere grad av validitet og reliabilitet.

Vi har ikke veert en del av skolene der vare informanter er ansatt. Pa denne maten far vi som
forskere «distanse til mennesker og settinger som skal studeres» (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
133). Var rolle som forskere gar dermed i starre grad ut pa a vere pa «sidelinjen» ved at vi skal
studerer et fenomen utenfra, slik at forskningen i sterre grad heller mot & innhente datamateriale for

a utvikle kunnskap og forstaelse (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 134).
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4 Resultater

| dette kapittelet skal vi presentere og drgfte funnene vare som vi satt igjen med etter at
analyseprosessen var ferdig. For & svare pa problemstillingen var «Hvilke positive endringer har
koronapandemien hatt, og potensielt vil kunne ha fremover, for digitaliseringen av leaereres
undervisningspraksiser?» vil vi fokusere pa endring av lareres praksis, leereres digitale kompetanse,
og holdninger til digitale ressurser i undervisningen. Vi presenterer funnene vare i de kategoriene vi
utarbeidet med tanke pa forskningsspgrsmalene, som vil bidra til  besvare problemstillingen var.
For leservennlighetens skyld sa benytter vi oss av de fiktive navnene som vi har gitt til

informantene nar vi presenterer funnene.

4.1 Endring av praksis (FS1)

Vi vil starte med & oppsummere svarene informantene ga i forbindelse med FS1:
Pa hvilken mate opplever lerere at pandemien pavirket deres undervisningspraksis?

Funnene vare indikerer at det har skjedd endringer i vare informanters undervisningspraksis. Celine
sier at hun bruker mer nettsider og digitale ressurser for a forklare fagstoff og fortsatte med dette
etter at skolene apnet for fullt. Og Andrea beskriver hvordan hun i starre grad bruker for eksempel
OneNote til & legge ut beskjeder, planer og oppgaver slik at elevene alltid har disse lett tilgjengelig,
selv om de ikke er pa skolen. Hun forteller ogsa at hun oftere bruker teams for & kontakte elevene

sine.

Ogsa det med & ringe opp elever og snakke med elever eller skrive meldinger til elever i
Teams, det gjorde vi i veldig liten grad far pandemien, men det er noe vi bruker helt bevisst

for & minne om ting - Det er noe som har kommet inn og som vi fortsetter & bruke. - Andrea

Vare fem informanter gar inn pa muligheten for a tilpasse undervisningen til elever som ikke kan
veere pa skolen. Etter at skolene dpnet har noen fortsatt med a bruke nettundervisning, eller gi
oppgaver og holde kontakten med elever som er hjemme. Celine sier eksempelvis «jeg kjarte en del
sann nettundervisning med blant annet en elev som er i en veldig risikogruppe, som jeg fortsatte

med etter at skolene apnet igjen». Bendik forteller ogsa at:

Fordi at jeg har jo spesialelever, blant annet, og nar de er syke og sann sa er det jo mye
lettere & ta kontakt med dem. Det var jo sann som vi aldri gjorde fer nar noen var syke og

de var i stand til & jobbe. — Bendik.
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Vi ser ut ifra funnene at undervisningen er mer preget av det digitale, og at det i stgrre grad blir lagt
opp til undervisning for elever som ikke har mulighet til & veere pa skolen. Noen av de digitale
ressursene som de ble bevisst gjennom pandemien, bruker de fortsatt i undervisningen. Det nevnes
ogsa at det brukes som et samarbeidsverktgy mellom lzerere nar en av dem ikke kan vaere pa jobb,

sa er det en mulighet for at de fortsatt kan delta i samarbeidet.

Funnene indikerer at det har vert en endring i undervisningspraksis. Dina papeker imidlertid at hun
ikke tror pandemien drastisk har forandret skolenes undervisningspraksis, ved & uttrykke at «jeg
tror ikke dette har revolusjonert skolen og at vi nd kommer til & ga over til digital undervisning».
Blant annet fordi pandemien har vist henne viktigheten med a se elevene og mate dem fysisk. Men
hun kommenterer at pandemien heller har veert med pa & gjere at leerere har blitt flinkere til a se
andre lgsninger og til & bruke digitale ressurser i undervisningen pa en god mate. Hun kommenterer
at det finnes en mulighet til & ha digital hjemmeundervisning for noen av elevene som av en eller
annen grunn ma vere hjemme fra skolen. Men hun poengterer at det kommer an pa hvordan det blir
brukt, der hun sier at det funker godt a sende ut oppgaver og falge opp elevene som er hjemme, noe

de ikke gjorde mye av far, men som na er en mulighet a ta med videre etter pandemien.

Vare forskningsdeltakere har ogsa gatt inn pa flere mulige endringer de har oppdaget med tanke pa
deres undervisningspraksis i lgpet av pandemien. Celine forteller at hun har oppdaget muligheter
som hun ikke visste om far, som for eksempel muligheten til & spille inn filmer og gjare flere ting ut
av det digitale. Hvis en elev er hjemme fra skolen kan man sende en video hjem til dem, eller hvis
leereren er hjemme kan man sende video som elevene kan se pa selvstendig pa skolen. Hun forteller
ogsa om en nettside der det ligger ferdige opplegg og spgrsmal der hun oppdaget at hun kan legge
inn egne lenker og egne opplegg inn i det ferdiglagde, slik at hun kan justere og tilpasse opplegget.
Hun nevner at dette er blant annet noe hun har leert gjennom pandemien. Hun sier at: «det er sanne
ting ogsa som er positivt & vite om etterpa, som kanskje ikke hadde kommet like tydelig frem da hvis
ikke det hadde veert for pandemien. Jeg vet ikke, kanskje etter hvert, men kanskje ikke like fort».

Ikke alle informantene hadde fag som var overordnet teoretiske og dermed farte til bruk av
gjennomgaende digital undervisning fra laereren. Erik har for eksempel kroppsgving som fag, og
nevner at han ble klar over flere muligheter for a skape aktivitet som ogsa kunne vurderes selv om
det ble gjort digitalt. Erik nevner blant annet at «jeg har oppdaget at jeg kan ha gymtimer der jeg
sender elevene ut pa plogging, og i stedet for at jeg ma vere politi, sa kan de heller dokumentere

det selv ved & levere det inn».

Plogging blir i denne sammenhengen brukt til & beskrive aktiviteten der man jogger rundt i naturen,

med for eksempel en plastpose og engangshansker, mens man plukker med seg sgppel som finnes
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rundt om. Deretter kan man ta bilde av fangsten far sgppelet etter hvert kastes. Pa denne maten far
leereren dokumentert at eleven har veert ute, i en form for aktivitet, samtidig som at det er positivt
for neermiljoet med tanke pa forsgpling. I tillegg til dette trekker Erik inn muligheten til & benytte

seg av video innen dans, for & fa en mer grundig vurdering av elevenes innsats.

Da skolene stengte ble det frigjort mange digitale leeringsressurser som man tidligere matte betale
for. Informantene forteller at dette var en fordel fordi man da hadde et hav av ressurser & velge
mellom og dermed enda flere muligheter. Dina forteller at selv om de har arbeidet med digitale
ressurser tidligere, har hun ikke sett alle mulighetene som ligger der ute. Hun sier at man ofte
bruker de ressursene man kjenner godt fordi man vet at de fungerer og hva de fungerer bra til, men
gjennom pandemitiden har hun satt seg mer inn i de ulike produktene som finnes. Hun forteller at
etter hvert matte hun spgrre seg selv om hvilke ressurser som var fint og ha, og hvilke man ikke

trenger. Flere av informantene tar opp problemstillingen om a velge ut de digitale ressursene:

Ogsa tror jeg man skal vaere obs pa at alle forlag og de som lager leringsverktay ser at
dette er en gullgruve. Sa jeg tror ogsa man skal vaere oppmerksom pa hva som kommer og

tenke over “hvem er det bra for, og hvorfor er det bra? — Dina.

4.1.1 Oppfalging av elever

Felles for vare informanter er at de snakker om hvordan oppfealging av elever pa noen mater kan
vaere lettere digitalt enn i klasserommet. Ved & kommunisere med elevene over nett og ringe opp
elever fikk de hjulpet og fulgt opp hver enkelt elev. Andrea forteller at nar hun gir oppgaver til
elevene i OneNote, sa kan hun der kommentere og hjelpe elevene samtidig som de jobber. Hun la
merke til at elever som ikke er sa glad i & rekke opp handen i klasserommet for & sparre om hjelp

kunne hun i stgrre grad hjelpe nar de kommuniserte over nett.

Jeg kan na elevene pa en annen mate. Mange elever er flinkere til & spgrre meg fordi de kan
bruke Teams enn det de er om vi ikke hadde hatt den kanalen. Sa det &pner for at de som er
forsiktige eller ikke sa interessert i & snakke med laererne, da blir kontakten pa en annen

mate og det kan funke bedre. — Andrea.

Hun understreker at hun «fikk fulgt opp hver eneste elev bedre enn nar de sitter i klasserommet nar

det gjaldt den type oppgaver (der elevene skulle svare skriftlig pa OneNote)».

Bendik opplevde at det digitale kunne gjere avstanden mellom elevene og lareren kortere. Han sier
at det digitale kan ha apnet muligheten for kontakten med elevene og hjemmet, og muligheten til a

lage opplegg som gjer overgangene lettere for elevene. Erik gar inn pa at pandemien har gjort han
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mer oppmerksom pa flere mater & bruke digitale verktgy, og mest med tanke pa oppfalging av

enkeltelever, der han har sett at elever kan fglges ganske tett opp selv om de ikke er pa skolen.

Bendik forteller at det & ha tradisjonell undervisning over nett var vanskelig fordi det var
utfordrende a fare en dialog. Hans lgsning var a ha korte muntlige sekvenser og heller chatte med
elevene én og én etterpa. Han utdyper falgende: «de fikk vel sa mye hjelp som det de far i
klasserommet». Celine uttrykker ogsa at det var fint a falge elevene opp over nett, da hun kunne
falge opp en av gangen i stedet for a «fly fra den ene til den andre». Dette kan tolkes i den
retningen at det kan veere lettere a falge opp enkeltelever nar man gjar det over nett med tanke pa at

det ikke er noen forstyrrelser rundt eleven eller lereren.

Etter intervjuet vart med Celine fikk vi en melding om noe hun hadde glemt & si som hun syntes var
viktig & fa frem. Hun skrev at «Muligheten for mer individuelt tilpasset opplegg for elevene er
starre med digitale ressurser. Dette blir heller ikke like synlig om det for eksempel er «svakere»
elever. Alle jobber digitalt med et opplegg pa sitt niva». Hun gnsket dermed a fa frem at det kan

veere lettere & tilpasse undervisningen nar man jobber digitalt.

4.2 Digital kompetanse (FS2)

Her vil vi videre g inn pa hva informantene svarte i forbindelse med FS2:
Hvordan opplever lererne at pandemien har pavirket deres digitale kompetanse?

Lereres digitale kompetanse har blitt spesielt vektlagt under pandemien. Blant dataen vi fikk, sa vi
et tydelig skille mellom informantenes opplevelse innen utviklingen av deres digitale kompetanse.
For Dina og Erik kommer det frem at de var trygge pa det digitale far pandemien, blant annet fordi
de har vokst opp med data gjennom livet og fglt seg trygge pa det. Men begge forteller at
pandemitiden har gitt dem enda bedre digital kompetanse, og gjort det lettere & se muligheter med
det digitale. Bendik og Celine forteller at deres digitale kompetanse har gkt betraktelig. Bendik
omtaler sin digitale kompetanse ved at:

Den har jo bare blitt veldig mye bedre. Jeg har blitt tryggere og selv om det er masse jeg
ikke kan sa faler jeg jo at den terskelen er ikke sa hgy for a ga lgs pa sanne ting da. Sa for
meg sa har det vert veldig bra. — Bendik.

Informantene kommer med eksempler pa hva de har blitt flinkere til. Bendik forteller at far
pandemien var de ikke sa flinke til & tenke digitalt og hvordan man skal bruke det i undervisningen,

men at det har de blitt mye flinkere til. Ved a bli tvunget til & lete etter nye leringsressurser sa de at
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det var mange gode ressurser som de tidligere ikke visste om. Celine forteller at hennes digitale

kompetanse har absolutt blitt bedre, fra at hun tidligere ikke har kunnet spille inn video og lagt ut til
elevene, har hun na blitt mer fortrolig med det digitale. Hun ser flere muligheter og undervisningen
hennes er mer preget av det digitale enn det det var far. Pandemien har tvunget henne til & «hoppe i

det», og hun sier at man ma bare terre a ta det i bruk.

Andrea forteller at pa hennes skole hadde de allerede de digitale verktgyene og ressursene som
trengtes for & handtere nedstengningen, men at de na har fatt bedre kompetanse til & finne og bruke
digitale ressurser pa en mer effektiv mate. For Dina var det ogsa slik at hun hadde en god digital
kompetanse fgr pandemien, men hun har blitt «<mer kompetent til a finne hvilke digitale leeremidler
som er riktig for vart trinn eller for var skole», samt at hun har blitt bedre til & begrunne faglig
hvorfor hun bruker de digitale leeringsressursene hun bruker. Nar det er sagt var det noen av
informantene som ikke var sa godt kjent med for eksempel Teams og matte dermed lare seg
funksjonene, slik som a eksempelvis starte en videosamtale. Celine forteller at de tidligere hadde
brukt Teams som en kommunikasjonsform, men at det var nytt selv om de hadde brukt det fgr. Hun
sier at de matte teste ut «hvilke muligheter man har i Teams for eksempel, bare dette her & ha en

videosamtale», noe de ikke hadde gjort for.

Nar informantene snakker om hvordan de arbeider for & utvikle sin digitale kompetanse nevner de
kurs som ble satt opp pé skoleniva og kommuneniva. Det blir ogsa nevnt veiledere pa skolen. Men
alle er tydelige pa at det ikke var det som var det viktigste, og noen av informantene benyttet seg i
veldig liten grad av det. Noe som blir nevnt av alle informantene var & prgve seg frem pa egenhand.
Celine sier at hun rett og slett satt seg ned og prevde seg frem. Dina kommer med tips om at man
ma veere nysgjerrig pa forskjellige digitale ressurser, man ma sette seg inn i dem og preve dem ut.
Erik forteller ogsa at han som oftest jobber med a utvikle sin digitale kompetanse med a sette seg
ned og arbeide i rykk og napp der han praver ut forskjellige ting. I forbindelse med a sette seg ned
pa egenhand nevner informantene at tid er et problem. Bade Andrea, Celine og Dina papeker at det
er tidkrevende a skulle leere seg det digitale selv, og det er ofte tiden ikke strekker helt til. For &
utvikle sin egen digitale kompetanse forteller alle informantene at det var kollegaer som var

viktigst.

Et funn er at alle fem informantene har fatt bedre digitale kompetanse gjennom pandemien, men
spennet innen digital kompetanse blant informantene viser seg a vare betydelig, og som har
resultert i en bratt leeringskurve for laererne med mindre erfaring med det digitale. Funnene vare
viser at for noen av vare informanter er blant annet trygghet en viktig faktor for utviklingen av deres

digitale kompetanse. Ut fra det informantene forteller er det & prave a feile viktig for a arbeide med
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deres digitale kompetanse, og det a tarre a prave det ut. Det kommer frem at informantene ser flere
muligheter med det digitale, hvordan finne de digitale ressursene og hvordan bruke de for a gi
elevene best mulig leeringsutbytte.

Erik oppsummerer ganske fint hvordan han anser at pandemien har pavirket lereres digitale
kompetanse:

Jeg tror definitivt at den har hevet det digitale den gjennomsnittlig digitale kompetansen til
lererne betraktelig, fordi man har veert tvunget til & gjere ting digitalt. Om man sa ikke har
brukt digitale verktay til selve oppgavene sa har man i hvert fall matte ringe klassen eller
kontakte de pa en eller annen mate og gi de oppgavene da, og sa fglge det opp pa en eller

annen mate. — Erik.

4.2.1 Digitalisering av skolen
Alle informantene papeker at det har veert en enorm utvikling av det digitale i skolen, og det
understrekes at de digitale verktayene, som datamaskiner og iPad, gir gode muligheter som man

ikke har hatt tidligere. Andrea sier fglgende:

Sa den voldsomme revolusjonen, at elevene fikk sin egen PC, det var jo det store steget som
gjorde det moro & bruke digitale ressurser i undervisningen. Far det ble det jo tonet ned og

bort fordi vi hadde ikke utstyr. — Andrea

Erik ser tilbake pa den tiden man matte booke datarom der det ikke var nok datamaskiner til alle
elevene. Han sier det er en stor fordel at elevene alltid har sin egen pc som er tilgjengelig. Samtidig
manes det til refleksjon rundt bruken av digitale verktgy/ressurser i undervisningen, bade med tanke
pa den raske utviklingen, og med tanke pa de mulighetene som er blitt tilgjengelig. Dina svarer at
den digitale utviklingen har gatt kjempefort og hun er usikker pad om «man har stoppet opp og sett
hva det er vi egentlig utsetter de sma for, eller de pa mellomtrinnet, i sa stor grad». Informantene
vare gar inn pa det positive med digitaliseringen, men ogsa at det ma brukes pa en bra mate. Flere

gar inn pa dette med variasjonen mellom det digitale og det analoge, at det ma vare en fin balanse.

Sa jeg tenker egentlig at utviklingen er positiv i den forstand at en pc per elev gir veldig
mange muligheter som man ellers ikke hadde hatt, men det forutsetter at man har en god
pedagogikk rundt det og har klare retningslinjer for nar det verktayet skal brukes og ikke,

sann at elevene lerer seg at det er et verktay. — Erik

Funnene vare viser at skolene har kommet langt nar det gjelder den digitale utviklingen, tilgang til
digitale verktgy og digitale ressurser, der fire av informanter jobber pa skoler som hadde tilgang til
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én-til-en PC/iPad far pandemien brgt ut. Et avvik fra dette er at Dina, som jobbet i 3. klasse,
forteller at hennes umiddelbare tanker nar skolene skulle stenges var «hvordan skal vi gjere dette?
Elevene har jo ikke én-til-én pc eller iPad». Hun fortsetter med at elevene hadde brukt Word og
enkle digitale leeringsprodukter, men at elevene ikke hadde god digital kompetanse. Hun papeker at
noen kommuner ikke har rad til PCer eller digitale ressurser og det derfor burde veert satt mer i
system nasjonalt, slik at det kunne veert likt for alle skoler. Spesielt med tanke pa nedstengningen,
der ikke alle elevene hadde privat PC hjemme, var det likevel viktig a finne lgsningene for at
elevene kunne delta i undervisningen samtidig som at leerere matte planlegge for dette. Dina
uttrykker dette ved a si at bade hun selv, men ogsa hennes kollegaer matte «kaste seg rundt for a
finne lgsninger pa det». Det ble dermed sentralt & jobbe med kollegaer som kunne bidra til & skape
en god overgang fra det analoge, til det digitale.

4.2.2 Praksisfelleskap

| arbeidet med a heve deres digitale kompetanse, viser funnene vare tydelig at praksisfelleskapet var
den mest avgjgrende kilden for & hente kunnskap og inspirasjon. Celine sa at «det er rett og slett
gode kollegaer som har laert meg». Dette var et fellestrekk som viste seg fra vare fem informanter
som sier at de har samarbeidet mye med sine respektive kollegaer. Alt fra & teste ut funksjoner og
leere seg videosamtaler i Teams, til det & dele opplegg og leere a bruke nye leeringsressurser. Som
nevnt tidligere har informantene varierende grad av digital kompetanse. Det kommer frem fra
funnene vare at de som hadde mindre erfaring med det digitale var veldig glad for & fa hjelp fra mer

erfarne kollegaer.

Jeg ma bare si at jeg er jo en gammel lrer og jeg har jo fatt minimalt med digital
oppleering sd... sd for meg var det en veldig fin lceringsarena rett og slett, men det er fordi vi
jobber i team og jeg jobber sammen med yngre folk som var kjempedyktige pa det digitale

som jeg kunne spgrre. Jeg hadde alltid noen & spgrre. — Bendik.
Erik forteller at han ble en ressurs for andre lerere:

Da kom jeg inn og ble til en viss grad en ressurs da, selv om jeg ikke hadde jobbet her for,
sa kunne jeg ta ting fort og hjelpe noen av de eldre som hadde litt vanskeligere for det, til &

skjgnne hvordan systemene fungerte og sant. — Erik.

Skoleledere og kommunene har veert involverte nar det kommer til kursing og tilrettelegging, men
informantene papeker at det er kollegaene som har veert viktigst. Blant annet fordi «de jobber med
de samme tingene og ser hva vi trenger». En gjenganger i funnene vare er at leererne var flinke til a

dele og legge ut undervisningsopplegg, ideer og tips. Erik forteller at de brukte OneNote der de la ut
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opplegg og ideer slik at de hadde en felles databank de kunne hente det fra. Celine fortalte blant
annet at sosiale medier, slik som Facebook, gjorde praksisfellesskapet bedre ved a fortelle at «det
var en fordel, og spesielt nar det gjelder sanne digitale ting, men det ble ogsa lagt ut opplegg (...)

det ble liksom, hva skal jeg si, en mer delingskultur dax.

4.3 Holdninger til digitale ressurser (FS3)

Her oppsummeres hva informantene svarte med tanke pa FS3:

I hvilken grad opplever leererne at pandemien har pavirket deres holdninger til bruk av

digitale ressurser i undervisningen?

Med tanke pa digitale ressurser sa lurte vi pa om informantene hadde fatt et nytt syn pa bruk av
digitale ressurser gjennom pandemitiden. Celine forteller at hun har blitt mer positiv og at hun i
starre grad ser fordelen det gir med tanke pa variasjon i undervisningen. Hun sier at «Jeg var nok
ikke like positiv far. Jeg ble nok mer positiv og sa mye mer muligheter». Etter at hun har fatt hgyere
kompetanse og bedre forstaelse for hvordan hun kan implementere det hun har laert gjennom & ha
undervisning over nett, inn i klasserommet, sa kan hun lettere variere undervisningen og ogsa
lettere skifte mellom det digitale og det analoge. Hun papeker at hvis det ikke hadde veert for
pandemien hadde dette kommet mye senere. Dina beskriver at hun har fatt gynene opp for hvor
mange muligheter det er med det digitale og at hun har sett de positive effektene digitale
plattformer har, og kan ha, hvis man bruker de riktig inn mot undervisningen. Men hun understreker
ogsa at hun har blitt klar over hvor viktig det er med det analoge, for eksempel at elevene har en
fysisk bok i hendene. Hun forteller at det digitale har begrensninger og det analoge har
begrensninger, og man ma finne en mate der det digitale og det analoge kan komplementere og
utvikle hverandre slik at man far begge deler. Hun sier at: «Jeg har kanskije blitt litt flinkere til & se
nar det lgnner seg a bruke det digitale og nar det ikke lgnner seg & bruke det digitale.»

Erik gar ogsa inn pa dette med variasjon. Han sier at han alltid har veert positiv til digitale ressurser
0g synes det er gay siden det ofte fenger elevene med for eksempel spill i undervisningen. Han
forteller at «pandemien har kanskje apnet gynene mine til enda mer da, for hva som er mulig». Sa
understreker han at man ikke skal bruke det digitale bare for & bruke det digitale, og at det ogsa kan
veere godt for elevene a gjare ting analogt for eksempel a lese i bok i stedet for a lese pa pc. Han
sier «man ma ha en balansegang og man ma vare apen til & bruke nye digitale leeringsressurser

der hvor det gir spenning, gode muligheter og som er smarte & bruke». Han understreker i tillegg at
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det krever en starre kontroll og pedagogikk rundt det, og at man har tydelige retningslinjer slik at

elevene larer seg at det er et verktay.

Funnene vare viser at forskningsdeltakerne har i stgrre eller mindre grad endret deres holdninger til
bruk av digitale ressurser i en positiv retning. Det kan tolkes slik at utviklingen av deres digitale
kompetanse har pavirket deres syn pa bruken av digitale ressurser i undervisningen, der de na ogsa
ser flere muligheter. Gjennomgaende i funnene vare kommer det tydelig frem hvor viktig det er &
variere mellom det digitale og det analoge. Informantene viser at de er positive til det digitale, men
at man ikke skal bruke det digitale bare for & bruke det, og at det er viktig & ha en reflektert
tilnaerming til hvorfor man skal benytte seg av det digitale i undervisningen.
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5 Diskusjon

Hensikten med denne studien var a fa innsikt i hvilke positive endringer koronapandemien har hatt,
og potensielt vil kunne ha fremover, for digitaliseringen av leereres undervisningspraksiser. | det
kommende kapitlet vil vi ta i bruk funnene vare for a diskutere dette opp mot det teoretiske
rammeverket som er presentert tidligere i denne oppgaven. Hensikten er & bruke funnene vare for a

supplere, avkrefte eller bekrefte funn fra tidligere forskning.

5.1 Endring av praksis: Pa hvilken mate opplever lerere at
pandemien har pavirket deres undervisningspraksis? (FS1)

| en tid der lzerere ble tvunget til & benytte seg av digitale ressurser, og dermed endre
undervisningspraksisen sin, er det enkelt & anta at dette vil skape varige endringer i maten man
underviser. Nar det er sagt er det slett ikke sikkert at praksisen til norske leerere vil endre seg selv
om pandemien farte til en rask digital undervisningsform. Ulike forskningsrapporter, artikler og
egne empiriske funn gir et innblikk i hvordan pandemien har pavirket praksisen til laerere. |
artikkelen til Jelstad (2021) kommer det eksempelvis frem at «nar pandemien er over, vil jo
undervisning fortsette pa samme mate som far» selv om flere har sett potensialet som digitale
verktgy bringer til bordet. Sett i lys av uttalelsen til en av vare informanter om at «jeg tror ikke
pandemien har revolusjonert skolen» kan det se ut til at flere leerere kan ga tilbake til deres
«vanlige» praksis. Rapporten til Federici og Vika (2020, s. 69) fremhever derimot at pandemien har
hatt betydning for hvordan 80 prosent av leerere i grunnskolen underviser i tiden fremover. Flere av
vare funn indikerer at noen endringer vil skje og at noen elementer fra nedstengingen vil bli
viderefgrt. Det blir med andre ord interessant a se pa hvilke endringer som kan rapporteres med

tanke pa bruken av digitale ressurser i leereres undervisningspraksis fremover.

Da skolene stengte og undervisningen skulle gjares digital ble mange digitale lseringsressurser gjort
apne og gratis. Erfaringene som har blitt gjort gjennom bruken av digitale leeringsressurser, kan fgre
til at skoler prioriterer annerledes fremover. I rapporten til Kunnskapsdepartementet (2017, s. 19)
pekes det pa at skolene og skoleeierne er ansvarlige for innkjgp av lisenser til digitale leeremidler. |
forbindelse med vare funn er imidlertid Dina tydelig pa at leerere og skoler gjerne bar tenke seg om
to ganger fgr man tar i bruk en ny digital leeringsressurs: «Sa jeg tror ogsa man skal veere
oppmerksom pa hva som kommer og tenke over hvem det er bra for, og hvorfor er det bra?». Derfor
vil erfaringene, som ble gjort mens skolene var stengt, bli avgjerende for maten skoler prioriterer i

tiden fremover i forbindelse med innkjgp av digitale ressurser og digitale leeremidler. Dina faglger
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opp med a trekke frem hvordan koronapandemien har fart til at hun har blitt flinkere til &
argumentere for hvilke digitale ressurser hun gnsker a bruke: «jeg har blitt dyktigere pa a

argumentere faglig enn d si ‘jeg vil ha det fordi det virker bra’».

Pandemien har gitt bedre muligheter til & undervise elever med langtidssykdom. | lgpet av
pandemien og dens medfalgende digitale undervisning, har lerere fatt bedre kjennskap til hvordan
en kan holde undervisningen til elever som er hjemme med sykdom, gaende. Bendik og Celine
forteller for eksempel om at de driver digital undervisning med elever i sarbare situasjoner: Bendik
sier at «jeg har jo spesialelever, blant annet, og nar de er syke og sann sa er det jo mye lettere a ta
kontakt med dem» mens Celine poengterer at «jeg kjarte en del sann nettundervisning med blant
annet en elev som er i en veldig risikogruppe». Det som er interessant med det Bendik og Celine
forteller, er at dette kan sees opp mot studien til Fjgrtoft (2020, s. 51-52), der flere av
forskningsdeltakerne forteller at elever som utviser skolevegring eller er langtidssyke, kan ha digital
undervisning som alternativ til den tradisjonelle maten. Noe annet interessant med disse utsagnene
er at de viser en form for utvikling i maten a arbeide pa. Bendik utdyper at «det var jo sann som vi
aldri gjorde far nar noen var syke og de var i stand til & jobbe» mens Celine utdyper at dette var
noe hun fortsatte med etter at skolene apnet igjen. Pandemien kan med andre ord sies & vare en
derapner i maten lzerere kan drive undervisning med elever som er hjemme med sykdom, samtidig

som at oppfalgingen kan gjares digital i starre grad enn faor.

5.1.1 Oppfelging av elever

Det som var overraskende for oss var at alle lzererne selv gikk inn pa temaet om oppfelging av
elever. De hadde opplevd at det var lettere a falge opp elevene faglig nar de gjorde det med hjelp av
digitale verktgy. Dette samstemmer med studien som ble gjort av Kongsgarden og Krumsvik hvor
leererne brukte Google Docs som samarbeidsverktgy, og leererne kommenterte samtidig som
elevene jobbet og opplevde at dette fungerte bra (Kongsgarden & Krumsvik, 2019, s. 145).
Forfatterne understreker at «teknologien gir rom for gkt dialog mellom elev og lerer, for a gjare
tilbakemeldingene konkrete og malrettede» (Kongsgarden & Krumsvik, 2019, s. 153).
Informantene vare brukte Teams og OneNote, og de gar inn pa at det var lettere a kunne
kommentere alle elevenes arbeid, & na ut til alle, mens elevene jobbet pa nett. Andrea forteller at nar
hun sendte ut oppgaver at hun da «fikk fulgt opp hver eneste elev bedre enn nar de sitter i
klasserommet». Grunnen til dette kan veere at nar man er i klasserommet og elevene jobber er det
ikke alltid man far hjulpet alle i lgpet av en time, eller det kan oppsta uforutsette distraksjoner
underveis. Men nar man arbeider over for eksempel OneNote er det mer fleksibelt og lettere a
strukturere, slik at man er sikker pa at man har veert innom alle elevene og fulgt dem opp. Ogsa Erik
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sier at pandemien har gjort han bevisst pa andre mater & bruke digitale verktay pa, og da spesielt
med at han ser at det kan hjelpe med a falge elevene tett opp selv om de ikke er pa skolen. |
artikkelen til Jelstad (2021) kommer det frem at det digitale gir starre grad av fleksibilitet i tillegg

til bedre muligheter til oppfelging av bade enkeltelever og grupper med elever.

Oppfalgingen av elever gjennomfares likevel ikke ngdvendigvis pa en bedre mate av a benytte seg
av digitale lgsninger som alternativ til den fysiske samtalen. Vetlesen (2003, s. 80) argumenter for
at veiledning og kommunikasjon over nett vil pavirke «den andre», som i skolekontekstens forstand
kan veere hvordan samtalen, mellom leerer og elev, vil pavirke elevens leering. Nordkvelle (20186, s.
173) argumenterer dermed for at Vetlesen (2003) bygger pa «narhetsfilosofien». Dette betyr altsa
at i fysiske mater oppstar det en sterk gjensidighet og et stgrre fokus pa tillit og respekt, ved hjelp
av blikkontakt og kroppssprak, enn i den digitale verden (Nordkvelle, 2016, s. 172-173). | denne
sammenhengen er Vetlesen (2003) pa sin side rettet mot skriftlig kommunikasjon nar han omtaler
kommunikasjon med hjelp av IKT. En kan kanskje argumentere for at skriftlig kommunikasjon,
som kan omtales som «asynkron», ikke er hensiktsmessig. Dina nevner pa sin side at nettopp den
skriftlige formen kan brukes til en viss grad, men samtidig kan veere utfordrende fordi elevene pa
hennes trinn kan oppleve & ikke forsta hva hun mener nar hun gir skriftlig tilbakemelding. Vetlesen
(2003) er imidlertid ikke den eneste som argumenterer for at den fysiske maten & kommunisere pa
er mest hensiktsmessig. Almas (2016, s. 79) setter ogsa sparsmalstegn ved hvorvidt bruken av IKT
kan gjare oppfalging av elever mer effektiv. Forfatteren skriver blant annet at kommunikasjonen i
det fysiske klasserommet med «gyekontakt, et lite klapp pa skulderen og en kort prat», er mer

effektiv enn kommunikasjon via datamaskin (Almas, 2016, s. 79).

Det finnes derimot ulike muligheter for 4 tilrettelegge for samarbeid og kommunikasjon, bade med
og uten digitale hjelpemidler. Blant funnene vare blir bruken av OneNote trukket frem som en fin
mate for leereren a falge opp og veilede elevene i arbeidet deres. Moltubak (2021, s. 20)
argumenterer for at man med digitale hjelpemidler har gode muligheter til a ha en balanse mellom
«asynkron» og «synkron» kommunikasjon og samarbeid, der begge kan gi godt leeringsutbytte og
mulighet for tilbakemelding. Ved at elevene jobber pa en digital plattform slik som OneNote eller
liknende, kan elevene arbeide i sitt eget tempo og i starre grad styre progresjonen selv mens laererne
kommuniserer med enkeltelever. Dette trekker Andrea frem nar hun sier at det det fungerte bra a
kommentere og hjelpe elevene mens de jobbet. Blant mulighetene for synkront arbeid trekker
Moltubak (2021, s. 36) frem lydutveksling, slik som videosamtaler over Teams. Samtidig nevnes
muligheten for hakkete lyd og bakgrunnsstgy underveis i videosamtalene som en potensiell svakhet
og derfor kan en asynkron form, slik som & sende en video, veere hensiktsmessig (Moltubak, 2021,
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s. 37). Pa denne maten kan eleven bade velge tid og sted selv, i tillegg til & spole tilbake til viktige
poenger i klippet som et tilsendt eller lese tilbakemeldingen flere ganger for & understreke

poengene.

Da skolene var stengt hadde ikke lzrerne noe annet valg enn a fglge opp elevene over nett. Ut fra
vare funn ser vi at oppfalging over nett har fungert bra siden lererne hadde bedre oversikt og fikk
hjulpet alle elevene. Da skolene stengte ned og undervisningen ble gjennomfart over internett, la
konteksten som undervisningen ble drevet i opp til at kommunikasjonen ble overfart til det digitale,
og bidro dermed til at forholdet mellom laerere og teknologi ble tettere (Koehler & Mishra, 2009, s.
61). Blant vare informanter blir det nevnt at det a ringe opp elever og kommunisere med dem over
Teams er noe som kommer til & bli brukt videre. En kan se dette i lys av det Kongsgarden &
Krumsvik (2019, s. 153) papeker angdende de mulighetene teknologien gir i forbindelse med
dialogen mellom elev og laerer. Men siden undervisningen na foregar i det fysiske klasserommet
kan en endring da vere at det blir en kombinasjon der leerere falger opp elever fysisk, men ogsa har
muligheten til & falge opp/ta kontakt med elever pa digitale plattformer. Det som ogsa blir nevnt av
vare informanter er muligheten til 8 kommunisere med elever som sliter med skolevegring, elever
som er sjenerte eller elever som ikke har mulighet til & vaere pa skolen. P& denne maten kunne man
kommunisere slik at disse sarbare elevene hadde tett oppfalging i perioden med digital
hjemmeskole, ved & ha kontakt med laereren over internett. Andrea understreker at hun med hjelp av
Teams, OneNote og telefon kunne na elevene pa en annen mate, og at spesielt for de elevene som er

sjenerte og forsiktige var det lettere for dem a ta kontakt og stille sparsmal.

Selv om vare informanter viser at de er positive til & bruke digitale plattformer til & falge opp
elevene, er ikke det a bruke digitale plattformer i kommunikasjonen ngdvendigvis et naturlig valg
for leerere fremover. Fjgrtoft (2020, s. 46) problematiserer digital hjemmeundervisning der
utfordringer som a lese kroppssprak, gi stettende blikk og se nar elever hadde behov for hjelp, ble
trukket frem. Blant poengene vises det for eksempel til at leerere ikke er veldig glad i a
kommunisere over skjerm eller via det digitale, fordi enkelte lzerere er klar pa at deres
undervisningspraksis er avhengig av kommunikasjon ansikt-til-ansikt, i tillegg til at det kunne veere
problematisk a gjennomfare faglige veiledning og diskusjoner via nett (Fjgrtoft, 2020, s. 66). Dette
temaet kommenterer Bendik, der han forteller at det & ha tradisjonell undervisning over nett var
vanskelig fordi det var vanskelig a fare en dialog. Han fortalte at selv om det var et problem fant
han etter hvert en god lgsning. Hans lgsning var a ha korte muntlige sekvenser og heller fglge opp
og chatte med elevene i ettertid, noe han mente funket bra og at elevene «fikk vel sa mye hjelp som

de far i klasserommet». De ulike funnene fra forskningsrapporter, artikler og egne funn gir med
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andre ord ikke et entydig svar om hvorvidt pandemien har hatt en stor pavirkning for lereres
praksis, men det kan derimot oppsta en individuell forskjell i maten leerere kommuniserer og

underviser pa.

En blanding av digital og analog skole kan vere veien & ga for a skape en mer optimal skole for
bade elever og leerere. Moltubak (2021, s. 62) papeker at hybride lgsninger vil i fremtiden veere en
integrert del av laereres undervisningspraksis. Forfatteren papeker at det vil vaere fordeler med
hybride lgsninger hvis enten lerere eller elever ikke har mulighet til a veere pa skolen (Moltubak,
2021, s. 62). Noen av informantene viser til at det & kunne sende ut oppgaver eller videoer og ha
kontakt med elever som av forskjellige grunner ikke har mulighet til a veere pa skolen, er noe de tar
med seg videre fra pandemien. Under pandemien skjedde det ogsa ofte at leerere matte veere
hjemme, og informantene tar opp muligheter med a bruke digitale verktgy hvis en lzrer er borte fra
skolen. Det er helt klart nye utfordringer som oppstar med nye muligheter, og dette kan vare
problemstillinger som personvern og at det er vanskelig nar man har noen elever i klasserommet og
andre pa digitale plattformer. De poengterer at det har dpnet seg muligheter med hybride Igsninger

og at det handler om hvordan man bruker det pa en hensiktsmessig mate.

5.2 Digital kompetanse: Hvordan opplever leerere at pandemien har
pavirket deres digitale kompetanse? (FS2)

Alle vare informanter opplevde at deres digitale kompetanse gkte etter pandemiens inntog og
nedstengning av skolene. En kan kanskje anta at dette var naturlig fordi leerere ikke lenger kunne
lene seg pa den klassiske tavleundervisningen i det fysiske klasserommet, men heller ble tvunget til
a bruke de digitale mulighetene som skolen hadde tilgjengelig. At vare informanter opplever at
deres digitale kompetanse gkte underveis i pandemien stemmer ogsa overens med forskning pa
feltet i norsk kontekst. I rapporten til Federici & Vika (2020, s. 68-69) kom det blant annet fram at
ni av ti lzerere opplevde at deres digitale kompetanse gkte etter at skolene stengte ned. Vare
informanter understreker at i tillegg til den digitale kompetansen deres, har ogsa tryggheten nar det
gjelder bruken av digitale ressurser gkt underveis i pandemien. Av vare forskningsdeltakere var to
av dem yngre laerere som var nylig utdannet, mens de andre lzererne hadde lenger fartstid i skolen.
Fraillon et al., (2014, s. 206-209) viser i sin studie til at norske lzerere generelt skarer hgyt pa
trygghet i bruken av IKT, men et funn er at leerere under 40 ar i stgrre grad er trygge pa bruken av
digitale ressurser i undervisningen enn de som er over 40. Dette indikerer vare funn ved at de

yngste leererne som Dina og Erik sier de hadde god digital kompetanse fgr pandemien blant annet
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fordi de hadde vokst opp med data, som kan bety at de var trygge pa bruken av IKT i

undervisningen selv fgr pandemien.

Pa den andre siden forteller Bendik og Celine som er over 40 at deres digitale kompetanse har gkt
betraktelig og at de er mer fortrolige med det digitale. | denne sammenheng nevner de at «Jeg har
blitt tryggere og selv om det er masse jeg ikke kan sa faler jeg jo at den terskelen er ikke sa hay for
a ga lgs pa sanne ting da», samtidig som at «man ma bare tgrre a ta det i bruk». Den tryggheten
som Bendik og Celine poengterer, er sentral for hvordan lzerere kan implementere IKT i
undervisningen, og dette kommer frem i forskningsrapporten til European Commission (2013, s.
100) ved at tryggheten til & bruke det digitale har noe a si for hvor ofte man bruker IKT i
undervisningen. Man kan pa denne maten se at trygghet med det digitale og digital kompetanse gar
hand i hand. Jelstad (2021) skriver blant annet om hvordan lerere har fatt bedre digitale
kompetanse via erfaringer gjort under pandemien. Sammenliknet med kursing, der man kanskje kan
oppleve a bli en lytter til andres erfaringer, har lerere i starre grad fatt konkrete praktiske erfaringer
med hvordan undervisning pa nett ved hjelp av digitale verktgy kan gjennomfgres pa en god mate.

Funnene vare stemmer godt overens med Moltubak (2021) sine leeringsnivaer av digital
kompetanse. Niva én av lzringsnivaene handler om hvordan handtere digitale verktgy (Moltubak,
2021, s. 13). Nar Celine forteller hvordan de i starten av nedstengningen matte laere seg funksjonene
i teams, hvordan de skulle dele skjerm og hvordan spille inn en video er dette pa niva en av
Moltubak sine leeringsnivaer (Moltubak, 2021, s. 13). Men etter hvert som lzrerne fikk bedre digital
kompetanse forteller informantene at de sa flere muligheter. De fikk bedre kompetanse til & velge ut
gode digitale ressurser, og bedre kompetanse til & bruke ressursene pa en god mate. De fikk en
dypere forstaelse for hvordan de kunne utnytte styrkene til de forskjellige verktgyene og ressursene,

og kom opp pa niva to (Moltubak, 2021, s. 13).

Det lar seg vanskelig gjare a argumentere for at det er negativt at leereres digitale kompetanse har
hevet seg under pandemien, men selv om den digitale kompetansen har gkt, er det ogsa veien frem
til pandemien som har veert interessant a falge. Digital kompetanse har lenge veert et fokus i skolen
og Djupedal (2006, s. 11) skriver at «digital kompetanse er en kompetanse for fremtiden» og det har
derfor viktig a satse pa IKT. Men selv om det har vart fokusert mye pa IKT har det ikke
ngdvendigvis blitt s implementert som man kunne hapet. Wgien og Welle (2020) skriver for
eksempel at det er et stort skille blant lzerere som benyttet seg at digitale verktay og leerere som ikke
gjorde det de siste arene fgr pandemien. Det interessante blant funnene vare er nettopp dette, for her
kommer det frem at enkelte informanter ikke «tenkte digitalt», i stor grad, far pandemien. Bendik

uttrykker for eksempel at det digitale ikke ngdvendigvis var farsteprioritet nar det gjaldt
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planlegging av undervisningen i perioden fgr pandemien, han sier i den forbindelse at «vi var jo
ikke sa flinke til & tenke digitale og bruke det i undervisningen». Pa denne maten kan det oppsta et
starre skille innenfor utviklingen av deres digitale kompetanse sammenliknet med kollegaer pa
skolen, eller hva rammeverket for «PfDK» har tiltenkt at den profesjonsfaglige digitale leereren skal

kunne.

For i henhold til kompetanseomradet som handler om leareres pedagogikk og fagdidaktikk i
rammeverket for profesjonsfaglig digital kompetanse, skal den profesjonsfaglige digitalt
kompetente lereren for eksempel ha kunnskaper til & «velge og integrere digitale leremidler og
leeringsressurser ut fra pedagogiske, fagdidaktiske og faglige kriterier, og tilpasse bruken til fagets
innhold og metoder» (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 5). Funnene vare indikerer at den
profesjonsfaglige digitale kompetansen til vare informanter har gkt pa grunn av pandemien som har
veert. Andrea forteller for eksempel at selv om skolen hadde de digitale ressursene som trengtes, har
hun gjennom pandemitiden fatt bedre kompetanse til a finne og bruke de digitale ressursene pa en
mer effektiv mate. Dette kan vise til at selv om noen skoler har den digitale infrastrukturen pa plass,
er det ikke ngdvendigvis slik at leererne implementerte de digitale mulighetene som den digitale

infrastrukturen hadde & by pa, inn i undervisningen far pandemien bragt ut.

Dina forteller at hun har blitt bedre til & faglig begrunne hvorfor hun bruker de laeringsressursene
hun bruker, samt at hun har blitt «<mer kompetent til & finne hvilke digitale leeremidler som er riktig
for vart trinn eller var skole». Denne uttalen kan man ogsa se i lys av Utdannings- og
Forskningsdepartementet (2003, s. 7) sin beskrivelse av digital kompetanse fra 2003, der blant
annet kritisk bruk av digitale verktay understrekes. Dette funnet underbygger at en ikke skal bruke
digitale verktgy kun for & bruke det, men at det ber veere en gjennomtenkt arsak til hvorfor det
brukes. Som Giaver et al., (2014, s. 16) poengterer, er en digital kompetent lzerer en som har en
digital trygghet samt et digitalt repertoar til grunn for & kunne gjare kvalifiserte valg for nar
teknologien skal implementeres i undervisningen. Det er nettopp dette TPACK modellen ogsa
fokuserer pa, der leerere ma ha kompetansen som utgjares av «technological knowledge»,
«pedagogical knowledge» og «technological pedagogical knowledge». Man skal ikke bare bruke
teknologien som et tillegg til undervisningen, men heller fokusere pa sammenhengen mellom
teknologi, innhold og pedagogikken (Koehler & Mishra, 2009, s. 67), dette for at teknologien skal
bli brukt for a gi best leeringsutbytte. Utdanningsdirektoratet er ogsa tydelige i formuleringen deres i
en artikkel fra 2020, «utvikle digital kompetanse i skolen», der det blant annet blir presisert i
kulepunkter at «lererne skal bruke digitale verktgy, leeremidler og ressurser i arbeidet med a
videreutvikle og forbedre laeringen hos elevene» (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 1). Det kommer
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frem i funnene vare at forskningsdeltakerne ser flere muligheter med det digitale og de er flinkere
pa & se hvordan og nar de kan bruke det for a gi elevene best mulig leeringsutbytte. Dette tyder pa at
de, pa grunn av gkning i deres profesjonsfaglige digitale kompetanse, benytter seg av IKT i
undervisningen i starre grad. Som en av vare informanter poengterer er hennes undervisning mer

preget av det digitale enn det det var fgr pandemien.

| forbindelse med heving av lareres digitale kompetanse kan det stilles spgrsmal om i hvilken grad
leerere blir overlatt til seg selv nar det kommer til & utvikle deres digitale kompetanse. Blant vare
funn er det et interessant aspekt hvorvidt lzerere far stotte fra ledelsen i form av kursing, for & bli
tryggere pa bruk av digitale verktgy og ressurser pa en pedagogisk mate. Funnene vare indikerer at
informantene ma jobbe en del pa egen hand for & utvikle deres profesjonsfaglige digitale
kompetanse, og dette stattes fra flere studier som er gjort gjennom tidene. | rapporten til Johnson et
al., (2013, s. 4) tydeliggjeres det at det er utviklingen av laereres digitale kompetanse som er den
starste utfordringen blant leerere i skolen. TALIS-rapporten fra 2014 peker pa at manglende statte
fra ledelsen er en av arsakene til at kompetanseheving uteblir (Caspersen et al., 2014, s. 9-10). Ogsa
TALIS-rapporten fra 2018 har forsket pa dette og det kommer blant annet frem at skoleledere og
leerere opplever det som kolliderende for lzreres timeplan a gjennomfare kursing, i tillegg til at
tiltakene ofte er for dyre (Throndsen et al., 2019, s. 18-19). Ut fra svarene til vare informanter ser vi
at bade far, og gjennom pandemitiden, var det a selv prave ut nye digitale ressurser og verktgy noe

av det viktigste for deres kompetanseheving.

Monitor-rapporten fra 2019 viser til at kursing ikke har hatt sa mye a si for lareres utvikling av
digital kompetanse, men at de tre metodene som i sterst grad ble brukt av lerere for & heve deres
digitale kompetanse er preving og feiling, selvstudium og samarbeid med kollegaer (Fjertoft et al.,
2019, s. 82). Samtidig viser rapporten at det har veert en utvikling i hvor stor grad skoleledere setter
av ressurser til grunnleggende IKT-ferdigheter (Fjartoft et al., 2019, s. 84). Fjartoft et al., (2019, s.
84) viser til at innsatsen med a sette inn ressurser har gkt betydelig fra Monitor-undersgkelsen fra
2016, men det er fortsatt 31% av skolelederne som svarer at de i liten grad setter av ressurser til
grunnleggende IKT-ferdigheter. Nar det er sagt ser man i denne studien at bade larere og
skoleledere vektlegger at uformelle kompetanseutviklingstiltak, eksempelvis tilfeldige samtaler med
kollegaer i leererveerelset, som mest hensiktsmessig for a utvikle deres digitale kompetanse (Fjartoft
etal., 2019, s. 83). Dette kan diskuteres opp mot hvor mange kurs eller andre alternativer som har
veert tilgjengelig for leererne. Funnet er likevel interessant sett opp mot det vare informanter gir
uttrykk for, at veiledning og kurs ikke har hatt starst betydning, men det a prave seg frem alene i
tillegg til & samarbeide med kollegaer har veert det viktigste for & heve deres digitale kompetanse.
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Under pandemien var det sannsynligvis ikke gode forutsetninger for a umiddelbart gjennomfare
kurs over nett for a heve lereres digitale kompetanse, fordi andre praktiske deler matte klargjeres
farst. Eksempler pa praktiske elementer kan veere elevenes tilgang til digitale verktay som skulle
brukes til digital hjemmeundervisning eller tilrettelegging av skoledager. Ved en sa stor overgang
som digital nettundervisning var, var det nok flere elementer som ledelsen og laerere matte se pa for

a gjere undervisningen sa optimal som mulig.

5.2.1 Digitalisering av skolen

I en tid som stengte leerere ute fra klasserommet som den kjente undervisningsarenaen, fordret det
tilgang til digitale verktay og ressurser som er hensiktsmessig. Norge var ett av landene som hadde
god tilgang til digitale verktay nar pandemien brgt ut, der 95% av elevene hadde tilgang til PC de
kunne bruke til skolearbeid (OECD, 2020, s. 2). Funnene vare gir et innblikk i hvordan de ulike
informantene opplevde deres tilgang til digitale verktay og ressurser, for selv om Norge ligger godt
an med tanke pa tilgang til digitale verktay, viser det seg at det var ulike forutsetninger til
overgangen fra den vanlige undervisningshverdagen til digital undervisning. | oversikten over de 50
starste kommunene i Norge, fra GEPP-rapporten til Gilje et al. (2020, s. 10), kommer det frem at 31
av 50 kommuner har 1:1 dekning av digitale ressurser. | den siste oppdateringen som ble publisert
pa FIKS sine hjemmesider i august 2021 har oversikten blitt utvidet fra de 50 stgrste, til de 100
starste kommunene i Norge. Der kommer det frem at 65 av 100 kommuner har 1:1 dekning av
digitale verktgy. Nar det gjelder 1:1 dekning inkluderer det datamaskiner, nettbrett og Chromebook.
Blant vare forskningsdeltakere var det stort sett 1:1 dekning, men ikke alle hadde det pa denne
maten. En av informantene vare arbeider pa en skole der hennes elever ikke hadde sine egne PCer
eller nettbrett da skolene stengte ned. Dette var den starste bekymringen for var informant da de
fikk beskjed om at skolene skulle stenges, og de matte «kaste seg rundt for a finne Igsninger pa
det». Dina retter sgkelys mot at det er forskjeller mellom kommuner om hvem som har rad til
forskjellige digitale ressurser og verktgy, og viser til at det kanskje burde veert satt mer i system pa

nasjonalt niva. Sa selv om de fleste skoler var godt rustet, gjaldt ikke dette for alle.

Digitale verktgy og digitale ressurser har blitt hyppig brukt under pandemien, og larere over hele
Norge har fatt en grunn til & digitalisere undervisningen deres. Selv om vare informanter i stor grad
er positive til bruken av det digitale i undervisningen blir temaet ogsa problematisert, og det kan
derfor veere aktuelt a stille seg spgrsmalet om hvorvidt teknologi og digitale leeringsressurser er
positivt for elever, i deres leeringsprosess. Pa den ene siden kan det oppleves som positivt at skolen
har tilgang pa internett og dermed «et hav av nye og spennende pedagogiske muligheter» (Imsen,
20204, s. 219) eller at elever til og med kan fa muligheten til & samarbeide pa tvers av skoler
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(Erstad, 2010, s. 66). Pa en annen side er det noen kritiske rgster som gnsker a diskutere hva disse
pedagogiske mulighetene gjgr med elevenes leeringsutbytte. Det har tidligere blitt fryktet at ved
inntoget av datamaskiner og teknologi vil datamaskinen overta laererens arbeid samt at det fryktes at
elever som bruker digitale leeringsprogrammer vil bli programmert av datamaskinen pa samme mate
som eksperter programmerer datamaskiner (Imsen, 2020a, s. 219). Frykten gar altsa ut pa at
leeringen kun blir basert pa hva «eksperten», altsa datamaskinen, har blitt programmert til a tro er
ekte og sann kunnskap. Med andre ord vil elevenes evne til a reflektere forsvinne ut av
klasserommet, og kunnskapen blir overfgrt fra datamaskinen til eleven, dersom kritisk tenkning fra
leereren uteblir. Dette samsvarer ogsa med det som Dina nevner, om at man kanskije ikke har stoppet
opp og tenkt over hva man utsetter elevene for, der samhandling trekkes frem som det som svekkes
blant elevene dersom teknologien blir for dominerende i klasserommet. Haugsbakk (2010) papeker
hvordan man har sett en endring i klasserommets tilgang pa digitale verktgy de siste tidrene. Fra
tidlig bruk av film og lysbildeapparat (Haugsbakk, 2010, s. 82) til stasjonzere datamaskiner i
klasserommet, har det i de senere ar kommet inn barbare datamaskiner og nettbrett. Vare
informanter gar inn pa at utviklingen har vert enorm og samtidig gatt fort, og at dette er positivt pa
grunn av alle mulighetene det gir, samtidig som balansegangen mellom det digitale og det analoge
gjeres til et poeng. Slik utviklingen har vert i de senere arene, er det kanskje grunn til & tro at i neer
fremtid vil papir og skjerm vil bli likestilt, og leve side om side i klasserommet pa de fleste skolene
(Gilje, 2017, s. 14).

Den digitale endringen i skolen samt digitalisering av undervisning er ikke utelukkende positiv for
leererens rolle, og det har blitt argumentert for at laereren ikke har en like sterk rolle etter inntoget av
IKT i skolen. «IKT i skolen utfordrer en del av modellene vare, og rolleforstaelsen var» (Breivik,
2015, s. 13). Ett av argumentene som er kritisk til den digitale utviklingen i skolen, handler om
hvilken rolle leereren vil ha i skolen fremover. Imsen (2020) beskriver laererens rolle ganske fint:
«du skal veere en formidler av kunnskaper og kultur og samtidig veere en grei laerer som er oppdatert
pa sportsresultater og siste nytt innen den digitale medieverden» (Imsen, 20204, s. 15-16). Derfor
kan det stilles spgrsmal om hvorvidt det blir lzrerens rolle eller teknologiens rolle, ved
implementering og hyppig bruk av teknologi, a formidle kunnskap og kultur til elevene. Etter
implementeringen av digitale leeringsressurser pa 80-tallet ble det pekt pa at det vil oppsta en
endring i bade elev- og lererrollen, men at det er viktig at det ma finnes et samarbeid mellom lzrere
og dataeksperter (Haugsbakk, 2010, s. 107). Leerere har i dagens lereplaner stgrre grad av
metodefrihet enn tidligere, men Haugsbakk (2010, s. 128-129) papeker ogsa hvordan laerere ikke
har anledning til & fullstendig avgjere i hvilken grad det skal brukes teknologi i undervisningen
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bade i tidligere samt naveerende leereplaner. En frykt har dermed basert seg pa at lzereren ikke lenger

vil veere ngdvendig i klasserommet fordi IKT tar over rollen som lerer (Erstad, 2010, s. 65).

Pa en annen side kan derimot lareren vere en viktig rollemodell for at barn og unge skal forsta
hvordan teknologi kan bade brukes og misbrukes. Rollen som larer kan kanskije bli utfordret av
IKT, men basert pa vare funn kan det vaere vanskelig & argumentere for at laererens rolle i
klasserommet har blitt byttet ut av IKT. Erik presiserer at «det forutsetter at man har en god
pedagogikk rundt det og har klare retningslinjer for nar det verktgyet skal brukes og ikke, sann at
elevene leerer seg at det er et verktgy». Det er viktig at elevene lzrer seg det digitale pa generell
basis, som Ferrari et al., (2012, s. 3) poengterer, er digital kompetanse en menneskerettighet som er
viktig for & kunne klare seg i et samfunn som er i endring. Sammenliknet med det som kommer
frem i studien fra OECD (2020, s.5), der majoriteten av elever sliter med & navigere seg samt skille
fakta fra synsing, kan det virke som at leererens rolle stadig blir viktigere for hvordan IKT skal
brukes pa en god mate. Riktignok kan det & holde seg oppdatert pa de digitale ressursene og
verktgyene som er «der ute», oppleves som skremmende og en uoverkommelig oppgave for flere
leerere. | henhold til kompetanseomradet «endring og utvikling» innenfor rammeverket for
profesjonsfaglig digitale kompetanse tydeliggjeres synet pa den digitale utviklingen med a
fremheve at en profesjonsfaglig digitalt kompetent laerer er «bevisst pa at utviklingen av digital
kompetanse er en livslang prosess som er dynamisk, situert og fleksibel» (Utdanningsdirektoratet,
2021,s. 7).

Digital kompetanse utvikles ikke bare fordi tilgangen til digitale verktay og digitale ressurser er
god. Sggnenutvalget (2003) presiserte i sin tid at digitale kompetanse skulle bli en del av
basisferdighetene i skolen, og dette fordret tilgang til teknologi som kunne benyttes i
undervisningen (NOU 2003: 16, 2003, s. 191). Tilgangen til datamaskiner og nettbrett er viktig i
arbeidet for digital kompetanse og ikke minst i forbindelse med & drive samt delta i undervisning
digitalt hjemmefra. Rammeverket for grunnleggende ferdigheter poengterer blant annet at man
utvikler digitale ferdigheter gjennom a bruke digitale ressurser (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 4).
Det har derimot blitt presisert at tilgang til digitale verktay og ressurser, alene, ikke vil ha alt a si for
leereres digitale kompetanse. Ifglge Throndsen et al., (2019, s. 18-19) er det et sentralt poeng at
digital infrastruktur og IKT utstyr ikke pa egen hand bidrar til bedre digital kompetanse, men at et
system for utvikling av digital kompetanse og faglig stette mot pedagogisk bruk av IKT-utstyr er
like viktig for & integrere digitale ferdigheter i undervisningen. Det bgr riktignok nevnes, at ved en
jevn oppgradering og bruk av den digitale infrastrukturen i klasserommet, kan man kanskje anta at
den digitale kompetansen til leerere gker gradvis over tid. Haugsbakk (2016, s. 12) synes a stgtte
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denne antakelsen ved a blant annet skrive at lzerere de siste arene har blitt mer kompetente til &
bruke teknologi fordi leerere i starre grad far tilgang til digitale verktay og ressurser, i tillegg til at

programmene som brukes i dag gir stgrre rom for tilpasning.

5.2.2 Praksisfelleskap

Praksisfellesskapet under pandemien var ngdvendig for at leerere utviklet sin digitale kompetanse da
skolene stengte, og flere leerere matte ut i et utrygt felt. Utfordringene som oppstod under
nedstengningen, farte til at leererne gikk sammen for a finne gode lgsninger pa en felles utfordring.
Trondsmo (2020) viser til at 86 prosent av laerere mener kollegiefelleskapet har veert den viktigste
statten, i perioden med digital hjemmeundervisning. Monitorundersgkelser fra bade 2013 og 2019
viser ogsa at veiledning fra kollegaer har vert blant det mest effektive for a utvikle lzereres digitale
kompetanse (Fjertoft et al., 2019, s. 82-83; Hatlevik et al., 2013, s. 114) og dette er ogsa noe som
kommer tydelig frem blant vare informanter. Et interessant funn, men kanskje ikke helt uventet, var
likheten mellom vare informanters svar om hvor viktig kollegaer har veert for dem gjennom
pandemien. | funnene vare ser vi som sagt at det er variasjon mellom informantenes digitale
kompetanse, der noen har mye erfaring med det digitale og andre mindre, men viktigheten av
samarbeid er tydelig for alle av informantene. Bendik nevner eksempelvis at de yngre leererne som
var kjempedyktige pa det digitale var det som gjorde at han leerte masse, og Erik forteller pa den
andre siden at han ble en ressurs blant sine kollegaer der han kunne hjelpe og veilede. Disse
utsagnene bygger i stor grad pa det Desimone (2009, s. 184) argumenterer for, nemlig at

praksisfellesskapet er kritisk for utviklingen av kollegiets kompetanse.

Lave og Wengers (1991) syn pa praksisfelleskap, som handler om praksisfelleskap som et sosialt
leeringssystem, samsvarer med vare funn der det er tydelig at leerere som har kommet inn med god
digital kompetanse, blant annet fordi de har vokst opp med det digitale, har hatt stor betydning for
de lzererne som ikke har de erfaringene. Nar man lzrer i et praksisfelleskap tar man egne erfaringer
som man tilbyr til fellesskapet, samt at man tar imot kunnskap og erfaringer fra de rundt (Wenger,
2000, s. 227). Deling av kunnskaper og erfaringer om hvilke leeremidler og ressurser som kunne

brukes i undervisningen kan ha veert viktigere enn noen gang nar skolene skulle ut i ukjent terreng.

I forbindelse med digital hjemmeundervisning skulle plutselig undervisningen gjares digital
sammen med et hav av ulike ressurser a benytte seg av. Leremiddellandsskapet ble dermed for
alvor oppdaget da skolene stengte ned i mars 2020. Pa kort tid ble det laget en egen gruppe pa
Facebook med over 60 000 medlemmer, som het «korona-dugnad for digitale leerere» (senere byttet
navn til «digitale laerere»). Gruppen hadde som hensikt a dele erfaringer og undervisningsopplegg

pa tvers av fylker og skoler. Dagen etter at Norge skulle begynne med digital hjemmeundervisning,
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ble det i den forbindelse laget et apent fellesdokument pa Facebook-siden der alle medlemmer fikk
en oversikt over digitale ressurser som kunne benyttes i undervisningen. A lzre i et praksisfelleskap
skjer gjennom felles praktiske aktiviteter der samarbeid og samhandling star i sentrum (Gjems,
2019, s. 17). Pa denne maten kunne samtlige laerere som var medlem i den dpne gruppen fa tilgang
til over 200 ressurser som kan benyttes i ulike fag og temaer, som ogsa ville oppdateres og utvides
over tid, samtidig som at man ble bedre kjent med ressursen man jobbet med. Praksisfellesskapet
ble pa den maten flyttet ut av enkeltskolen og tilhgrende kollegaer, og inn pa den digitale skolen der
det ble opprettet et digitale fellesskap. Oppretteren av gruppen opplevde det som ngdvendig at
leerere kunne «fa et system der man kunne samhandle og hjelpe hverandre» (Jelstad, 2021). Sett i
lys av Breiviks beskrivelse av begrepet personlig laeringsnettverk, PLN, (Breivik, 2015, s. 63) kan
det & benytte seg av grupper som dette gjere at mange laerere utvikler deres kompetanse gjennom
personlige leringsnettverk ved & dele egne, og innhente andres, erfaringer fra ulike ressurser inn
mot digital undervisning. For et godt leeringsutbytte av et praksisfelleskap er det ngdvendig at
leererne er aktive deltakere i den sosiokulturelle praksisen (Lave & Wenger, 1991, s. 29), og
gjennom pandemitiden tyder vare funn pa at leerere har i starre grad vert aktive pa a hente inn
kunnskap og a dele kunnskap. Det blir nevnt av Celine at «Det var en fordel, og spesielt nar det
gjelder sanne digitale ting, men det ble ogsa lagt ut opplegg (...) det ble liksom, hva skal jeg si, en
mer delingskultur da». Sa gjennom pandemien har det veert en starre delingskultur der leerere i
starre grad har utnyttet de ressursene og nettverket rundt seg. Som Bjarnsrud og Gjems (2019, s.
11) gar inn pa er det nettopp nar det oppstar en delingskulktur der man deler erfaringer og
kunnskaper i praksisfelleskapet, at det oppstar rom for at tanker, ideer og meninger kan utfordres og

utvikles.

Det er ikke noe nytt at leererne med hjelp av digitale plattformer kan samarbeide pa tvers av skoler.
Sggnenutvalget anbefalte allerede i 2003 at det matte tilrettelegges for at leerere skal kunne utveksle
faglige ressurser med andre skoler gjennom forskjellige leeringsplattformer (NOU 2003: 16, 2003, s.
191). | lys av praksisfellesskapet og dannelsen av grupper i sosiale medier, gir det laerere en enorm
mulighet til & lere av hverandre pa tvers av skoler. Bruk av personlige leeringsnettverk kan ha veert
avgjerende for mange leerere underveis i pandemien, for eksempel med tanke pa hvor mange som
ble medlemmer av gruppen pa Facebook. Denne formen for lering ved & innhente, og arbeide med
andres erfaringer og kunnskaper for a utvikle egen kunnskap, star sterkt innen hva et sosiokulturelt
leringsperspektiv gar inn pa. Funnene vare viser til at leererne kunne be om rad og assistanse nar
det var behov for det. Det positive med denne samarbeidskulturen er at det langt pa vei underbygger
det Imsen (2020b, s. 547) beskriver som «frivillig samarbeid» der leererne gnsker & oppna noe

sammen. En kan kanskje derfor argumentere for at det tette samarbeidet som var en del av
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praksisfellesskapet blant norske skoler, var viktig for hvordan laerere kunne drive digital

hjemmeundervisning under pandemien.

5.3 Holdninger til digitale ressurser: | hvilken grad opplever lerere
at pandemien har pavirket deres holdninger til bruk av digitale
ressurser i undervisningen? (FS3)

Holdninger til et tema eller fenomen har blitt vektlagt nar det gjelder hvilke valg en tar, og i denne
sammenhengen kan det veere naturlig & anta at positive holdninger til digitale ressurser vil pavirke
bruken av det i undervisningen. Tidligere har det blitt poengtert at de holdningene man har til
digitale ressurser, har mye a si for lereres bruk av IKT i undervisningen (Pajares, 1992, s. 326).
Med utgangspunkt i funnene vare ser man sammenheng med at nar lzererne har fatt hevet deres
digitale kompetanse og blitt tryggere pa a bruke digitale verktay/ressurser, har holdningene og
handlingene deres endret seg i takt med det. Som Breivik (2015, s. 15) skriver vil negative
holdninger til IKT i undervisningen henge sammen med mangel pa kompetanse og erfaring. Mangel
pa erfaring kan komme av ulike arsaker, men Koehler & Mishra (2009, s. 61-62) papeker at mange
av dagens lerere tok deres utdannelse i en tid der fokuset pa teknologi og bruken av dette i
undervisning, var betydelig mindre enn i dag. Mangelen pa erfaring kan altsa vaere grunnen til at
flere leerere har bortprioritert teknologi i deres undervisningspraksis. De av informantene vare som
opplevde at deres digitale kompetanse var god fra fer, viser til at de hadde en positiv holdning far
pandemitiden. P& den andre siden viste de informantene som ikke var like trygge pa det digitale, og
hadde mindre erfaring, til at de i stor grad har blitt mer positive til bruken av digitale ressurser i

skolen og dermed endret holdningen sin til digitale ressurser.

Holdninger er ikke et statisk fenomen, og kan med andre ord endres. Sett opp mot «the tripartite
model of attitudes» (Olson & Zanna, 1993, s. 120-122) kan man se at fglelser, kunnskap og
handling til sammen skaper eller endrer holdningene man har til noe. Nar informantene vare viser
til at de foler seg tryggere pa det digitale, har fatt bedre kompetanse fordi de har vert tvunget til a
forandre handlingene sine, opplever de at de har forandret holdningene sine til bruken av digitale
ressurser og verktgy. Endringen i holdninger pa grunn av pandemien vil i tiden fremover pavirke
hvordan leerere benytter seg av IKT i deres undervisning. Lawrence & Tar (2018, s. 93) sin
forskning underbygger dette ved a blant annet poengtere hvordan oppfatningen av IKT kan ha
innvirkning pa integreringen av digitale verktgy og ressurser i undervisningen. Det som derimot blir
interessant a falge opp videre er i hvilken grad pandemien har skapt en varig endring i bruken av

IKT, eller om funnene fra artikkelen til Jelstad (2021) slar til, altsa at skolene og lererne gar tilbake



til de gamle vanene fra fgr pandemien. Ut fra det vare forskningsdeltagere ga utrykk for, virker det

som om noen endringer er kommet for a bli.

| Monitor-rapporten til Fjgrtoft et al. (2019) har lzrere ogsa svart at de i stor grad er enige om at det
er positive fordeler med bruk av digitale hjelpemidler i undervisningen. Den viser at 42% av
lererne var delvis enig og 45% var helt enige om at digitale hjelpemidler bidrar til & gjgre
undervisningen mer variert (Fjgrtoft et al., 2019, s. 70). Vare fem informanter gar inn pa at med
bruken av digitale ressurser er det lettere & variere undervisningen. Viktigheten av variasjon
tydeliggjeres av vare informanter, der bruken av digitale ressurser skal veere meningsfullt og bli
brukt for at det skal gi best mulig leeringsutbytte. Erstad (2010, s. 64—65) fremhever hvordan
digitale medier kan brukes til & variere undervisningen fordi det er lettere & inkludere lyd, bilde,
video og skrift i arbeidet. Etter Celine opplevde at hun fikk hgyere digital kompetanse forstod hun
bedre hvordan hun kunne implementere det digitale inn i undervisningen og lettere variere mellom
det digitale og det analoge. Larerne vare ser ogsa pa utfordringene og blant annet Erik poengterer at
digitale ressurser kan veere motiverende og engasjerende for elevene, men at det krever en starre
kontroll og en annen pedagogikk rundet det. Dette kommer ogsa frem i Fjgrtoft et al. (2019, s. 73)
som i deres studie viser at det er tydelig enighet blant leererne at digitale hjelpemidler krever
tydeligere regler og struktur. Ogden (2020, s. 206) papeker ogsa at selv om de fleste lerere er
positiv til & bruke digitale ressurser i undervisningen, er det flere lzerer som ser at det er andre typer
utfordringer som oppstar med det digitale. Forfatteren understreker at det trenges en annen type
struktur og flere «kjgreregler» nar man bruker digitale verktgy og plattformer (Ogden, 2020, s.
207).

Diskusjonene om hvorvidt IKT i undervisning har en positiv eller negativ effekt for leering har
eksistert i flere ar, og det er vanskelig a finne et endelig svar pa spgrsmalet. Diskusjoner om bruk av
digitale ressurser var med andre ord godt i gang far pandemitiden. | den europeiske studien fra 2013
kom det frem at norske leerere var, i motsetning til andre land i Europa, til en viss grad mer negative
til bruken av det digitale i undervisningen (European Commission, 2013, s. 123-124). Dette er et
interessant funn med tanke pa at bare noen ar senere kom en studie som viser det motsatte. 1 2019
kom European Commission (2019, s. 6) med en ny rapport som viser at blant annet norske larere
har endret svaret til at de er sveert enige med at a bruke digitale ressurser og verktay farer til god
leering. Det kan da diskuteres hvorvidt vi kan se en sammenheng mellom utvikling av digitale

ressurser og mer fokus pa det digitale har fert til endring i holdninger angaende det digitale.

Alle vare informanter sier at de gjennom pandemien har sett flere muligheter, fordeler og nye mater

a bruke de digitale ressursene. Ogden (2020, s. 206) viser til at noen leerere er positiv til
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digitalisering av skolen fordi det blant annet gir flere muligheter. Celine sier at hadde det ikke veert
for pandemien, ville ikke alle mulighetene kommet tydeligere frem. Hun sier videre at oversikten
over potensielle muligheter ikke hadde kommet like fort. Ogden (2020, s. 206) skriver blant annet
at mange leerere mener at innfaringen av teknologien i skolen gar for treigt, men at man ogsa har
leerere som har et mer forsiktig forhold til digitale ressurser og er usikre pa hva digitaliseringen vil
gjere med lererrollen. Vare informanter forteller at de gjennom pandemien har opplevd hvor viktig
det analoge er og at det er noen negative konsekvenser av a bruke det digitale for mye. Som Gilje
(2017, s. 116) skriver, trengs det gode laringsressurser, papirbaserte og digitale, for & fa til en god
undervisning. Fysiske bgker og analoge ressurser har fortsatt en stor plass i skolen og viktigheten av
dette tydeliggjeres av vare informanter der de gar inn pa blant annet at det er viktig at elevene far
lese fysiske bgker og at handskriften deres opprettholdes. Vare funn samsvarer til en viss grad med
tidligere forskning som blant annet Gudmundsdottir og Hatlevik (2018, s. 224) sin kvantitative
studie, der ett av funnene deres er at mer enn 80% av leererne har positive holdninger og ser
fordelene med bruk av IKT i undervisningen. Studien viser ogsa at halvparten av lererne ikke bare
sa pa de positive effektene, men ogsa hadde negative holdninger til bruken av IKT i
undervisningen, der noen av de potensielle ulempene var at bruken av IKT i undervisningen kan
veere distraherende og dermed ikke fare til lzering for elevene (Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018, s.
23). Dette understreker ogsa Fraillon et al., (2014, s. 23) der deres studie viser at selv om laerere
generelt har en positiv holdning til bruken av IKT i undervisningen, ser mange de potensielt

negative konsekvensene som kan oppsta gjennom bruken av det digitale.

Det er stor enighet blant vare informanter at pandemien har gjort dem mer positiv til det digitale i
undervisningen. Celine forteller for eksempel at hun ikke var like positiv til digitale ressurser far
pandemien, men at hun nd ser flere muligheter med det og har blitt mer positiv til & implementere
det digitale i egen praksis. Men selv om informantene vare i stgrre grad har blitt mer positive til
bruke digitale verktgy og ressurser i undervisningen, har som sagt flere av dem blitt enda mere Kklar
over hvor viktig det analoge er. Dina forklarer det pa en fin mate der hun sier at bade det digitale og
det analoge har begrensninger, og man ma finne en mate slik at de komplementerer og utvikler
hverandre. Hun sier deretter at pandemien har gjort henne flinkere til & se nar det lgnner seg og nar
det ikke lgnner seg a bruke det digitale. Erik sier ogsa at man ikke skal gjgre undervisningen digital
«bare for a vere digital». Uttalelsene til Dina og Erik kan kanskje dermed sees opp mot det Petty et
al, (1997, s. 611) beskriver, at holdninger til et gitt fenomen bestar av evalueringer av flere sider av
det bestemte fenomenet. Det kan dermed virke som at larere er i stand til & evaluere flere aspekter
ved a bruke digitale verktgy og ressurser i undervisningen, og dermed endrer deres holdning basert

pa evalueringene som har blitt gjort. I denne oppgaven kan man fa et inntrykk av at informantene
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vurderer flere sider av bruken av digitale ressurser i undervisningen, slik som hensikt og potensiell
leering, og vurderer noen som positive og andre som negative. Funnene vare indikerer en sterkere
positiv holdning til det digitale i og med at informantene vurderer flere sider som positive enn

negative, men er samtidig klar pa at det ikke er utelukkende positivt.

Siden flere av studiene som er presentert over viser at leerere har i stor grad hatt en positiv holdning
til digitale ressurser i undervisningen fgr pandemien slo ut, er det vanskelig a si hvor stor
pavirkning pandemien har hatt pa leereres holdninger til det digitale. Nar det er sagt sier vare larere
at pandemien har hatt noe a si for deres holdninger til det digitale. Man kan tolke det slik at
pandemien har tvunget leerere til prave ut det digitale i starre grad enn tidligere, og dermed kastet

nytt lys over digitale ressurser og hjelpemidler.
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6 Oppsummering og konklusjon

For a finne svar pa hvilke positive endringer pandemien har hatt, og potensielt vil kunne ha
fremover, for digitalisering av leereres undervisningspraksiser, utformet vi tre forskningsspgrsmal.
Vare tre forskningsspgrsmal gikk inn pa i hvilken grad pandemien har endret lereres
undervisningspraksis, digitale kompetanse og lareres holdninger til bruk av digitale ressurser i
undervisningen. Gjennom analyse av denne studiens empiri samt tidligere forskning, viser det seg

tydelig at disse tre dimensjonene vi undersgker har en sterk korrelasjon.

At pandemien farte til at skolene stengte innebar at leerere matte ta i bruk digitale verktgy og
ressurser som mange ikke var vant til, og spilte i stor grad inn pa hvordan lzrere kunne bli kjent
med nye ressurser i undervisningen. Pa grunn av at lerere skulle undervise hjemmefra og derfor ble
kjent med nye digitale ressurser, fikk flere leerere oppleve hvordan digitale ressurser kunne brukes

pa en ny og god mate.

Denne studien viser at lerernes opplevelser av tiden med digital hjemmeundervisning er ganske
like, uavhengig av hvilket trinn de arbeidet pa. Det kommer frem at leererne opplevde tiden med
digital hjemmeundervisning som uvant, men samtidig givende, basert pa deres erfaringer med a
bruke digitale verktay og ressurser i undervisningen. Videre vil vi oppsummere vare hovedfunn,
presentert etter forskningsspgrsmalene vare, far vi til slutt kommer med en konklusjon pa

problemstillingen.
FS1: Pa hvilken mate opplever lzrere at pandemien pavirket deres undervisningspraksis?

Undervisningspraksisen til leerere har ofte vert vanskelig a endre fordi den innebzrer flere aspekter
(Fixsen et al., 2005, s. 39-43; McLaughlin & Marsh, 1978, s. 3-8). Pandemien kan derfor ha veert
en god inngang til & oppna den endringen man kanskje har gnsket seg. Basert pa forskningsfunnene
vare, viser det seg at leereres undervisningspraksis har blitt pavirket pa flere plan. Lerere har blitt
mer klar over hvilke muligheter som det digitale tilbyr i undervisningen. Blant mulighetene som
vare funn og tidligere forskning viser til, er muligheten til & falge opp elever ved hjelp av digitale
ressurser. Ved a bruke digitale verktgy og ressurser til a falge opp elevene, opplever larere at de far
en mer fleksibel mate @ kommunisere med elevene pa. OneNote og Teams blir trukket frem som
fine ressurser til & sikre progresjon i elevers leering, der lerere kan svare pa spgrsmal elevene
eventuelt skulle ha. Muligheten for faglig progresjon for elever som er hjemme med sykdom
trekkes ogsa frem av vare informanter, slik at de ikke faller bak. Vare informanter poengterer at

disse tingene er noe de kommer til & ta med seg videre og er noe som har endret deres praksis.
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FS2: Hvordan opplever lererne at pandemien har pavirket deres digitale kompetanse?

Lareplanen LK20 og rammeverket for profesjonsfaglig digital kompetanse palegger lerere & bruke
digitale ressurser i undervisningen. Dette er blant annet fordi laerere har et stort ansvar for a utdanne
digitalt kompetente elever (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 2), og dette fordrer at leerere innehar en
digital kompetanse som kan benyttes pa en hensiktsmessig mate. Pandemien har fart til at mange
leerere har fatt bedre digital kompetanse. Noe av arsaken til dette er at laerere har erfart hvordan det
digitale kan brukes pa en hensiktsmessig mate. Bakgrunnen for dette er at deres faglige forstaelse,
altsa deres innholdsforstaelse og pedagogiske forstaelse av de ulike digitale ressursene, gjer at det
blir enklere & argumentere for samt implementere digitale ressurser i deres undervisning. For
utvikling av deres digitale kompetanse viser vare funn at praksisfelleskap har veert det mest sentrale,
der leerere kunne laere av hverandre innenfor skolens praksisfelleskap samt pa tvers av skoler ved
hjelp av forskjellige digitale plattformer. Funnene vare kan tyde pa at det oppstod en starre
delingskultur blant leererne.

FS3: I hvilken grad opplever lererne at pandemien har pavirket deres holdninger til bruk av

digitale ressurser i undervisningen?

Forskning har vist at holdninger blir tilsidesatt nar en snakker om digital kompetanse (Ferrari et al.,
2012, s. 19). Det viser seg imidlertid at holdninger i stor grad kan pavirke hvordan lerere tar IKT i
bruk i undervisningen (Lawrence & Tar, 2018, s. 93). Vare funn viser at lzreres holdning til &
benytte seg av digitale verktay og digitale ressurser i undervisningen har fatt et positivt lgft. Blant
aspektene som spiller inn pa endringen av lzereres holdninger, er det leereres digitale kompetanse og
erfaringene som ble gjort da digitale ressurser ble brukt under den digitale hjemmeundervisningen,
som er sentrale. Blant funnene vare kommer det ogsa fram at tydeliggjegringen av de digitale
mulighetene som IKT byr pa, slik som for eksempel en nettressurs som forklarer fagstoff,
sannsynligvis ikke ville kommet like fort dersom pandemien ikke hadde rammet skolene. Det er
enighet blant vare informanter at de er mer positive til bruken av digitale verktgy og ressurser i
undervisningen etter pandemien. Informantene papeker imidlertid at de i stgrre grad har sett
viktigheten av de analoge ressursene, slik som a lese fysiske bgker og a skrive med blyant pa papir.
Sa vare funn peker pa at lerere har blitt flinkere til & variere undervisningen mellom det digitale og
det analoge, og vurdere styrker og svakheter med de ressursene de har tilgjengelig.
Forskningssparsmalene som er oppsummert i avsnittene over har veert til hjelp for a finne svar pa
hvordan pandemien har pavirket, og kan pavirke digitaliseringen av lareres undervisning. Vi vil i

neste avsnitt ga inn pa konklusjonen pa problemstillingen.
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Basert pa vare funn viser det seg at pandemien har fart til at leereres undervisning har fatt et lgft i
forbindelse med a digitalisere deres undervisning, samtidig som at leererne har bemerket seg
viktigheten av variasjon mellom a bruke digitale og analoge ressurser. Lerere har i stgrre grad blitt
oppmerksomme pa hvilke muligheter digitale verktgy og ressurser kan gi i deres undervisning, og
har tatt flere av ressursene de har oppdaget i bruk i deres navaerende praksis. | tillegg til dette viser
denne studien at leereres profesjonsfaglige digitale kompetanse har gkt pa grunn av pandemien, og
mulighetene til & benytte seg av mange, nye og gamle, digitale ressurser i undervisningen har ogsa
blitt tydeligere. Erfaringene lererne har fatt, har fert til at de har blitt tryggere pa det digitale og at
det dermed er lettere & implementere IKT i deres undervisning. Larerne oppgir at de selv har blitt
flinkere til & gjare faglige vurderinger i forbindelse med bruken av digitale ressurser, og leererne
understreker viktigheten av gode pedagogiske vurderinger som ma til nar digitale ressurser
implementeres i undervisningen. Basert pa endringer i deres undervisningspraksis og
profesjonsfaglige digitale kompetanse, opplever lzrere at deres holdninger har endret seg i en
positiv retning sammenliknet med tiden fer pandemien. Til sammen indikerer disse funnene at noen
av endringene som har skjedd gjennom pandemien er ting som vil bli tatt med videre. Siden
forandringer kan vere vanskelig & vedlikeholde, er det absolutt en mulighet for at man gar tilbake
til slik det var far. For videre forskning vil det vare interessant & se om disse praksisendringene

vedvarer og far betydning for den fremtidige skolen.

| forbindelse med videre forskning vil det veert interessant & forske mer pa hvordan skoleledelsen
gnsker & arbeide for & heve leereres digitale kompetanse, basert pa erfaringene man sitter med etter
pandemien. Denne studien gar inn pa hvordan leerere har opplevd egen digital kompetanse, altsa
deres stemme, men skoleledelsen har ogsa et ansvar med a tilrettelegge for utvikling av ulike

kompetanseomrader, deriblant digital kompetanse.

| forbindelse med at undervisningen ble gjort digital, ville det veert interessant & forske pa i hvilken
grad leerere har vert i stand til & utvikle digitalt kompetente elever da skolene var stengt, slik som
rammeverket for profesjonsfaglig digital kompetanse fremhever at leerere skal veere i stand til. Det
ville imidlertid ogsa veert interessant a forske pa hvordan elevenes leringsutbytte har veert i

perioden med digital hjemmeundervisning.
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Oversikt over tabeller og figurer

Figur 1: Egenprodusert figur med oversikt over forskningsdesign
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Figur 2. Technological pedagogical content knowledge (TPACK) (Koehler & Mishra, 2009, s. 63).
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Tabell 1: Oversikt over vare informanter

Andrea

Arbeidet 1 skolen i 20 &r. Er adjunkt med tilleggsutdanning. Jobber pa
ungdomsskolen og er kontaktlerer pa niende trinn. Underviser i norsk,
engelsk og spansk. Jobber pa en skole som har en-til-en dekning av digitale

enheter.

Bendik

Arbeidet i skolen i overkant av 35 ar. Er adjunkt, har allmennfaglig utdannet

og tatt tilleggsutdanning i kroppseving som fag. Jobber pa mellomtrinnet 5-7.

Klasse. Jobber pa en skole som har en-til-en dekning av digitale enheter.

Celine

Arbeidet 1 skolen 1 mer enn 25 ar. Er fagleerer i ernaering — helse og miljofag,
med spes-ped og norsk. Arbeider pa 1 -7. trinn. arbeidet i 4-6. klasse under

pandemien. Jobber pa en skole som har en-til-en dekning av digitale enheter.

Dina

Arbeidet fast i skolen i 5 &r. Har grunnskolelererutdanning 1-7. Jobber pa
barnetrinnet og hadde 3 og 4. klasse under pandemien. Jobber pa en skole

som ikke har en-til-en dekning av digitale enheter.

Erik

Arbeidet i skolen i overkant av 3 ar. Er adjunkt og underviser i norsk,
samfunnsfag og kroppseving. Jobber pa ungdomskolen og hadde 9-10. trinn
under pandemien. Jobber pa en skole som har en-til-en dekning av digitale

enheter.

89



Vedlegg
Vedlegg 1: Intervjuguide

Bakgrunnsinformasjon:

1. Huvilken utdannelse har du?

2. Hvor lang erfaring har du som leerer?
3. Hvilke/t trinn jobber du pa?
4

. Hva gjorde at du gnsket a bli leerer?

Leerer under pandemien
5. Hvordan vil du beskrive perioden som larer under pandemien?

a. Hva var dine umiddelbare tanker da undervisningen skulle gjares digital?

Endring i praksis
6. Hvordan vil du beskrive din undervisningspraksis far pandemien, sammenlignet med
naveerende tidspunkt?
7. Hva var viktig for deg da du skulle lage digitale undervisningsopplegg? (eks. Samarbeid,
individuelt arbeid eller muntlig aktivitet?)

a. Har du brukt nye metoder i din undervisning sammenliknet med fer pandemien?

Endring i holdning & motivasjon

8. Hvordan har pandemien pavirket synet ditt pa bruk av digitale midler i undervisningen?

Varighet av endring (muligheter)
9. Tror du at du kommer til & benytte deg av undervisningsmetoder som ble brukt

under nedstengingen, i praksisen din fremover?

Overfgringsverdi/mulighet
10. Hvilke elementer fra hjemmeundervisningen kan benyttes videre i en normal
skolehverdag?
(For eksempel ved sykdom, kan det brukes digital undervisning slik at fraveeret

begrenses?)
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Digital kompetanse vs. koronasituasjonen
11. Hvordan vil du beskrive din digitale kompetanse fgr og underveis i pandemien, med
tanke pa nedstenging og hjemmeundervisning?

Holdninger og motivasjon
12. Er det viktig at leerere bruker digitale ressurser i undervisningen?
a. Hvilke fordeler ser du ved a bruke digitale ressurser i undervisningen?
b. Hvilke ulemper ser du ved a bruke digitale ressurser i undervisningen?

13. Hvordan har din opplevelse av den digitale utviklingen i skolen veert?

Rad til nye leerere og leererutdanningen
14. Basert pa erfaringene dine fra pandemien, har du noen rad eller tips til kommende

leerere/lererstudenter?

Andre faktorer (enn endring i undervisningspraksis, holdninger & motivasjon og digital
kompetanse)

15. Er det noe vi ikke har spurt om, som du gjerne vil ta opp for anledningen?

Tiltak for & heve den digitale kompetansen

16. Hvordan jobber du for & utvikle eller heve din digitale kompetanse?

«Unit of analysis» — veiledningsstgtte
17. Hvor kunne du henvende deg dersom du gnsket veiledning ved bruk av digitale
ressurser?
a. Benyttet du deg ofte av veiledning?

b. Hvordan opplevde du eventuell veiledning?

«Unit of analysis» — enkeltindividet vs. kollektivet
18. I hvilken grad har du jobbet sammen med kollegaer, ved a f.eks. diskutere
undervisningsopplegg?
a. Hvordan opplevde du a samarbeide eller jobbe i team mens skolene var stengt?

Positiv konsekvens av pandemi?

19. Hvilke positive effekter kan korona-pandemien ha hatt for norsk skole og undervisning,

tror du?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema
Vil du delta i forskningsprosjektet

Digital kompetanse i skolen —i lys av koronapandemien.

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor hensikten er a forske pa hvilke
potensielle positive ringvirkninger korona-pandemien har fgrt med seg i norske skoler. | dette

skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.
Formal:

Prosjektet er en masteroppgave som skal ta for seg koronapandemien og hvordan den har pavirket
leerere i perioden med digital hjemmeundervisning. Hensikten i masteroppgaven er a belyse de
potensielt positive endringene pandemien har medfgrt pa kort sikt og i tiden fremover. Formalet
med prosjektet er ogsa a gke kunnskapen til oss som laererstudent samt kommende lzerere fremover,

basert pa erfaringer gjort av dagens lerere.
Problemstillingen vi gnsker & forske pa per dags dato er som fglger:

Hvilke positive endringer har koronapandemien hatt, og potensielt vil kunne ha fremover, for

digitaliseringen av leereres undervisningspraksiser?
Falgende forskningsspgrsmal er tilknyttet problemstillingen:
Pa hvilken mate opplevde lerere at de endret sin undervisningspraksis under pandemien?

I hvilken grad opplever leererne at pandemien har pavirket deres holdninger til bruk av digitale

ressurser i undervisningen?

Hvordan opplever larerne at pandemien har pavirket deres digitale kompetanse?
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Sgrast-Norge er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Vi sper deg fordi vi tror dine erfaringer gjennom pandemien kan gi gode svar og data for dette
prosjektet. Utvalget er trukket ut fra gnskede kriterier, slik som ulik erfaring i yrket som leerer samt
ulik alder, for & danne et starre representasjonsgrunnlag. Det er fem laerere, bade menn og kvinner,

fordelt pa ulike skoler som blir spurt om a delta basert pa nevnte kriterier.

Hva inneberer det for deg a delta?
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Hvis du velger a delta i prosjektet innebarer det et individuelt intervju som varer i ca. 45 minutter. |
intervjuet vil det benyttes lydopptaker for & kunne transkribere dataen vi sitter igjen med til
skriveprosessen. Intervjuet vil blant annet inneholde spgrsmal som tar for seg dine tanker om bruk

av digitale ressurser i undervisningen i tillegg til dine beskrivelser av egen digital kompetanse.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Det vil heller
ikke ha noen negative konsekvenser for deg med tanke pa skolen din samt stillingen din som laerer.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Opptakene av intervjuene vil
bli oppbevart pa en databehandler som var institusjon har avtale med. Denne serveren er beskyttet

med passord som kun ansvarlig for prosjektet og forskeren i prosjektet kjenner til.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene slettes nar prosjektet avsluttes, noe som etter planen er 01.06.22.
Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

Innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg. A f& utlevert en kopi av
opplysningene. A f& rettet personopplysninger om deg. A f& slettet personopplysninger om deg. A

sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Sgrast-Norge har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert

at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Universitetet i Sgrgst-Norge ved Jan Erik Dahl, e-post: Jan.E.Dahl@usn.no
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Forsker i prosjektet: Martin Tinius Langaas, telefon 970 71 878, e-post:
Martin.Tinius.Langaas@hotmail.com

Forsker i prosjektet: Wilde Annie Skille, telefon 902 05 425, e-post: wildeskille@hotmail.com
Vart personvernombud: Paal Are Solberg ved e-post: personvernombud@usn.no
Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon:
5558 21 17.

Med vennlig hilsen

Forskere: Martin Tinius Langaas og Wilde Annie Skille Veileder: Jan Erik Dahl

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet digital kompetanse i skolen —i lys av

koronapandemien og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:
O adeltai intervju

[ at det blir tatt opptak av intervjuet

[0 at mine svar kan benyttes i masteroppgaven

[0 at masteroppgaven, med min deltakelse, kan offentlig publiseres etter anonymisering av data

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

Vurderin g $=11032022 B Skriv ut

Referansenummer
542838

Prosjekttittel
Digital kompetanse i skolen - i lys av koronapandemien

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Serast-Norge / Fakultet for humaniora, idrett- og utdanningsvitenskap / Institutt for pedagogikk

Prosjektperiode
01.01.2022 - 01.06.2022

Meldeskjema £

Dato Type
11.03.2022 Standard
Kommentar

Personverntjenester har vurdert endringen registrert i meldeskjemaet.

Det er var vurdering at behandlingen av personcpplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen s fremt den gjennomferes i trad
med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg. Behandlingen kan fortsette.

ENDRINGENE GJELDER SOM FOLGER
Det skal na behandles personopplysninger ved & ta bilder eller videoopptak av personer da intervjuene kommer til bli gjort digitalt.

Ved bruk av databehandler i forbindelse med videosamtale ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandarer

som din institusjon, USN ha avtale med. ~

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.06.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar
med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen om:
lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye,
uforenlige formal

dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med prosjektet

lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
og dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.
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Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og
sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (sperreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og
29. Bruk leverandarer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere felge interne retningslinjer og/eller rédfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig 4 melde dette til NSD ved 4 oppdatere
meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomfares.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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