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Samandrag

Oppleaeringslova slar fast at ein del av skulen sitt oppdrag er a ruste elevar til «a meistre liva
sine og delta i arbeid og fellesskap i samfunnet» (Opplaeringslova, 2022). Digitaliseringa i
samfunnet vert spegla i skulen, og legg fgringar for kva kompetansar elevane treng
opplaering i for kunne meistre livet. Laerarar ma derfor utvikle kompetanse slik at dei er i
stand til 8 bruke digitale verktgy pa ein pedagogisk og fagdidaktisk hensiktsmessig mate i
profesjonsut@vinga. Bakgrunnen for denne studien er at eg har stor interesse for
fagdidaktiske og pedagogiske vurderingar som ligg til grunn for korleis ein integrerer digitale
leremiddel i undervisning. Det er svaert god tilgang pa eiga digital eining i norsk skule
(Munthe et al., 2022), og hovudutfordringar handlar derfor om kva laerarar kan gjere for a
implementere teknologi som leeringsfremjande ressurs (Spurkeland & Blikstad-Balas, 2016).
Eg #nsker med denne studien a bidra til kunnskap om korleis leerarar opplever

profesjonsfaglege digitale kompetanse, avgrensa til pedagogikk og fagdidaktikk.

Det teoretiske rammeverket inneheld lzering i eit sosiokulturelt perspektiv, og da med szrleg
fokus pa sprak pa grunn av den sentrale posisjonen i interaksjonen mellom menneske og dei
digitale lzeremidla i klasserommet, samt refleksjonen i profesjonsfellesskapet. Studien
bygger pa kvalitativ metode med fenomenologisk tilnaerming og hermeneutisk
tolkingstradisjon. Eg har gjennomfgrt 4 semistrukturerte intervju, og sgker tilgang til desse
leerarane sine opplevingar av PfDK. | analysen har eg nytta konstant komparativ metode

som bygger pa vekselverknad mellom teori og datamateriale.

Studien avdekker fleire interessante funn. Laerarane opplever ein svakare relasjon med
eleven pa grunn av teknologien i klasserommet, og dette utfordrar laerar sin pedagogiske og
fagdidaktiske kompetanse. Samtidig opplever dei at teknologien bidreg med viktige
leeringsanalysar og effektivisering av rettearbeid. Leerarane i denne studien opplever og at
kompetanseutvikling i a legge til rette for gode leeringsmiljg i teknologirike klasserom har lite
plass i den felles profesjonsutviklinga pa skulen. At teknologien bidreg med nyttige

leeringsanalyser, gjev moglegheit for ny praksis i klasserommet, samtidig som den utfordrar



relasjonen mellom elev og laerar. Fagdidaktisk innramming og nok profesjonsfagleg digital

kompetanse hos lzerar er viktige faktorar for a realisere meirverdien av teknologien.

Abstract

The Education Act states that part of the school's mission is to prepare pupils to "master
their lives and participate in work and community in society" (Education Act, 2022). The
digitization in society is reflected in the school, and guidelines defines what skills pupils
needs in, to master life. Teachers must therefore develop competence so that they are able
to use digital tools in a pedagogically and didactically appropriate way in their professional
practice. The background for this study is that | have a great interest in subject didactic and
pedagogical assessments that form the basis of how one integrates digital teaching aids in
teaching. There is very good access to own digital units in Norwegian schools (Munthe et al.,
2022), and the main challenges are therefore about what teachers can do to implement
technology as a learning-enhancing resource (Spurkeland & Blikstad-Balas, 2016). With this
study, | want to contribute to knowledge about how teachers experience professional digital

competence, limited to pedagogy and subject didactics.

The theoretical framework includes learning in a socio-cultural perspective, and then with a
particular focus on language due to the central position in the interaction between people
and the digital teaching aids in the classroom, as well as the reflection in the professional
community. The study is based on a qualitative method with a phenomenological approach
and hermeneutic interpretation tradition. | have conducted 4 semi-structured interviews and
| am seeking access to these teachers' experiences of PfDK. In the analysis, | have used the

constant comparative method based on interaction between theory and data material.

The study reveals several interesting findings. The teachers experience a weaker relationship
with the student because of the technology in the classroom, and this challenges the
teacher's pedagogical and didactic competence. At the same time, they feel that the

technology contributes to important learning analyzes and streamlining correctional work.



The teachers in this study also experience that competence development in facilitating good
learning environments in technology-rich classrooms, has little place in the common
professional development at the school. That the technology contributes with useful
learning analyses, gives the opportunity for new practice in the classroom, while at the same
time challenging the relationship between student and teacher. Subject didactic framing and
sufficient professional digital competence among teachers are important factors for realizing

the added value of the technology.
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Forord

Endeleg! No er mi masteroppgave i profesjonsfagleg digital kompetanse ferdig, og det er ei
god kjensle. Dei siste fem ara har eg vert student pa deltid, og det har vore ein bade leererik
og slitsam prosess. Eg er stolt over a ha fullfgrt masterprogrammet, og fatt deltatt i eit bra
fagmiljg bade pa HVL og USN. Gjennom dette arbeidet har eg opparbeida meg ein

kompetanse som er nyttig, relevant og aktuell i arbeidslivet vidare.

Eg vil rette ein stor takk til rettleiar Anders Grov Nilsen som har vore god stgtte med
konstruktive og konkrete bidrag i alle fasane av forskinga. Fire lzerarar sette av tid i ein
hektisk kvardag og bidrog pa den maten til at eg fekk eit datamateriale a forske pa. Dei skal
ha stor takk for dette. Takk vil eg og rette til skuleleiing og skuleeigar som prioriterte mi

vidareutdanning i Profesjonsfagleg digital kompetanse.

Til slutt vil eg og sende ein stor takk til ungane mine Ragna, Eirik og Sofie. Eg veit at eg har
lovd a ikkje studere meir pa ei stund no, og det skal eg halde. Ei stor takk og til mannen min

Arvid for tolmod, stgttande oppmuntringar, og ein sjokolade nar du sag at eg trengte det.

Bpmlo, mai 2023

Marit Mathiassen



1. Innleiing

Det er no 14 ar sidan eg var nyutdanna og starta a jobbe som lzerar. D3 eg starta utdanninga
mi hausten 2005 var Laereplanverket for den 10-drige grunnskolen 1997 (L97) gjeldande
laereplan. | dag har me lagt bak oss bade L97, og Laereplanverket for Kunnskapslgftet 2006
(LKO6), og det digitale har fatt ein mykje meir sentral plass i Laereplanverket for
Kunnskapslgftet 2020 (LK20). Digitale dugleikar er ein av dei fem grunnleggande dugleikane
som elevane skal utvikle i alle fag (Kunnskapsdepartementet, 2020). Mange gongar har eg
undra meg over at laerarar sin bruk av digitale verktgy er sveert ulik, og med for meg tidvis litt
uklar pedagogisk og didaktisk forankring, meg sjglv inkludert. Dette trass i felles
utgangspunkt i same styringsdokument og leereplan, der det vert Igfta fram bade utvikling av
leerar og elev sine digitale dugleikar (Kunnskapsdepartementet, 2020). Med dette som
utgangspunkt, ma alle leerarar integrere digitale verktgy i undervisninga. Denne integreringa
skal vere forankra i pedagogisk og didaktisk bruk av digitale verktgy. Eg har ofte undra meg

over korleis lzerarar opplever denne digitaliseringa av grunnskuleopplzeringa.

1.1. Bakgrunn for val av tema
«Digitalisering gir rom for nye mater a lzere pa, nye vurderingspraksiser og bruk av flere
ressurser i og utenfor skolen» (Utdanningsdirektoratet, 2021). Digitaliseringa som skjer i
skulen kan skape bade nye rom og moglegheiter, samt fgre med seg krevjande utfordringar,
som elevar og laerarar ma handtere. Nar skulen skal spegle eit samfunn i utvikling og
endring, vil digitalisering i samfunnet fgre til digitalisering i klasserommet. Bade innhald og
praksis endrar seg, bade for meg som laerar, og for elevane. Skulen er palagt eit stort ansvari
a sgrge for at opplaeringa mellom anna varetek elevar si utvikling av grunnleggande
dugleikar. Desse er viktige for eleven sin utvikling av identitet, relasjonar, deltaking i

utdanning, arbeidsliv og samfunnsliv (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Elevar skal utvikle digitale dugleikar for a laere i fag, samt som fgrebuing til 3 kunne delta i
samfunnet som aktiv medborgar. Leerarar ma derfor utvikle kompetanse slik at dei er i stand
til 3 bruke digitale verktgy og tenester pa ein pedagogisk og didaktisk hensiktsmessig og

lovleg mate i profesjonsutgvinga. Marknaden av tilgjengeleg digital teknologi som kan
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nyttast i skulen er stor og uoversiktleg. A gjere fagleg gode val for kva ressursar ein nyttar og
korleis ein nyttar dei i undervisninga krev at laerarar utviklar ein anna type kompetanse, enn

den elevar skal utvikle.

Omgrepet digital kompetanse kom i 2006, men gjennom revidert Rammeverk for
grunnleggende ferdigheter fra 2012 vart det spissa til PfDK (Utdanningsdirektoratet, 2018).
Som laerar erfarer eg at kunnskap om digitale verktgy som eg leerte noko om for kort tid
sidan allereie er pa veg ut igjen. Det til dels flyktige tilveeret kan opplevast bade frustrerande
og krevjande a navigera i. For at digitaliseringa skal skape desse nye matane a laere p3, dei
nye vurderingspraksisane og bruk av fleire ressursar i og utanfor skulen, som Udir sitatet side
9 viser til, ma profesjonsutgvinga vere forankra i noko anna enn digital verktgykompetanse.
Pedagogisk og didaktisk forankring er heilt ngdvendig tenker eg. Fgrst da kan ein legge til
rette for best mogleg utbytte for elevane. Dette gjer at eg vert opptatt av korleis leerarar i
dag opplever profesjonsfagleg digital kompetanse (PfDK) innanfor kompetanseomradet

pedagogikk og fagdidaktikk.

1.2. Problemstilling og forskingsspgrsmal
Mitt arbeid handlar om leerarar sin profesjonsfaglege digitale kompetanse, avgrensa til
pedagogikk og didaktikk. Sjglv om omgrepet har eksistert i skulen over noko tid, opplever eg
likevel at mange er framande for PfDK-forkortinga. Eg har stor interesse for det digitale i
skulen, og er opptatt av pedagogiske og didaktiske vurderingar i eit teknologirikt klasserom.
Monitor-undersgkinga fra 2019 viser sveert liten variasjon nar det gjeld tilgang pa digitale
verktay, dei fleste elevar har no eiga digital eining (Fjgrtoft et al., 2019). Samtidig er det i
felgje internasjonal forsking som og norske laerarar er ein del av, stor strekk i laget nar det

gjeld digital kompetanse blant leerarar (Hamaldinen et al., 2021).

Pedagogikk og fagdidaktikk knytt til PfDK handlar om «profesjonsutgvelsen i digitale
omgivelser» (Utdanningsdirektoratet, 2018). Omgrepet fagdidaktikk skil seg fra

«allmenndidaktikk» ved at den er meir konkret og knytt til eit bestemt fag og «praktisk
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undervisningsvirkelighet» (Gundem, 2008). Rammeverk for grunnleggende ferdigheter slar
fast at elevane skal «benytte digitale ressurser til a tilegne seg faglig kunnskap og til a
uttrykke egen kompetanse» (Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette medfgrer konsekvensar
for bade lzerarar og elevar. Laerarar pa alle trinn ma meistre a inkludere digital teknologi i
sine fag pa ein hensiktsmessig mate, slik at elevane kan realisere kompetansemala i
Fagfornyelsen. GrunnDig undersgkinga viser at «én-til-én dekningen i grunnskolen hgsten
2021 pa 98 prosent i ungdomsskolen, 90 prosent pa 5.—7. trinn og om lag 80 prosent pa 1.-4.
trinn» (Munthe et al., 2022). Spurkeland og Blikstad-Balas hevdar at hovudutfordringar i
handlar om kva laerarar kan gjere for a implementere teknologi som laeringsfremjande
ressurs (Spurkeland & Blikstad-Balas, 2016). A meistre dette pa ein hensiktsmessig og lovleg
mate krev vesentleg profesjonsfagleg digital kompetanse hos leerarar (Hatlevik et al., 2015).
Den pedagogiske og fagdidaktiske argumentasjonen for val av digitale verktgy i undervisning
er viktig a setje lys pa. A vere lzerar i eit teknologirikt klasserom krev pedagogisk og didaktisk

kompetanse om akkurat dette laeringsmiljget.

| forklaringa av Rammeverk for profesjonsfagleg digital kompetanse (PfDK) skildrar Arstorp
eit tosidig sikte med to leerande aktgrar (Arstorp, 2019). Rammeverket skildrar ei forventning
av leerarar sin digitale kompetanse. Nar laerarar utviklar sin kunnskap, sine dugleikar og
kompetansar, for a sta til denne forventninga, er lzeraren den eine leerande aktgren. Vidare
skildrar rammeverket at lzerar skal bruke sin kompetanse, og legge til rette for eleven sin
utvikling av digital kompetanse. Eleven vert da den andre laerande aktgren, som utviklar
kunnskapar og kompetansar i trad med gjeldande laereplan. Til saman vert dette ein heilskap
med to leerande aktgrar, lzerar og elev. Heilskapen inkluderer bade lzerarar si

profesjonsutvikling, og leerarar si profesjonsutgving. (Arstorp, 2019)

Ein finn ein god del tidlegare forsking bade norsk og internasjonal nar det gjeld
profesjonsfagleg digital kompetanse for laerarar. Malet med dette arbeidet er a skildre
korleis laerarar i ein liten/middels stor norsk kommune opplever PfDK knytt til

kompetanseomradet pedagogikk og fagdidaktikk. Denne kompetansen kan vere ein nyttig
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del av kunnskapsgrunnlaget nar ein planlegg vidare kompetansehevingsarbeid om

profesjonsfagleg digital kompetanse pa skular i denne og andre kommunar.

Problemstillinga og forskingsspgrsmala som er formulerte for dette arbeidet er:
Korleis opplever leerarar pG barneskular PfDK innanfor kompetanseomrddet pedagogikk og

fagdidaktikk?

e Korleis opplever leerarar PfDK — omradet pedagogikk og fagdidaktikk?

e Korleis skildrar lzerarar det tosidige siktet i PfDK?

Forskingssp@rsmala konkretiserer pa to ulike perspektiv pa problemstillinga. Det fgrste
handlar om korleis laerarar brukar teknologi i eiga undervisning. Dette stiller krav til at lzerar
har digital didaktisk kompetanse, som «dreier seg om den generelle forstaelsen av den
digitale teknologiens rolle i undervisning og leering» (Giaever et al., 2014, s. 18). Digital
didaktisk kompetanse er samansett og inkluderer bruk av digitale ressursar i planlegging,

organisering, giennomfgring og evaluering av eiga undervisning.

Det andre forskingsspgrsmalet handlar om det tosidige siktet som PfDK-rammeverket
skildrar (Arstorp, 2019). A meistre PfDK som laerar set forventningar til bade
profesjonsut@ving og profesjonsutvikling. Sentrale punkt knytt til dette forskingsspgrsmalet
vert a fa tak i laerarar sine opplevingar rundt bade utvikling av eiga PfDK, samt det a legge til
rette for eleven sin utvikling av digital dugleik. Det rommar derfor bade profesjonsutgvinga

og profesjonsutviklinga.

| problemstillinga brukar eg verbet opplever, fordi det er laerarar si forteljing om
profesjonsfagleg digital kompetanse eg spker etter. Ved a bruke kvalitativ metode og
fenomenologisk tilnaerming kan dette arbeidet skildre laerarar sine erfaringar om PfDK, og
fange deira erfaringar med dette fenomenet, samt innsikt i deira forstaing av fenomenet
(Brinkmann & Tanggaard, 2020). Min tilgang til desse lzerarane sine opplevingar om PfDK

vert gjennom deira skildringar i semistrukturerte intervju.

13



2. Tidlegare forsking

For a finne relevant tidlegare forsking om profesjonsfagleg digital kompetanse (PfDK) har eg
gjiennomfgrt litteraturspk. Mine sgk (sgketabell i vedlegg 1) er avgrensa til perioden etter
2012, da omgrepet PfDK vart lansert (Kelentri¢ et al., 2017). Litteratursgket gjev bade
kompetanse i kritisk lesing av tidlegare forsking, og arbeid med relevante artiklar gjev bade
generell oversikt over omradet ein forskar i. | tillegg kan arbeid med tidlegare forsking gje
innsikt relevansen til eigen problemstilling og forskingsspgrsmal (Hggheim, 2020). | arbeid
med litteratursgk er det viktig a identifisere ngkkelomgrep som definerer kva og kven ein
forskar pa (Hegheim, 2020). Eg inkluderer omgrepa digital kompetanse og digitale dugleikar i
gjennomgangen da desse omgrepa bade var forlgparar til PfDK, samt at alle omgrepa enno
er i bruk. Mitt fokus i problemstillinga inneheld bade elev og leerar som laerande aktgrar
(Arstorp, 2019), derfor inkluderer eg bade studiar om laerarar og elevar sin digitale
kompetanse i dette kapittelet. Dei fglgjande avsnitta er ein presentasjon av tidlegare

forsking som eg har funne relevant for mi forsking.

2.1. Omgrepsavklaring digital kompetanse
A definere omgrep som digital kompetanse er viktig for & sikre eit presist sprak. Da dei
grunnleggande dugleikane vart ein del av laereplanverket i 2006 var «A kunne bruke digitale
verktgy» ein av 5 grunnleggande dugleikar pa niva med lesing, skriving, rekning og munnleg
tale (Giaever et al., 2014). | lereplanverket har omgrepet utvikla seg og omfattar no bade
haldningar, forstaing, kommunikasjon, og digital démmekraft (Gizever et al., 2014).

Utdanningsdirektoratet brukar Ferrari sin definisjon fra 2012 pa kva digital kompetanse er:

Digital kompetanse kan defineres som trygg, kritisk og kreativ bruk av IKT for & oppna
mal relatert til arbeid, arbeidsevne, leering, fritid, inkludering og/eller deltakelse i
samfunnet. Digital kompetanse er en tverrgaende kompetanse og ses som viktig i
utvikling av andre ngkkelkompetanser som alle borgere bgr ha for a sikre aktiv

deltakelse i samfunnet og gkonomien (Utdanningsdirektoratet, 2018).

Ola Erstad nyttar denne definisjonen “Digital kompetanse er ferdigheter, kunnskap og
holdninger ved bruk av digitale medium for mestring i det leerende samfunn” (Erstad, 2010,

s. 131). Hamaldinen et al. definerer det slik «digital competence can me defined as a set og
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skills, knowledge, and attitudes that enable the individual to achieve goals using digital
technologies in various life contexts” (Hdmaldinen et al., 2021). Bade desse definisjonane og
leereplanar i perioden fra 2012 og fram til i dag skildrar at digital kompetanse inneheld to
ulike perspektiv ved kompetansen elevane skal utvikle (Kunnskapsdepartementet, 2020).
Det eine perspektivet handlar om at digitale dugleikar er knytt til det a lzera i skulefaga. Det
andre perspektivet handlar om utvikling av dei digitale dugleikar eleven treng for @ meistre

livet utover skulen (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Utover a skildre kva digitale kompetansar elevane skal utvikle, sgker ulike rammeverk a
skildre kva digital kompetanse laerarar treng. Rammeverk for laererens profesjonsfaglige
digital kompetanse (PfDK) sgker «a etablere et felles begrepsapparat og en felles
referanseramme for hva laererens profesjonsfaglige kompetanse innebaerer» (Kelentrié et
al., 2017, s. 5). Monitor rapporten fra 2013 sgker mellom anna a etablere felles
omgrepsforstaing for omgrepet digital kompetanse (Hatlevik et al., 2013). PfDK var i 2013
allereie lansert som omgrep, men operasjonalisering, og a skape felles presist innhald i
omgrep tar tid. A meistre underhaldningsdelen av IKT, og kompetanse for & meistre
produksjon og pedagogisk bruk i skulen, er to ulike sider av digital kompetanse (Hatlevik et
al., 2013). Rapporten nyttar Utdanningsdirektoratet sin definisjon fra 2012, «digitale
ferdigheter bestar ifglge rammeverket i a tilegne seg og behandle digital informasjon,
produsere og bearbeide digital informasjon, kommunisere gjennom digitale medium, og
digital dgmmekraft med spesiell vekt pa etiske refleksjonsferdigheter» (Hatlevik et al., 2013,
s. 34). Samtidig vert det argumentert for at denne definisjonen ikkje inneheld nok. Omgrepet
digital kompetanse ma «utvides til a inneholde samarbeidskompetanse i digitale omgivelser
og krysses med seerskilte faglige behov i siste halvdel av grunnopplaeringen» (Hatlevik et al.,

2013, s. 34).

Allereie mens L97 var gjeldande laereplan nytta Krumsvik ei tredeling av omgrepsapparat om
informasjons- og kommunikasjonsteknologi IKT mellom anna for 3 skilje kva kompetanse
leerarar treng og kva kompetanse elevane skal utvikle (Krumsvik, 2004). Han skil mellom

leering fra IKT, lzering i IKT-medierte laeringsomgjevnadar, og laering med IKT. Nar eleven skal
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leere fra IKT er eleven passiv reprodusent, og teknologien har den intellektuelle autoriteten.
Eleven vil da ha lite eigarforhold til laeringsprosessen. Krumsvik hevdar vidare at nar eleven
sin leering skjer i IKT-medierte laeringsomgjevnadar vil det seie at ein i arbeid med
problemlgysing nyttar teknologi til 3 gje elevar sanseopplevingar, og moglegheit til 3 delta i
eit aktivt leerande miljg der dei samarbeider om a finne lgysingar. Her er teknologi og elev
likeverdige, og eleven oppnar eit eigarforhold til laeringsprosessen. Sistnemnde i Krumsvik si
tredeling er laering med (IKT). «Laering med IKT ser pa IKT som ein kognitiv reiskap du kan
leere med» (Krumsvik, 2004). Elevane skapar struktur og presentasjon av kunnskap sjglv, og
IKT stpttar tankeprosessane som elevane har i arbeidet. Denne maten a tenke om bruk av
IKT for a lzere har fokus pa at eleven byggjer eigen kunnskap, og dreier bort fra fokus pa
leerar som formidlar av kunnskap. Her har den laerande autoritet, og eit klart eigarforhold til
laeringsprosessen. Johannesen, @grim og Gizever bidreg i med argument for ei forstaing av
omgrepet digital kompetanse ut fra krava gjeldande leereplan legg opp til (Johannesen et al.,
2014). Oppleaeringa skal fgre til at elevane utviklar bade digitale dugleikar for utdanning, samt
utvikling av digitale dugleikar for & meistre sitt sosiale liv sett i samanheng med digitale
medborgarskap. Denne argumentasjonen fra Johannesen, @grim og Gisever om laerarar sin
digitale kompetanse munnar ut i at ei rik forstaing av den digitale kompetansen elevane skal
lere er ngdvendig, og forstainga ma innehalde dei tre aspekta «teaching of ICT; teaching

about ICT; as well as teaching with ICT» (Johannesen et al., 2014).

Gilje lgfter fram at digital kompetanse er eit meir overordna omgrep, og digitale dugleikar er
ulgyseleg knytt til digitale verktgy (Gilje, 2019). | denne masteroppgava nyttar eg same
slutning som Gilje om at dugleik ofte vert sett pa som en fgresetnad for a utvikle
kompetanse (Gilje, 2019). Teknologisk utvikling utfordrar pa fleire niva. Laerarar ma bade
utvikla eigen digital kompetanse, samt utvikle kompetanse om kva elevar treng oppleaering i
for a utvikle digitale dugleikar slik at dei meistrar livet i eit digitalisert samfunn (Hamaladinen
et al., 2021). | definiesjonen Hamaldinen brukar av digital kompetanse er omgrepet

samansett av bade dugleikar, kunnskap og haldningar (Hdmalainen et al., 2021, s. 2-3).
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Denne gjennomgangen viser at den digitale kompetansen som skal utviklast hos laerarar og
elevar har ein del til felles, mellom anna at det er ein kompleks og innhaldsrik kompetanse
om kritisk og kreativ bruk av teknologi. Leerar sin digitale kompetanse ma i tillegg innehalde
kunnskap om mellom anna pedagogisk og didaktisk bruk av teknologi i undervisninga
(Munthe et al., 2022, s. 80). Vidare litteraturgjennomgang set lys pa korleis digitaliseringa

paverkar elev- og leerarrolla i teknologirike klasserom.

2.2.Elevrolla i digitale omgjevnader
Nar samfunnet og klasseromma vert meir teknologirike, paverkar det bade elev- og
leerarrolla. PfDK-rammeverket skildrar to leerande aktgrar, elev og laerar (Kelentrié et al.,
2017). Dette gjer at litteraturgjennomgangen i dette arbeidet inneheld korleis digitaliseringa
paverkar bade elev- og lzerarrolla. GrunnDig-rapporten (Munthe et al., 2022) skildrar nokre

samfunnsendringar digitaliseringa fgrer med seg slik:

En forutsetning for barn og unges digitale kompetanse og demokratiske deltakelse er
at de har trygge rammer, slik at de kan utvikle en selvstendig og trygg identitet, bygge
sitt talent og utl@se sitt potensiale gjennom laering, kunst, kultur og deltakelse. En

annen forutsetning er bred tilgang pa informasjon og mulighet for a ytre seg. (, s. 36)

Mange elevar bruker tid pa mellom anna sosiale medium, men dette paverkar i liten grad
den skulerelaterte digitale kompetansen (Hatlevik et al., 2013). Krumsvik peikar pa at elevar
likevel tar med seg sin digitale livsstil inn i klasserommet, noko som kan medfgre eit
«asymmetrisk maktforhold» i klasserommet (Krumsvik, 2014, s. 26). Dette maktforholdet
inneheld at samtidig som laerarar utviklar klasseleiinga til 8 fungere i teknologirike rom, sit
elevar allereie med eit rikt repertoar av digitale verktgy, til bade nytte og distraksjon
(Krumsvik, 2014). ICILS studien er ein internasjonal studie som malar elevar sine digitale
dugleikar, og vart giennomfgrt i Noreg i 2013. Dette er den fgrste internasjonale
komparative studien som maler elevar pa 9. trinn sine digitale dugleikar (Hatlevik et al.,
2015). Oppsummeringa samanfattar at norske elevar har gode digitale dugleikar samanlikna
med elevar i andre land, men det er stor spreiing i kunnskapane norske elevar viser
(Throndsen et al., 2015). Resultatet av undersgkinga i 2013 viser mellom anna at berre ein

fierdedel av norske elevar meistra grunnleggjande digitale dugleikar (Hatlevik et al., 2015).
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«Naermere % av de norske elevene har sa svake digitale ferdigheter at de vil ha problemer

med 3 kunne delta fullt ut i skole, yrkes- og samfunnsliv for gvrig» (Throndsen et al., 2015).

Nzer alle elevar i norsk grunnskule har i dag tilgang pa eiga digital eining
(Utdanningsdirektoratet, 2022). Vidare ser det og ut til 8 vere meir systematisk gving i
grunnleggande digitale dugleikar i barneskulen, «resultatene fra bade elever, lerere,
skoleledere og skoleeiere tyder pa at norske skoler har gkt innsatsen pa heving av digital
kompetanse betraktelig, sammenlignet med tidligere ars undersgkelser» (Fjgrtoft et al.,
2019, s. 9). Elevar fortel og om mindre skjermflukt og digitale distraksjonar, samtidig som det
vert rapportert auka bruk, noko som kan tyde pa at «elevene har utviklet en bedre digital
modenhet i Igpet av de siste arene» (Fjgrtoft et al., 2019, s. 9). Elevane fortel 0g at ikt i

undervisninga aukar laerelyst og at det vert opplevd nyttig (Fjgrtoft et al., 2019).

Litteraturgjennomgangen viser at digitaliseringa har medfgrt endringar i elevrolla. Vidare vil
eg sja pa kva tidlegare forsking finn om laerarrolla i teknologirike omgjevnader. PfDK-
rammeverket skildrar laerar som laerande aktgr. | det kommande er leerarar si
kompetanseutvikling i profesjonsfellesskapet tema da dette er ein sentral arena for

refleksjon og vidareutvikling av eigen praksis.

2.3. Leerarar si kompetanseutvikling i profesjonsfellesskapet
«Skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der lzerere, ledere og andre ansatte
reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Styringsdokument legg tydelege fgringar som krev at
skulen skal vere ein lzerande organisasjon som stadig utviklar eigen praksis pa ngdvendige
omrader, som til dgmes a integrere hensiktsmessig bruk av IKT i undervisninga. Gourvennec
og Nielsen finn at laerarane trass i positive haldningar til bruk av IKT i undervisninga,
uttrykkjer fleire faktorar som hindrar dei i a ta i bruk IKT i undervisninga (Gourvennec &
Nielsen, 2019). Leerarar skildrar mellom anna tekniske utfordringar som eit hinder, samt at

ny teknologi krev «stor tidsmessig innsats utover arbeidstid» (Gourvennec & Nielsen, 2019).
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Gudmundsdottir & Throndsen sin studie dokumnenterar at % av IKT — ansvarlege reknar
«manglende kompetanse hos lzererne som den stgrste hindringen med tanke pa at IKT skal
tas i bruk i undervisningen» (Gudmundsdottir & Throndsen, 2015). Systematiske tiltak for
kompetanseheving av PfDK blant laerarar ser ut til 3 mangle (Gudmundsdottir & Throndsen,
2015). Monitor undersgkinga fra 2019 viser at skuleleiing har auka satsing pa heving av
digital kompetanse blant tilsette samanlikna med 2016 undersgkinga (Fjgrtoft et al., 2019).
Likevel er behovet for auka kompetanse enno heilt reelt blant leerarar
(Utdanningsdirektoratet, 2021), dette trass i at mange laerarar truleg opplevde ei bratt
laeringskurve da pandemien i 2020 heilt plutseleg fgrte med seg heilt nye rammer for
opplaeringa. Nar leereplanen legg opp til at eleven skal utvikle ein avansert og samansett
digital kompetanse i opplaeringa, vert leerarar sine didaktiske vurderingar, kompetanse, og

bruk i klasserommet sentrale faktorar for a lukkast med realisering av leereplanen.

Det vert argumentert for at kompetanseheving om digitalisering ma ha ein sentral plass i
profesjonsutviklinga slik: «man kan altsa si at det blir ansett som viktig at spgrsmal knyttet til
den digitale utviklingen inngar i skolens daglige driftsdialog om sin kjernevirksomhet og ikke
blir en «utenpaliggende» isolert prosess» (Munthe et al., 2022, s. 40). Nar dei aller fleste
elevane er utstyrt med eiga digital eining, med tilgang til internett, har dei bade tilgang til
moglegheiter for skapande og utviklande elevarbeid, samt forstyrrande element som kan
hindre progresjon i skulearbeidet. Derfor ma kompetansehevinga i profesjonsfellesskapet
innehalde bade pedagogisk bruk av IKT i opplaeringa, men og perspektiv om digital danning
som inneheld til dgmes bade dgmmekraft og kritisk tenking (Munthe et al., 2022).
Undersgkinga finn og at leerarar er delte i synet pa kvalitet i utviklingsarbeid, og at «det
rettes videre lite oppmerksomhet mot opplaeringsmal for elevenes laering med bruk av

digitale ressurser» (Munthe et al., 2022).

Gourvennec og Nielsen finn at vidareutvikling i form av «grunnleggende utprgvinger av en ny
leererrolle, og dermed av en ny relasjon mellom laerere og elever, av ny teknologi, og dermed

av nye leeremidler og nye kunnskapsformer» som kjerneverdi hos laerarane i deira
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undersgking (Gourvennec & Nielsen, 2019). Leerarane er opptatt av «autonomi og frihet til a
ta i bruk den nye teknologien» (Gourvennec & Nielsen, 2019). Viljen til endring og utvikling
viser seg trass i at dette arbeidet opplevast svaert tidkrevjande (Gourvennec & Nielsen,

2019).

«Et flertall av laerere rapporterer at de ikke pa eget initiativ spker kunnskap om bruk av
digitale ressurser i undervisningen, noe som underbygger betydningen av skolenes rolle»
(Munthe et al., 2022, s. 108). Sitatet understrekar profesjonsfellesskapet sin sentrale plass i
utvikling av leerarar sin profesjonsfaglege digitale kompetanse. Vidare vil eg lgfte fram

tidlegare forsking om lzerarar sin digitale kompetanse.

2.4. Leerarar sin digitale kompetanse
| profesjonsutgvinga brukar leerarar kompetanse om fag, pedagogikk og didaktikk til a forme
gode moglegheiter for leering for elevane. Korleis digital teknologi er integrert i
undervisningspraksisen for a stgtte elevane si leering, er i stor grad paverka av laerar sin
digitale verktgykompetanse og kompetanse om digital didaktikk. Didaktikk handlar om a
formidle noko, og inneheld bade kva som er viktig i faget, grunngjeving, og korleis dette skjer
(Sjeberg, 2020). Digital didaktikk handlar om korleis ein nyttar digitale verktgy smart og

riktig, slik at det stgttar eleven laeringsarbeidet for a auke laeringsutbyttet.

2.4.1. Digital didaktikk
Tilgang pa digitale verktg@y i norske klasserom medfgrer forventning om laerar sin
pedagogiske og didaktiske kompetanse knytt til bruk av teknologi i undervisning. | 2020 var
omsetjing av digitale leeremiddel nesten pa niva med omsetjing av papirbaserte leeremiddel,
og leerarar rapporterer om auka bruk (Gilje, 2021). Denne tilgangen, og auke i bruk stiller
krav til leerarar sin kompetanse om laering i teknologirike klasserom, som til dgmes korleis
lesing pa skjerm skil seg fra lesing i bok. Blikstad-Balas hevdar at eit viktig poeng nar det gjeld
teknologi i skulen «er at teknologien alene ikke forandrer eller forbedrer noe som helst»

(Blikstad-Balas, 2019, s. 54). Nar teknologi brukt i klasserommet fgrer til auka utbytte hos
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elevane, kjem det av laeraren sin bruk av teknologien. Laeraren sin bruk har bakgrunni
leeraren sin pedagogiske og didaktiske kompetanse om bruk av IKT i undervisninga. Monitor
rapporten fra 2019 samanfattar at «didaktiske vurderinger er den faktoren som er mest
avgjgrende for leerernes bruk av digitale hjelpemidler, mens ogsa tilgang pa utstyr, kvaliteten

pa utstyr og egen kompetanse er avgjgrende for svaert mange» (Fjgrtoft et al., 2019, s. 60).

Resultat fra undersgkinga viser at laerarar sin bruk av datamaskin har auka fra 2016 til 2019.
Trass i at bruk av digital teknologi gjev nye moglegheiter for samarbeid, finn ein at tre av fire
elever svarar at dei for det meste jobbar kvar for seg pa datamaskinen (Fjgrtoft et al., 2019).
GrunnDig-rapporten poengterer faren for at berre «overflatemuligheter» i teknologien vert
brukt, og at ein ikkje gjer nytte av teknologien sine nye rom for elevaktiv undervisning, eller
skapande og kreativt elevarbeid, men at den i staden stgttar «eksisterende pedagogikker»
(Munthe et al., 2022, s. 65). Tidlegare internasjonal forsking uttrykker liknande bekymring
om bruk av teknologi som ikkje transformerer praksis, men som stgttar eksisterande praksis

(Tondeur et al., 2013).

2.4.2. Profesjonsfagleg digital kompetanse
At lzerarar har ein godt utvikla profesjonsfagleg digital kompetanse er vesentleg nar ein skal
legge til rette for god praksis i klasserommet. For a forsta kva denne kompetansen inneheld
kan det vere hensiktsmessig a nytte ulike perspektiv pa bruk av IKT i opplaeringa i norsk
skule. Hatlevik argumenterer og for eit todelt perspektiv pa IKT i oppleeringa (Hatlevik et al.,
2015). Den digital kompetansen elevane skal utvikle er kompleks og delvis flytande da
teknologien endrar seg sa raskt. Hatlevik argumenterer derfor for at digitale dugleikar knytt
til «a laere seg a bruke de mulighetene som IKT gir for & forsta og delta i samfunnet» er ein
kompetanse i seg sjglv (Hatlevik et al., 2015). Dette perspektivet omfattar ein del allmenne
digitale dugleikar som mange bade barn, unge og vaksne utviklar. Det andre perspektivet er i
felgje Hatlevik knytt til IKT som verktgy for a lzere i fag (Hatlevik et al., 2015). Sistnemnde
perspektiv medfgrer vesentlege krav til leerarane sin profesjonsfaglege digitale kompetanse.
For a kunne nytte IKT i undervisninga hensiktsmessig og lovleg ma laerarar inneha stor
profesjonsfagleg digital kompetanse (Hatlevik et al., 2015). Dette fgrer til at ein leerar med
svak profesjonsfagleg digital kompetanse truleg vil fa vanskar med a integrere digitale

leeremiddel og verktg@y, og forankre dette i didaktiske og pedagogiske refleksjonar. Dette
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fordi svak PfDK gjer at ein i liten grad meistrar a legge til rette for at eleven kan bruke
teknologien til 3 skape eiga lzering og pa den maten bli produsent av kunnskap og ikkje berre
konsument. Laerarar med svak profesjonsfagleg digital kompetanse vert sarbare, og vil fa

vanskar med a konkretisere kva opplaeringa faktisk ma innehalde (Hatlevik et al., 2015).

Den enkelte lzerar sin individuelle profesjonsfaglege digitale kompetanse er eit resultat av
bade utviklinga lzeraren har vore gjennom, og den ein star i. A vere i utvikling er ein del av
kvardagen som laerar, og korleis utviklinga skjer er paverka av mange faktorar. Nokre
faktorar fremjar og skapar drivkraft til vidare utvikling. Andre faktorar hindrar og skapar
barrierar for utviklinga. | fglgje Tondeur vil ein lzerar sitt pedagogiske grunnsyn paverke
leeraren sin pedagogiske praksis og utvikling, til démes utvikling av PfDK (Tondeur et al.,
2017). Det er ein samanheng mellom ein lzerar sin bruk av IKT i undervisninga og leeraren sitt
pedagogiske grunnsyn. Denne samanhengen gjer at det pedagogiske grunnsynet kan enten
fremje eller hindre utvikling av profesjonsfagleg digital kompetanse hos den enkelte lzerar.
For a styrke forstaing for undervisning av, for og om IKT, og pa den maten sikre utvikling mot
betre praksis er utviklingsarbeid i profesjonsfellesskapet viktig. Tondeur et al. argumenterer
for at dette arbeidet ma vere meir enn «a stand alone event, focusing solely on technical
skills», pa grunn av dei kompleksa samanhengane mellom pedagogisk grunnsyn og god

praksis ved bruk av IKT i opplaeringa (2017, s. 571).

Leerarar sin profesjonsfaglege digitale kompetanse er vesentleg for a vere i stand til 3 legge
til rette for god pedagogisk praksis i klasserommet. Vidare presenterer eg tidlegare forsking

som argumenterer for kva denne kompetansen ma innehalde.

2.4.3. Innhald i leerarar sin digitale kompetanse
A bruke IKT pa en effektiv mate i undervisning som skapar auka utbytte for elevane er
komplisert (Mishra & Warr, 2021). Covid-19 pandemien viste i internasjonal samanheng at
opplaering formidla gjennom bruk av teknologi inneheld noko meir enn a berre flytte innhald
eller prosess over pa nettet (Mishra & Warr, 2021). Laerarar sin digitale kompetanse ma

innehalde meir enn teknologisk- , pedagogisk- og fagkunnskap. Kompetansen ma romme ein
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samfunnsmessig dimensjon som inkluderer digital dgmmekraft (Mishra & Warr, 2021). A
lykkast med effektiv undervisning med teknologi som ein integrert del krev, at leerarar
utviklar kunnskap, haldningar og dugleikar om korleis denne integreringa skjer
hensiktsmessig. Blikstad-Balas hevder at diskusjon om bruk av IKT i undervisninga ma handle
om undervisning og fag, og ikkje om konkrete verktgy (Blikstad-Balas, 2019). Denne
kompetansen vil og vere meir haldbar i tid enn kunnskap om spesifikke verktgy, da kva
verktgy som vert brukt i klasserommet stadig endrar seg. Forstaing av kva kompetanse
leerarar treng for a lykkast med bruk av teknologi integrert i oppleeringa, ma forankrast i ei

stgrre forstaing rundt konteksten opplaeringa og teknologien star i (Mishra & Warr, 2021).

2.5. Leerarar sitt syn pd eigen kompetanse
A oppleve meistring, og & vere trygg pa eigen kompetanse er viktig for alle menneske. Korleis
ein opplever eigen kompetanse vil paverke praksis i klasserommet. Tondeur et al.
argumenterer for at det er samanheng mellom pedagogisk grunnsyn og bruk av IKT i
opplaeringa (2017). | Monitor-undersgkinga fra 2019 rapporterer fleirtalet av leerarar at dei
meistrar ulike oppgaver pa datamaskin godt (Fjgrtoft et al., 2019). Leerarar rapporterer om
lagast grad av meistring knytt til bruk av rekneark. | same undersgkinga rapporterer
laerarane og om positivt opplevd utbytte om bruk av digitale hjelpemiddel, forstatt som
utstyr, ressursar og laeeremiddel, i undervisninga. Laerarane er i stor grad «enige i at digitale
hjelpemidler har positive fordeler for undervisningen, bade for a differensiere
undervisningen, gjgre den mer variert, motiverende og utforskende» (Fjgrtoft et al., 2019, s.
149). | GrunnDig undersgkinga vurderer 90,4% av leerarane eigen digitale kompetanse som
middels eller hgg (Munthe et al., 2022). For a utvikle eigen kompetanse viser undersgkinga
at leerarane sgker digitale sosiale delingsnettstadar som YouTube, Teams og Facebook i
vesentleg stgrre grad enn eige initiativ om deltaking pa kurs (Munthe et al., 2022). GrunnDig-
prosjektet har og undersgkt samanheng mellom a korleis ein vurderer eigen kompetanse og

dette a ta i bruk ny teknologi i klasserommet.

Leerere som vurderer sin digitale kompetanse som hgy, scorer generelt hgyere pa a
veere tidlig ute med a introdusere ny teknologi i klasserommet (pastand 5.4), og
planlegge undervisning med utgangspunkt i digitale ressurser (pastand 5.6), enn de

som oppgir lavere digital kompetanse. (Munthe et al., 2022)
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Samtidig viser undersgkinga og at

Digitale teknologier og undervisningsmetoder i varierende grad blir brukt i skolen, og
det er en god del lzerere som rapporterer at de sjelden eller aldri bruker
undervisningsmetoder som flipped classroom, lar elevene produsere multimodalt
innhold, eller gir elevene tilbakemelding ved bruk av digitale verktgy. (Munthe et al.,

2022)

Hamalainen argumenterar for at digital kompetanse inneheld bade dugleikar, kunnskap og
haldningar om bruk av teknologi i undervisning (Hdmaldinen et al., 2021). Studien finn store
variasjonar nar det gjeld akkurat dette. Det vert i denne studien hevda at to av fem leerarar
har svake eller veldig svake digitale dugleikar. Nar det er sagt finn studien og at laerarane har
positive haldningar til bruk av digitale verktg@y i undervisninga, og er trygg pa eigne dugleikar
(Hamaladinen et al., 2021). Vesentleg variasjon i laerarane sin kompetanse finn Gourvennec
og Nielsen i sin kvalitative studie (Gourvennec & Nielsen, 2019). Ein lzerar kategoriserer seg
sjplv som «sinke av og til», leerarane samanliknar seg med andre, og har ulikt innhald i sin
forstaing av bruk av teknologi i klasserommet (Gourvennec & Nielsen, 2019). A bruke ordet
«sinke» om eigen kompetanse reflekterer truleg ei oppleving av a ikkje strekke til, eller

oppleving av manglande kompetanse.

2.6. Lzerarrolle i endring

Det er laerarar si oppgave a planlegge, organisere, giennomfg@re og evaluere undervisninga i
klasserommet, bade med og utan teknologi. Tilgang pa internett gjer at laereboka i dag berre
er ei av mange kjelder til kunnskap. Internett vert bade verdsett som eit nytt rom med
moglegheit for oppdaterte ressursar, men og som rom for nettflukt, og ekstra krevjande for
svake elevar og forhalda seg til kjeldekritikk (Gourvennec & Nielsen, 2019). Laerarar ytrar om
eigen profesjonsidentitet at det har skjedd endringar (Gourvennec & Nielsen, 2019). Laeraren
er ikkje lengre den tradisjonelle fagautoritet i klasserommet, men ein rettleiar, eller ein som
organiserer og legg til rette for laering (Gourvennec & Nielsen, 2019). A ta i bruk, og & preve
ut ny teknologi i klasserommet, vert av leerarar opplevd som svaert krevjande (Gourvennec &

Nielsen, 2019). Det vert vidare og skildra at dette krev ein viss risikovilje hos laerarar.



Forskarane gjer samtidig eit interessant funn om «at laererne med fa unntak stiller seg

positive til endringene i lzereridentiteten» (Gourvennec & Nielsen, 2019).

Evne til 3 omstille seg vert uttrykt som en avgjerande dugleik for laerarar (Gourvennec &
Nielsen, 2019). Omstilling inneheld a ta til seg ny kunnskap. Det oppstar eit dilemma med
tanke pa kompetanseutvikling nar det er stor strekk i laget, jf. Hdmaldinen et al. (2021).
Leerarane opplever at ny teknologi krev stor innsats utover arbeidstid, og tekniske
utfordringar knytt til nye verktgy som skal brukast i undervisninga skapar frustrasjon
(Gourvennec & Nielsen, 2019). Laerarrolla i digitale leeringsmiljg inneheld nye handlingsrom
med uendelege moglegheiter, samtidig som det inneheld lzerar sitt tap av kontroll
(Gourvennec & Nielsen, 2019). Digitale distraksjonar er ei utfordring i skulekvardagen
(Krumsvik, 2014). Leerarar i teknologirike klasserom treng kompetanse slik at opplaeringa
hjelper elevane til 3 handtere digitale distraksjonar. Krumsvik peikar pa at hos leerarar med
sterk digital kompetanse og god evne til klasseleiing i desse omgjevnadane har elevane
vesentleg auke i laeringsutbytte samanlikna med laerarar som har svak kompetanse
(Krumsvik, 2014). Nar dei fleste elevane i dag har eiga eining i klasserommet, fgrer det til at
ein i leerarrolla i dag bade treng god kompetanse om klasseleiing i digitale omgjevnader,

samt har sterk digital kompetanse.

Etter denne litteraturgjennomgangen tar eg med meg bidrag fra Krumsvik om asymmetrisk
maktforhold i klasserommet som paverkar bade elevrolla og laerarrolla. Eg tar 6g med
Gourvennec og Nilsen sitt bidrag om lzerarar sine positive haldningar til bruk av IKT i
undervisning, trass i erfaring med ulike typar utfordringar og stor tidsmessig innsats for a
meistre teknologien. Om digital didaktikk tar eg med at tidlegare forsking slar fast at det
ikkje er teknologien i seg sj@lv, men laerarar sine didaktiske vurderingar som fgrer til auka
leeringsutbytte for elevane. Det elevane skal utvikle av digital kompetanse rommar bade a
bruke teknologi til leere i fag, samt laere a bruke teknologi for a kunne bruke dei
moglegheitene dette gjev for a forsta og delta i samfunnet. Dette gjer at den
profesjonsfaglege digitale kompetansen laerarar treng er komplisert, og laerarar med svak

PfDK vil streve med a realisere dette. Styrking av laerarar sin PfDK betrar praksis og ma vere
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eit vedvarande arbeid som inneheld bade verktgykompetanse, samt kunnskap, haldningar
og dugleik om integrering av IKT i undervisning. Gourvennec og Nilsen bidreg og med
forsking som viser endring i laerarrolla fra fagautoritet til rettleiar som organiserer og legg til
rette for eleven sin laering. Sjglv om eg har lese mykje forsking i denne prosessen, er det
mykje forsking som ikkje kan lesast rett og slett pa grunn av rammene for arbeidet. Dersom
rammene for arbeidet var st@grre hadde eg inkludert meir tidlegare forsking om bruk av

teknologi knytt til konkrete fag og fagdidaktikk.

3. Teoretiske perspektiv

| dette kapittelet vil eg lgfte fram teoretiske perspektiv med relevans for denne

masteroppgava.

3.1. Leering i eit sosiokulturelt perspektiv
Kluge (2021, s. 31). hevdar at leering er ein «grunnleggende menneskelig virksomhet», og
leering er grunnlaget for den menneskelege utviklinga som skjer gjennom heile livet. Sjglv om
«internettrevolusjonen og spredningen av teknologi endrer leering» hevder Kluge at dei
modellane ein har om laering enno kan nyttast (2021, s. 46). Utvikling av PfDK hos leerarar er
ein laeringsprosess som tar tid og bgr skje stadig da teknologien endrar seg stadig. Skulen er
ein arena for leering bade for elevar og leerarar (Kunnskapsdepartementet, 2017). Arstorp
(2019) skildrar i PfDK-rammeverket bade lzerar og elev som lzerande aktgrar. Min deskriptive
problemstilling har sgkelys pa fenomenet PfDK, med strukturar og prosessar som stgttar
utvikling av denne kompetansen. Ein kan nytte ulike lzeringsteoriar, men eg vel a sja pa mi

forsking i eit sosiokulturelt perspektiv, og vil vidare argumentere kvifor.

3.1.1. Sosiokulturell lzeringsteori - sprak
Vygotsky vert ofte sett pa som grunnleggar av sosiokulturell lzeringsteori (Kluge, 2021).
«Han sa leering som noe som med ngdvendighet filtreres, produseres og skapes gjennom
den kulturen den er en del av» (Kluge, 2021, s. 41). Ved denne tilneerminga vert laering noko

som skjer i ein kontekst av kulturelle verktgy. Kluge peikar pa at «alle typer uttrykk,
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menneskeskapte objekter, sprak og uttrykksformer vi omgir oss med» er ein del av kulturelle
verktgy (Kluge, 2021, s. 41). Leering kan observerast i sprak, atferd, handlingar og bruk av
verktgy. Nar ein nyttar sosiokulturelt perspektiv pa leering er ein opptatt av i kva situasjonar
leering skjer, og kva som er gode fgresetnader for leering (Skaalvik & Skaalvik, 2008). Kluge
skildrar at i leeringsprosessar kan sprak vere det mest sentrale kulturelle verktgyet (Kluge,
2021). Spraket ma vere tilpassa mottakaren slik at det vert forstatt. Eit dgme pa dette kan
vere at ein leerar med lag profesjonsfagleg digital kompetanse ikkje vil ha den same
feresetnaden til a forsta og bruke teknologien som ein leerar med hgg profesjonsfagleg
digital kompetanse. Dette far konsekvensar for i kva grad ein er i stand til & nyttiggjere seg av

potensialet bruk av teknologi i undervisinga kan bidra med.

Ein dialog som inneheld eit sprak den lzerande aktgr nesten meistrar, legg til rette for a
bygge kunnskap. Behovet for tilpassa sprak i dialogen kan forklarast ved bruk av Vygotsky sin
modell om den naeraste utviklingssona (Skaalvik & Skaalvik, 2008). At den laerande aktgren
nesten meistrar spraket i dialogen gjer at vedkommande far tilgang til kunnskap hen enno
ikkje enno meistrar, da det er sett i ein sprakleg samanheng som hen meistrar. Dette gjev
moglegheiter for @ bygge ny kunnskap. Sosiokulturelt perspektiv Igftar fram at nar laerande
aktgr er deltakande i dialogen, og ikkje berre mottakar, vil det bidra til utvikling av
kompetanse. Skalvik argumenterer for at lzering i sosiokulturelt perspektiv er eit «resultat av
interaksjon med andre i leeringsmiljget» (Skaalvik & Skaalvik, 2008). | denne samanhengen
vert kompetansen utvikla i interaksjonen mellom menneska og dei digitale lzeremidla som
vert tatt i bruk i klasserommet og i profesjonsfellesskapet. Dette perspektivet pa laering set
spraket i ein sentral posisjon da deltakarar i ein dialog saman kjem fram til nye forstdingar og
idear. Deltakarane ville ikkje komme fram til desse pa eiga hand. Den nye forstainga og
ideane er mogleg pa grunn av deltaking i dialogen, og bruk av eit sprak i dialogen som ligg i
naerleiken av sprak partane allereie meistrar. Praksisfellesskapet, ofte kalla
profesjonsfellesskapet i skulesamanheng, vert sentralt i eit sosiokulturelt perspektiv pa
leering da det er der ein lettast kan fa tilgang til kulturell innsikt i kvifor ting skjer (Skaalvik &

Skaalvik, 2008).
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I norsk skule er bade elevar og leerarar leerande aktgrar (Arstorp, 2019). PfDK er ein spesifikk,
men kompleks kompetanse laerarar skal utvikle, bade med tanke pa profesjonsutgvinga i
klasserommet og eigen profesjonsutvikling i eit profesjonsfellesskap. Presist sprak er ein
sentral ngkkel bade til laering og utvikling, men og for @ unnga misforstaingar. Det vert derfor
viktig a spke presist innhald og operasjonalisering av omgrep som profesjonsfagleg digital

kompetanse.

3.2. Profesjonsfagleg digital kompetanse
Profesjonsfagleg digital kompetanse for lzerarar skil seg fra liknande kompetansar i andre
fagfelt. | tillegg til 3 innehalde kunnskap om bruk av teknologi i undervisning, inneheld det og
kunnskap om a legge til rette for elevar sin utvikling av ngdvendige digitale dugleikar (Lund
et al., 2014). Korleis ein kan operasjonalisere PfDK for lzerarar er derfor komplekst og
samansett. Ein finn ulike forsgk pa dette i modellar og akademisk litteratur, som til demes
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) (Mishra & Koehler, 2008), og Digital
Competence Framework for Educators (DigCompEdu) (Punie & Redecker, 2017). Rammeverk
for leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK) fra 2017 med sine sju

kompetanseomrade sgker a gjere dette i norsk samanheng (Kelentri¢ et al., 2017).

Innfgring av Kunnskapslgftet (LKO6) representerte ei vesentleg endring nar det gjeld satsing
pa digital kompetanse i styringsdokument for oppleeringa (Kunnskapsdepartementet, 2020).
«A kunne bruke digitale verktgy» vart innfgrt som ein av fem grunnleggjande dugleikar som
skulle styrkast (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2006). Desse fem dugleikane vart
sett pa «som grunnlaget for all anna laering» (Utdannings- og forskningsdepartementet,
2006). | fglgje Gilje viste fglgjeforskinga etter innfgring av LKO6 usikkerheit rundt forstaing av
omgrepet grunnleggande dugleik, og kan forstaast som behov for ein betre innramming av
omgrepet (Gilje, 2019). Omgrepet PfDK vert lansert etter denne fglgjeforskinga. Fgrste gong
omgrepet PfDK var nytta var det med intensjon om at «begrepet skulle vise til den
kompleksiteten og bredden av kunnskap, ferdigheter og kompetanser i en lerers
profesjonsutgvelse som er knyttet til forstaelsen av muligheter og utfordringer i dagens

digitale samfunn» (Kelentri¢ et al., 2017, s. 5).
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Da PfDK-rammeverket vart lansert i 2017 var det med mal om a «3a etablere et felles
begrepsapparat og en felles referanseramme for hva laererens profesjonsfaglige kompetanse
innebaerer» (Kelentri¢ et al., 2017). Rammeverket er omfattande og skildrar sju ulike
kompetanseomrade (jf. fig. 1), som saman «utgjgr en profesjonsfaglig digitalt kompetent

leerer» (Kelentri¢ et al., 2017, s. 6).

Fag og grunnleggende
ferdigheter

Endring og Skolen i
utvikling samfunnet
Laererens
Samhandling og .
kommunikasjon PFD K Etikk
Ledelse av Pedagogikk og
lseringsprosesser fagdidaktikk

Figur 1: Rammeverk for lzererens PfDK (Kelentri¢ et al., 2017

Min studie omhandlar lzerarar si skildring av fenomenet PfDK, avgrensa til
kompetanseomradet pedagogikk og fagdidaktikk, og det tosidige siktemalet i rammeverket.
Bruk av digitale verktgy og informasjonsteknologi har vesentleg lengre historie i skulen og
forsking om skulen, enn omgrepet PfDK. Som vist i kapittel 2 «Tidlegare forsking» er

omgrepa digital kompetanse og digital dugleik forlgparar til omgrepet PfDK.

3.2.1. PfDK - pedagogikk og fagdidaktikk
Rammeverket skildrar innhaldet i pedagogikk og fagdidaktikk slik:
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«En profesjonsfaglig digitalt kompetent lzerer har pedagogisk og fagdidaktisk
kunnskap relevant for profesjonsutgvelsen i digitale omgivelser. Med utgangspunkt i
dette integrerer leereren digitale ressurser i planlegging, organisering, gjennomfgring
og evaluering av undervisningen for a fremme elevers utvikling, leering og danning.»

(Kelentri¢ et al., 2017, s. 10)

PfDK er her sterkt knytt til profesjonsut@vinga, og det vert presisert at det handlar om det
som skjer bade fgr, under og etter undervisning. Samtidig er eleven si utvikling, lzering og
danning er inkludert. Vidare i forklaringa til dette kompetanseomradet kjem det til uttrykk
kva kunnskap, dugleik og generell kompetanse laeraren treng a integrere digitale ressursar
slik at det aukar eleven sitt utbytte av ordinzer undervisning. Konsekvensen av dette er at
leerarar har bruk for profesjonsfagleg digitale kompetanse som bade tar i vare eleven si
faglege lering og utvikling, samt sosiale lzering og danning. Det er viktig at laerarar forstar
korleis det tosidige siktet i PfDK-rammeverket knyter saman profesjonsutvikling og

profesjonsutgvinga.

3.2.2. PfDK—det tosidige siktet
Det doble siktet i PfDK-rammeverket er viktig for a forsta kompleksiteten i omgrepet det
skildrar. Intensjonen er a etablere felles referanseramme for kva PfDK for lzerarar inneheld.
For a fa til dette etablerer Rammeverket eit tosidig sikte, og skildrar bade elevar og leerarar
erirolla som leerande aktgrar (Arstorp, 2019). Dette tosidige siktet slar for det fgrste klare
forventningar til utvikling av laerarar sine eigne digitale kompetansar, med laerar som
leerande aktgr (Arstorp, 2019). For det andre er det forventningar om at «laereren kan utfgre
sin jobb slik at eleven kan utvikle sin egen digitale kompetanse» (Arstorp, 2019, s. 22). Her er
eleven leerande aktgr. Leerarar sin evne til 3 utvikle sin eigne profesjonsfaglege digitale
kompetanse vert sett pa som ein fgresetnad for at laeraren skal kunne legge til rette for at
eleven utviklar sin digitale kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2018). Arstorp hevdar at
det er det tosidige siktet med to laerande aktgrar, som til saman utgjer kva det vil seie a vere
ein profesjonsfagleg digitalt kompetent laerar (Arstorp, 2019). Dette tosidige siktet er knytt
til alle dei sju kompetanseomrada i rammeverket. Det illustrerer kompleksiteten i

kunnskapen og kompetansen leerarar ma ha om digitale verktgy og undervisning.
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Pedagogikk og didaktikk «oppfattes typisk som laererens kjerneomrade» (Arstorp, 2019, s.
26). Desse avsnitta om PfDK viser at @ skape bru mellom kompetansemal og elev, slik at
eleven kan produsere og pa den maten laere ny kunnskap, krev mellom anna bade faginnsikt,
og kompetanse i a fgrebu og stgtte eleven sin laereprosess. | tillegg krev det og kunnskap om
teknologiske verktgy og korleis desse kan brukast hensiktsmessig for a skape utbytte for
elevane. Laerar sin kompetanse er grunnleggjande for a kunne gjere gode didaktiske val.
Leerarar sine didaktiske val er heilt sentrale for kva moglegheiter bruk av teknologi i

undervisinga faktisk skapar (Fjgrtoft et al., 2019).

Rammeverk for laerernes PfDK er eit omfattande rammeverk som sgkjer a etablere felles
forstaing knytt til kva kompetanse laerarar treng. Det bidreg med 3 flytte fokus fra digitale
einingar og verktgykompetanse, til kunnskap, dugleik og generell kompetanse
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Samtidig er omfanget av Rammeverket stort og for denne
studien har eg tatt valt ut nokre delar som del av teoretisk rammeverk. | ein praksiskvardag
som laerar mgter ein alle dei sju kompetanseomrada. Pa bakgrunn av eigen erfaring slar det
meg at kanskje eit s omfattande rammeverk kan bli litt mykje. | réynda krev mange viktige
emne av leerarar si tid til utvikling, og da kan eit stort omfang kanskje fgre til at ein berre

jobbar i overflata nar ein skal integrere det i eigen praksis.

3.3. Digital didaktikk: Planlegging, organisering, gjennomfg@ring og evaluering av
eigen undervisning
A planlegge, organisere, gjennomfgre og evaluere undervisning med aktiv bruk av IKT,
paverkar maten ein jobbar pa. Ulike modeller kan vere til hjelp for a forsta alle sider ved det
pedagogiske og didaktiske arbeidet. | det fglgande presenterer eg to modellar som bidreg i

forstainga av digital didaktikk.
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3.3.1. Design-modell om PfDK
Furuberg og Lund (2016) sgker a forsta PfDK i lys av eit «sosiokulturelt og kulturhistorisk
perspektiv pa leering, undervisning og bruk av teknologi» (s. 27). Sprak, kva ord ein brukar
om digital teknologi i opplaeringa, er viktig. Dei peikar pa at teknologi i klasserommet ofte far
namna «verktgy» eller «reiskap», men at denne forenklinga ikkje ngdvendigvis er heilt heldig
for forstainga av forholdet mellom menneske og desse artefaktene (Furberg & Lund, 2016, s.
29). A bruke ordet artefakt her er heilt medvite fordi «det rommer en spesiell innsikt som er
utviklet over tid og som har involvert en lang rekke mennesker» (Furberg & Lund, 2016, s.
29). Bruk av digital teknologi i opplaeringa gjev tilgang pa til dgmes store datamengder, ny og
oppdatert informasjon, systematisering, og legg til rette for samarbeid pa matar som fgr
ikkje var mogleg. Med det store potensialet for kreative, nyskapande og samhandlande
leeringsaktivitetar vert det meir riktig @ snakke om transformering av undervisning ved bruk
av digital teknologi, og ikkje berre effektivisering (Furberg & Lund, 2016). Med dette som
bakteppe, kva meiner ein da med ein profesjonsfagleg digitalt kompetent leerar? Furberg og
Lund argumenterer for at PfDK «omfatter kompetansen til bade a se hvordan
arbeidsdelingen mellom mennesker og artefakter er funksjonell, hvordan den skal utgves og
hvordan vi kan vurdere en slik performativ kompetanse nar elever i gkende grad gjgr bruk av

digitale ressurser i bade laerings- og evaluerings- situasjoner» (2016, s. 31).

Furberg og Lund sin design-modell (figur 2) som sgker & «knytte PfDK til grunnleggende
forstaelser av sammenhenger mellom laering, tilgjengelige ressurser og leeringsutbytte»
(2016, s. 44). Dei kallar dette ein design-modell fordi det er ikkje meint til 3 verte forstatt
som ei oppskrift, men som eit bidrag i diskusjonen om operasjonalisering av omgrepet PfDK.
Modellen skal synleggjere «en mate a tenke systematisk og teoriforankret om design av
leeringsomgivelser og -forlgp i teknologirike klasserom» (Furberg & Lund, 2016, s. 44). Sju
ulike dimensjonar blir skildra i modellen, vist i tabellen under, som dei meiner er sentrale i

design av IKT baserte lzerings- og undervisningsaktiviteter.

Leeringsutbytte: Det er fgrste og avgjgrende punktet er a definere det gnskede
leeringsutbytte for elevene. Er det for eksempel gnskelig at
elevene i hovedsak skal tilegne seg faktakunnskap, eller er det
gnskelig at elevene ogsa far en forstaelse av faglige prinsipper,
prosesser og fagspesifikke metode for kunnskapsutvikling?
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Laeringsressurser:

Seleksjon av tilgjengelige laeringsressurser, bade digitale, analoge,
begrepsmessige og eller symbolske. Hvordan kan akkurat disse
ressursene bidra til 3 konstruere eller realisere larings objektet?

Leeringsaktiviteter:

Hvilke lzeringsaktiviteter egner seg best til det gnskede
leeringsutbyttet som elevene skal jobbe imot? Gruppeaktiviteter
kan egne seg godt for én type laeringsutbytte, mens
helklasseaktiviteter eller individuelt arbeid egner seg bedre for a
oppna andre typer leringsutbytte. Det er ogsa viktig a reflektere
over det a skape variasjon og sammenheng mellom ulike
leeringsaktiviteter og et helhetlig forlgp.

Oppgaveformulering:

Hvilke typer oppgaver og oppgaveformuleringer vil bidra til a fgre
frem til det intenderte leeringsutbyttet og faglig forstaelse? |
hvilken grad egner oppgavetypene og formuleringene seg for de
planlagte lzeringsaktivitetene?

Elevprodukter:

Hva skal elevenes arbeid munne ut i? Er det for eksempel en
skriftlig oppgave, en PowerPoint-presentasjon, en fagartikkel, en
blogg, en Wiki-side, en film eller noe annet?

Laererrollen:

Hvordan kan lzereren pa best mate stgtte elevenes laeringsarbeid
i de ulike aktivitetene i lzerings- og undervisningsforlgpet? A
stgtte elevers laeringsarbeid i gruppeaktiviteter innebaerer noe
annet enn for eksempel a gi individuell stgtte eller legge til rette
for helklasseaktiviteter.

Omkringliggende
betingelser:

under hvilke betingelser utspiller aktivitetene seg? £ er det regler
eller konvensjoner ved skolen som ma fglges? Hva er tillatt ved
prgver og eksamen? Hvordan blir skolens ledelse og kollegium og
eventuelt andre som kan knyttes til praksisfellesskapet involvert?
Hva er tidsperspektivet? Hva forventes av resultatet?

Mgtet mellom
intendert og realisert
leeringsdesign:

Hva skjer i mgtet mellom det intenderte laerings designet, eleven
og leereren i klasserommet? Hvordan plukkes leererens
intensjoner opp og transformeres til elevenes egne
leeringsforlgp? PfDK innebaerer ogsa a handtere det uventede og
det uforutsigbare.

Vurdering av
elevprestasjoner:

Hvordan skal elevenes prestasjoner og produkter evalueres?

Egenrefleksjon og
tilbakemelding:

Det er viktig a dele erfaringer med andre lerere, enten gjennom
debrifing og diskusjon i seminarer eller giennom mgteplasser pa
nettet, som Wiki, diskusjonsgrupper og andre, der lzererne kan
samle og sammenstille erfaringer. Design av teknologirike
leeringsomgivelser og forlgp er et typisk kollektivt anliggende som
fort kan bli for krevende for hver enkelt ny utdannet lzerer.

Figur 2: Sentrale dimensjoner i design av IKT baserte lzerings- og undervisningsaktiviteter (Furberg & Lund, 2016, s. 45)

3.3.2. Digital didaktikkmodell

Krumsvik (2011) hevdar at a ta pa alvor digital kompetanse som grunnleggjande dugleik,

fordrar at IKT er knytt til sentrale strukturar i skulen. Krumsvik sin digitale didaktikkmodell
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(Figur 3) med fem didaktiske element, plasserer IKT i kjernen i eit digitalt laeringsmiljg
(Krumsvik, 2022). Han argumenterer for at det er «nar integreringa av IKT er knytt til
sentrale strukturar i skulen som vurdering, eksamen, laereplan og pensum, at IKT far stg@rst

betydning for laeraren sin praksis» (Krumsvik, 2011, s. 63).

Leerar- og
elevfgresetnader

Kompetansemal

1 Tekn. utf.
2 Sosiok. utf.
3 Ped. utf.
4 Etiske utf.

Vurdering Fagleg innhald

Undervisings-
0g arbeidsmatar

Figur 3: Digital didaktikkmodell (Krumsvik, 2011)

Krumsvik sin modell for digital didaktikk viser at nar ein skal planlegge og organisere
undervisning med aktiv bruk av IKT, ma lzerarar reflektere rundt korleis ein handsamar desse
4 utfordringane i kjernen av modellen. Elevar og leerarar kan ha sveert ulik referanseramme
knytt til bade etiske- og sosiokulturelle utfordringar (Krumsvik, 2014). Det er viktig @ hugse
pa at mange leerarar er verken digitalt innfgdde, eller har formell utdanning i a undervise i
eit digitalt laeringsmiljg (Krumsvik, 2011). Dette star i kontrast til dagens elevar, som starta si
digitale danningsreise da dei var sma. Nar internett er tilgjengeleg heile tida, og elevar
forsvinn i digitale flukter fra undervisninga, ma laerar handsame nye utfordringar knytt til
digitale laeringsmilj@. Det er skulen og leerar sitt ansvar a utvikle eit leeringsmiljg som er trygt
og godt for elevane, dette gjeld og i digitale rom som vert nytta (Opplaeringslova, 2022). Kva
kompetanse lzerar har er av stor betydning for om vedkommande meistrar a ivareta tekniske

og etiske utfordringar som til demes personvern og publisering (Krumsvik, 2014). Elevane si



digitale danningsreise vert paverka, og tema som nettvett, personvern, plagiat og liknande

vert viktige. Korleis laerarar handterer slike leeringsmiljg er knytt til pedagogiske utfordringar.

Krumsvik argumenterer for at interaksjonen mellom elev, lzerar og teknologi er sentralt med
tanke pa pedagogiske utfordringar, og handlar mellom anna om laeraren sin kapasitet til a
gjere didaktiske val som tar i vare «sosial tilstedevaerelse» (Krumsvik, 2022, s. 139). Dette
gjer at klasseleiing i digitale lzeringsmiljg er meir kompleks enn klasseleiing i analoge
leeringsmilj@, fordi ein mellom anna ma handtere digitale flukter, laeringstrykk, ro og orden

eller andre freistingar.

Ein kan ta hggde for mange typar utfordringar i planlegginga og organiseringa, og sa fell det
likevel saman i gjennomfgringa. Dette fordi i eit digitalt laeringsmiljg kan ein oppleve
teknologiske utfordringar, som at eit program eller framsyning ikkje alltid fungerer som
gnska, eller feil med nettverket (Krumsvik, 2022). Det kan vere bade menneskeleg eller
tekniske arsaker til det, men teknologiske utfordringar kan uansett arsak vere eit
forstyrrande moment i giennomfgring av undervisninga (Krumsvik, 2014). Eit dgme pa a
handtere kjerneutfordringar kan vere om elevane skal jobbe med programmering, og leerar
er usikker pa dette emnet. D3 kan ein avtale med ein kollega i naboklasserommet at dgra er
open, og ein har ein plass a spgrje om hjelp i giennomfgringa. Krumsvik hevdar «at lzerere
med god digital kompetanse og et bredt didaktisk repertoar opplever mindre slike
teknologiske utfordringer enn andre laerere» (Krumsvik, 2022). A planlegge og organisere
dette enkle tiltaket kan gjere ein forskjell i giennomfgringa for bade fagleg innhald, samt gje

stgtte til undervegsvurdering.

3.4. Det profesjonelle lzeringsfellesskapet
Det tosidige siktet som PfDK-rammeverket skildrar er tett knytt til utviklingsarbeid i
profesjonsfellesskapet (Kelentri¢ et al., 2017). For at laerarar skal vere i stand til 3 legge til
rette for eleven si utvikling, slik at dei til dgmes meistrar tekniske utfordringar eller kan delta
i ein produktiv diskusjon om val av leeringsressursar, ma og laeraren sin kompetanse
utviklast. Erfaring, refleksjon og diskusjon stgtter utviklinga av det Ulvik (2022) kallar lzerar

sin praktiske klokskap, og er viktig nar ein skal nytte abstrakt teoretisk kunnskap i ein
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konkret situasjon. Ulvik argumenterer vidare for at lazerarar ma ta «selvstendige beslutninger
uten a vite sikkert hva resultatet blir eller hva som er riktig a gjgre. Den teoretiske
kunnskapen er abstrakt og ma oversettes til den konkrete situasjonen» (Ulvik, 2022, s. 88).
Helleve et al. (2019, s. 326 - 328) viser til korleis Kelchtermans poengterer at leerarar sine
handlingar i eigen praksis er eit resultat av deira personlege fortolkingsramme som er utvikla
gjennom utdanning og erfaring. Refleksjon over eigen erfaring og teoretiske perspektiv

paverkar leering og personleg fortolkingsramme.

Profesjonsfellesskapet er ein heilt sentral arena for refleksjon over praksis og
kompetanseheving i skulen. «Skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der lzerere,
ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin
praksis.» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Bade individuell og kollektiv leering skal finne
stad i skulen, slar Overordna del i Laereplanverket fast, og alle tilsette skal delta. «Alle
ansatte i skolen ma ta aktivt del i det profesjonelle leeringsfellesskapet for a videreutvikle
skolen.» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Tilsette skal bade delta og bidra i den kollektive
profesjonsutviklinga. Deira individuelle historier og praksis vert paverka i mgte med
fellesskapet (Wenger, 2004). God undervisningspraksis som inkluderer bruk av IKT er
komplisert. Nedvendig kunnskap, erfaring og kompetanse er ein fgresetnad for a utvikle
betre undervisningspraksis. Tilsette bidreg til bade eigen og andre sin kompetanseheving i
profesjonsfellesskapet. For verksemda kan profesjonsfellesskapet vere ein stad der taus
kunnskap vert Igfta fram og delt, slik at ein blir klar over kva kunnskap organisasjonen har,
samt spissar kompetansen for a sikre god praksis (Wenger, 2004). Postholm og Rokkones
hevdar at skuleutvikling har gunstige vilkar nar skuleleiinga legitimerer og aktivt legg til rette

for lering, samarbeid, og felles refleksjon over praksis (Postholm & Rokkones, 2012).

| det teoretiske rammeverket (kap. 3) har eg sett denne studien i eit sosiokulturelt perspektiv
pa leering. Vidare har eg inkludert deler av Rammeverk for leererens profesjonsfaglige digitale
kompetanse (PfDK), ein modell av Furberg og Lund om IKT-baserte laerings- og

undervisningsaktiviteter, Krumsvik sin modell om digital didaktikk, og teori om laerarar sin
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leering i det profesjonelle lzeringsfellesskapet. | neste kapittel gjer eg greie for design og

metode i denne studien.

4. Design og metode

Med denne masteroppgava sgker eg a skape ny kunnskap om korleis lzerarar opplever
utvikling av eigen PfDK, med fokus pa kompetanseomradet pedagogikk og fagdidaktikk.
Problemstillinga «Korleis opplever leerarar pG barneskular PfDK innanfor
kompetanseomrddet pedagogikk og fagdidaktikk?» vert sett lys pa gjennom dei to

forskingsspgrsmala:

1. Korleis opplever laerarar PfDK —pedagogikk og fagdidaktikk?

2. Korleis skildrar laerarar det tosidige siktet i PfDK?

Dette kapittelet handlar om vitskapsteori, og dei val av metodar som er gjennomfgrt for a
samle inn datamateriale som kan svare pa problemstillinga og forskingsspgrsmala. | tillegg vil

metodekapittelet forklare korleis informasjonen i datamaterialet er analysert.

4.1. Vitskapsteoretisk tilnaerming
Det er nyttig a reflektere omkring omgrepet kunnskap nar eit av mala med mitt arbeid
nettopp er a skape ny kunnskap. Vitskapsteori handlar om at menneske har ulikt syn pa
verda omkring seg, og kva ein kan finne sann kunnskap om. Samfunnsvitskap og naturvitskap
har ofte ulike framgangsmatar og vitskapsteoriar. | mitt prosjekt hentar eg informasjon i eit
datamateriale fra ein intervjusituasjon. Kunnskapen vert med andre ord danna i relasjonen
mellom meg og intervjupersonane. Dette gjer at eg plasserer mitt prosjekt i eit
sosialkonstruktivistisk utgangspunkt. Sprak vert a forsta som noko som eksisterer i
samanheng med menneske knytt til ein sosial samanheng (Postholm & Jacobsen, 2021).
«Utgangspunktet er at det vi kan studere, ikke er verden som den er, men slik den oppfattes

av den enkelte» (Postholm & Jacobsen, 2021).
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Problemstillinga i denne studien har fokus pa fenomenet PfDK, som kan observerast
gjennom eigenskapar og kjenneteikn. Fra eit ontologisk perspektiv tar eg utgangspunkt i at
PfDK er noko som eksisterer og som kan studerast. Min tilgang til fenomenet er gjennom
sansar, som igjen er paverka av person og kultur (Kleven, 2008). | analyse av datamaterialet
vil eg tolke utsegner og oppfarsel fra informantane. Nar eg gnsker 3 fa tak i informantane
sine erfaringar, opplevingar og kunnskap om fenomenet PfDK (jf. kap. 1.2) fgrer det meg i
retning av fenomenologisk forsking. Gjennom intervju med informantane vert deira felles
opplevingar av fenomenet PfDK i den spesifikke konteksten skildra, nemleg som lzerar pa
barneskule i ein kommune. Postholm hevdar at intervju ofte er den einaste
datainnsamlingsstrategien ved fenomenologiske studiar (Postholm, 2017, s. 43). Eg valte a
bruke hermeneutisk tilnaerming i analysen av dei transkriberte intervjua for a skape forstding
og meining. Hermeneutisk tilneerming handlar om fortolking av tekst og meining. Mine
erfaringar og kunnskap betyr noko for korleis eg tolkar og forstar intervjua og
transkripsjonane eg har analysert. | prosessen med transkribering og mange gjennomlesingar
av datamaterialet har eg opparbeida meg ny kunnskap, som igjen har justert mine tolkingar.

Ein slik fortolkingsprosess vert kalla den hermeneutiske spiral (Postholm, 2017, s. 99).

4.2. Kvalitativ forskingsmetode
Problemstillinga i dette arbeidet er avgjerande for val av metode. A skildre metode vil seie at
ein skildrar korleis ein har henta ut datamaterialet som vert analysert. Kvalitet i
datainnsamling er ein fgresetnad nar ein sgker ny kunnskap. Dei to vanlegaste
hovudstrategiane for datainnsamling er kvalitativ- og kvantitativ forskingsstrategi. Mi
problemstilling er «Korleis opplever leerarar pG barneskular PfDK innanfor
kompetanseomrddet pedagogikk og fagdidaktikk?». Fordi eg spker a fa skildringar om
fenomenet PfDK gjennom utvalde lzerarar sine skildringar er det naturleg a bruke ein

kvalitativ forskingsstrategi.

Kvalitative metodar undersgker det som ligg bak tala (Krumsvik, 2015). Denne metoden gjev
ikkje funn som kan generaliserast som ved bruk av kvantitative metodar, men gjev eit

djupare innblikk i noko ein ma bruke kvalitativ metode for a fa tilgang til. Eit av kjenneteikna
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ved kvalitative forskingsmetodar er at ein undersgker korleis eller kvifor noko vert gjort,
sagt, opplevast, framstar eller utviklar seg (Brinkmann & Tanggaard, 2020). Dette skil seg fra
kvantitativ forsking som sgker kunnskap om i kva grad, eller kor mykje noko skjer eller
eksisterer. | masteroppgava mi sgker eg a skildre dei felles erfaringane og opplevingane om
fenomenet PfDK fra informantane sitt perspektiv. Det gjer at dette arbeidet hgyrer til i ein
fenomenologisk forskingsdesign. Eg brukar intervju til 8 samle inn data, og Postholm hevdar
at intervju ofte er den einaste datainnsamlingsstrategien ved fenomenologiske studiar
(Postholm, 2017). Spgrsmala i intervjuet ma invitere informanten til a fortelje eigne
meiningar og skildringar. A bruke semistrukturert intervju gjev ein fleksibilitet som er nyttig,
da ein kan stille oppfglgingsspgrsmal som kan gje oppklarande eller meir utfyllande

informasjon (Postholm & Jacobsen, 2021).

4.2.1. Utval
| felgje Postholm kan datamateriale med fa informantar innehalde «den sentrale
opplevelsen som er fellesnevneren eller kjernen i forskningsdeltakernes opplevelse av
erfaringen innenfor rammene av et mindre forskningsarbeid» (Postholm, 2017, s. 43). |
planlegginga vurderte eg tre informantar til 3 bli for sarbart med tanke pa at dei kunne
trekke seg. Derfor er datamaterialet 4 giennomfgrte intervju. | prosessen med val av
informantar har eg gjort mange refleksjonar. Ved a ha klare mal med utvalsprosessen sikrar
eg i stgrre grad at datamateriale vert bade hensiktsmessig, rikt nok, samt presist nok til a
svare pa problemstillinga. Eg landa pa a bruke nokre utvalskriterium for kven som er spurt
om a delta som informant. Da dette ikkje er ein studie av studentar eller nyutdanna gnska eg
a rekruttere laerarar med minst 5 ars laerarpraksis i kommunen. Dette gjer at informantane
bade har noko undervisningserfaring, samt at dei har delteke i eit profesjonsfellesskap over
tid. | utvalsprosessen la eg og vekt pa representasjon fra begge kjgnn. | tillegg valde eg
leerarar som bekreftar at dei i noko grad brukar digitale verktgy i si undervisning. Dette for a
unnga intervju med eventuelle lzerarar som trass i leereplanen sine fgringar likevel vel 3 i
sveert liten grad nytte digitale verktg@y i oppleeringa, da dei i liten grad vil kunne bidra med
eigne opplevingar om profesjonsfagleg digital kompetanse innanfor kompetanseomradet

pedagogikk og fagdidaktikk.
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| trad med kriteria for utval tok eg kontakt med fire aktuelle lzerarar (jf. tabell 1).

Kjgnn Relevant Erfaring

vidareutdanning

Informant 1 Mann Ja Meir enn 5 ar
Informant 2 Kvinne Ja Meir enn 10 ar
Informant 3 Mann Nei Meir enn 5 ar
Informant 4 Kvinne Nei Meir enn 10 ar

Tabell 1: Utval

Alle informantane er utdanna adjunkt, og to av dei har vidareutdanning relevant for deira
profesjonsfaglege digitale kompetanse, som til dgmes anna IKT utdanning. Ingen av dei har
same arbeidsstad no. Eg tok kontakt pa e-post med spgrsmal om deltaking, og gjorde avtalar
direkte med dei. Intervjupersonane var sjglve med og bestemte kvar intervjuet skulle
gjennomfgrast, da eg gnska a legge til rette for ei trygg og grei oppleving. Alle fire
informantane fekk tilsendt informasjonsskriv (Vedlegg 4) fgr gjennomfgring av intervju, og
gav skriftleg samtykke til deltaking og lydopptak. | starten av intervjuet presiserte eg at deira
rike skildringar undervegs var viktige for mitt arbeid, og at dei nar som helst kunne trekke

seg, utan at dette matte grunngjevast.

4.2.2. Det kvalitative forskingsintervju
Rett verktgy i forskingsarbeidet er viktig, «ein nyttar ikkje hammar til a skru inn ein skrue»
understrekar Krumsvik (2015, s. 16). Formalet med a bruke intervju som metode er at ein far
tilgang til informantane sine opplevingar og erfaringar av fenomen i deira livsverd
(Brinkmann & Tanggaard, 2020). Tanggaard og Brinkmann skil mellom dei tre typane
kvalitative intervju: stramt strukturert intervju, laust strukturert intervju, og semistrukturert
intervju (2020). Eit stramt strukturert intervju er ein munnleg versjon av eit spgrjeskjema,
men har fordelen med at ein kan oppklara misforstaingar. Laust strukturert intervju har eit
klart tema pa fgrehand, og innhaldet vert til undervegs i samtalen. Mellom desse to typane
intervju finn ein semistrukturert intervju. Denne typen intervju bygger pa ein intervjuguide
som er utarbeida pa fgrehand. Intervjuguiden er utarbeida med utgangspunkt i
forskingsspgrsmala, og «er dermed ei velfundert skisse over tema, emne og forslag til

spgrsmal» (Krumsvik, 2015, s. 125). Intervjuguiden er fleksibel, og inneheld rom for

40



oppfelgingsspgrsmal. | min intervjuguide brukar eg forskingsspgrsmala som overordna tema.
Eg provde a lage opne spgrsmal slik at det var stort rom til informantane sine rike skildringar
og refleksjonar. | forkant gjennomfgrte eg eit testintervju, ved at eg brukte intervjuguiden og
intervjua ein kollega som kunne vert aktuell som informant med tanke pa utvalskriterium.
Her erfarte at eg fort snakka for mykje sj@lv, og testinformanten gav tilbakemelding om at
einskilde spgrsmal vart for lange. Testintervjuet auka mitt fokus pa presise spgrsmal, og a gje
tid til at informanten kan tenke seg om, og kanskje utdjupe eige svar. Pa denne maten kunne
eg fa eit datamateriale som var meir ngyaktig og gyldig enn om eg ikkje hadde gjennomfgrt

testintervju.

Feremalet med denne typen intervju er a forsta deltakarane sitt perspektiv, og kunnskapen
vert skapt i mgte mellom forskaren og den som vert intervjua sine synspunkt (Postholm &
Jacobsen, 2021). Postholm hevdar at nar ein intervjuar f3, til dgmes tre, personar i ein
fenomenologisk studie bgr kriteria for deltaking vere like, og intervjuguiden vere lik slik at
intervjua inneheld dei same emna. «Pa den maten kan essensen beskrives for disse
personene og gjenkjennes i lignende settinger med personer med lignende karakteristikker»

(Postholm & Jacobsen, 2021, s. 126).

4.3. Kvalitet i kvalitative studiar
Gjennom metodedelen sgker ein a legge til rette for at lesaren far tillit til forskinga.
Tanggaard og Brinkmann peikar pa at kvalitet i studiar er ein kunnskap og eit handverk som
ein ma bruke tid pa i forskingsprosessen (2020). | kvalitative studiar styrkar ein denne

gjennom reliabilitet og validitet.

4.3.1. Validitet og reliabilitet
Kvalitet i forskingsprosessen er eit krav uavhengig av metode, men utspelar seg litt ulikt ut
fra metode for datainnsamling (Brinkmann & Tanggaard, 2020). Ved a bruke kvalitativ
metode sikrar ein kvalitet gjennom reliabilitet og validitet. Dette er viktig med tanke pa at

oppgava skal vere truverdig, og gje meining. Dette betyr at lesaren uavhengig av kva
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kvalitativ metode som er nytta, ma fa nok informasjon om datainnsamling og gjennomfgring.
Pa denne maten kan lesaren ha tillit til slutningane som vert trekte (Brinkmann & Tanggaard,
2020). A ha dekning for slutningane ein drar er vesentleg uavhengig av metode (Kleven,
2008). Hpgheim skil mellom ytre og indre validitet (Hggheim, 2020). Indre validitet er mest
aktuell i denne samanhengen, og handlar om «sikkerheten i kausale slutninger» (Hggheim,
2020, s. 82). Nar kausalitet er knytt til arsak-effekt aspektet, fgrer det til at grad av indre
validitet far konsekvensar for kor sikker ein kan vere pa tolkinga ein gjev om det ein forskar
pa. Gode instrument for datainnsamling, gjev rom for a samle inn eit godt datamateriale, og
ein har da gode fgresetnader for a trekke slutningar med solid validitet. Eg har prgvd a styrke
validiteten ved at det er samsvar mellom problemstilling, forskingsspgrsmal og
intervjuguide. Nar ein intervjuguiden er god vil datamaterialet i stor grad dekke omrader
som er relevant med tanke pa problemstillinga. Dette gjer at datamaterialet mitt ma
innehalde informantar sine skildringar om det doble siktet i PfDK, samt fagdidaktikk og
pedagogikk. Eit anna grep for a styrke validiteten er at eg har transkribert alle intervjua sjglv,
noko som gjer at ein vert enno betre kjend med innhaldet i datamaterialet. Dette er i fglgje

Krumsvik med pa a styrke den interne validiteten (Krumsvik, 2015).

Nar validitet handlar om & male det ein seier at ein malar, handlar reliabilitet om
ngyaktigheit i malingane (Hggheim, 2020). | kvalitativ forsking er det absolutt ikkje sikkert at
andre forskarar kan bruke same metode og komme fram til same resultat, men forskinga kan
ha god kvalitet likevel. | kvalitativ forsking styrker ein reliabiliteten gjennom a gjere
forskingsprosessen mest mogleg synleg for lesaren, samt vise refleksjon over eigen
paverknad av resultat (Postholm & Jacobsen, 2021). Eg har derfor skildra gjennomfgring av
testintervju (jf. kap. 4.2.2), og skildrar vidare i dette kapittelet korleis eg har gjennomfgrt

intervju, transkribering og analyse.

4.3.2. Forskarrolla
Det er viktig at ein som forskar opptrer mest mogleg ngytralt og ikkje paverkar resultata.
Over fleire ar har eg opparbeida meg ein kompetanse og eit engasjement knytt til bruk av

teknologi i klasserommet. Eg har og ei rolle som leiar av IKT-nettverk i kommunen. Dette
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gjev meg innsikt i utfordringar og utviklingsarbeid om PfDK som laerarar tar med seg til
nettverket. Samtidig kan min posisjon som leiar i IKT-nettverk paverke informantar sine svar,
og mine tolkingar av datamaterialet. Det er alltid fare for at ein ikkje er ngytral nok, og at
dette igjen kan paverke resultat og konklusjon. | mgte med informantane, og i min analyse

av datamaterialet, har eg hatt fokus pa a handsame dette mest mogleg ngytralt.

4.4.Gjennomfg@ring og analyse av intervju
Kvalitativ dataanalyse startar i fglgje Postholm allereie nar datamaterialet vert samla inn, og
er ein sentral det av forskingsarbeidet, som varer over tid (Postholm & Jacobsen, 2021). |

denne delen skildrar eg analysearbeidet etter at datainnsamlinga var gjennomfgrt.

Kort tid, det vil seie under ei veke etter gjennomfgring av intervjua, vart lydopptaka
transkriberte. Dei tre f@rste vart transkriberte manuelt, medan intervju 4 vart det nytta
transkriberingsverktgy i Word. A bruke transkriberingsverktgy kravde ein god det arbeid i
gjennomgangen etterpa, og var derfor om lag like arbeidskrevjande som manuell skriving.
Undervegs i transkriberinga noterte eg nokre av mine tankar, forstaingar og tolkingar i
parentes. Dette var viktig a8 fa med i datamaterialet, og eg kunne gjere det da intervjuet enno
var ferskt i minnet. Sidan eg har halde meg til fast struktur, veit eg at alt i datamaterialet som

star i parentes er notert kort tid etter gjennomfgrt intervju.

Analyse handlar om a skape forstding. Etter transkribering starta eg arbeidet med
strukturering av datamaterialet. Eg les intervjua fleire gongar, samt noterte mine forstaingar
av kva intervjua saman lgfta fram, for a fa best mogleg tilgang til innhaldet. Dette vart notert
i marg pa hggre og venstre side for a skilje det fra det som vart notert i
transkriberingsprosessen. Undervegs i arbeidet med transkribering og gjennomlesing vaks
det fram kodar basert pa mine fgrste analysar. Koding og kategorisering i analysen kallast
gjerne deskriptiv analyse, og hjelper forskaren til a fa oversikt over datamaterialet, samt
skape forstaing for innhaldet (Postholm, 2017). Denne fgrste analysen av datamaterialet

bygger pa ein induktiv tilnaerming, som vil seie at ikkje tar utgangspunkt i allereie ferdig
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teori, men sgker a stille «blankt» i mgte med datamaterialet. Postholm hevdar at ein aldri
kan stille heilt blankt i mgte med datamaterialet, da det vil vere umogleg a legge bort eigne

subjektive, individuelle teoriar (Postholm, 2017).

Etter denne fgrste prosessen tok eg i bruk analyseprogrammet NVIVO der vidare analyse
vart gjort. A analysere eit datamateriale vil seie & dele det opp i mindre delar, undersgke
desse kvar for seg, for sa a setje det saman slik at ein far meir kunnskap om heilskapen
(Hggheim, 2020). Hensikten med analysearbeidet er a fa oversikt, og finne mest mogleg
meining i datamaterialet (Postholm, 2017). Analyse i NVIVO vart gjennomfgrt i trad med
Strauss og Corbin sin metode konstant komparativ analyse, som bygger pa ein vekselverknad
mellom teori og datamateriale (Postholm, 2017). | analyseprosessen vil denne
vekselverknaden mellom teori, datamateriale paverke korleis eg forstar delar av teksten,
kategoriar, og teksten som heilskap. Kjernen i ein slik prosess vert kalla den hermeneutiske
spiral (Postholm, 2017, s. 98). Denne vekselverknaden samsvarar godt med min
analyseprosess der arbeid med datamaterialet har gjort klart kva teori som er relevant for
denne forskinga, og behov for ny litteratur. Samtidig har teorigrunnlaget bidratt med namn
pa kategoriar, og hjelp til a sja mgnster og samanhengar i datamaterialet. Analyseprosessen
inneheld bade induktiv og deduktiv tilnaerming til datamaterialet. | den induktive delen har
eg spkt a forstd omgrepet profesjonsfagleg digitale kompetanse gjennom informantane sine
skildringar av opplevingar knytt til omgrepet. | den deduktive prosessen bidreg det

teoretiske rammeverket med omgrep knytt til analysering av transkripsjonane.

Figur 4 viser oversikt over kodar fra dei ulike fasane i analysen.
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Eg erfarte at analyseprosessen var spennande, og avklarande, samt tidkrevjande og
innehaldt vanskelege val. Kategorien tekniske utfordringar var enklast a skilje ut. Dei andre
var det stgrre grasoner mellom, og eg matte bruke tid pa a reflektere gjennom kva i
datamaterialet som hgyrde til kvar. Eit dgme pa dette er nar ein informant fortel om elevar
med stgrre digital kompetanse enn laeraren. | Krumsvik si skildring av hans digitale didaktikk-
modell vert dette sett pa som ein etisk utfordring. | min analyse reflekterte eg over at
konsekvensane av dette romma klasseleiing som eg hadde plassert under kategorien
pedagogisk utfordring. | analysen har eg valt a kategorisere ut fra slik eg forstar og tolkar
funnet, og ikkje konsekvensane av det, men eg ser at til dgmes etiske utfordringar kan ha

pedagogiske utfordringar som konsekvens.

| dette kapittelet har eg presentert vitskapleg tilneerming til denne studien, og gitt innsikt i
kva val eg har gjort om utval og intervju ved bruk av kvalitativ forskingsmetode. Eg har og
gjort greie for korleis eg har jobba med validitet, reliabilitet og analyseprosess i dette
arbeidet. Gjennom ei slik detaljert skildring sgker eg a legge til rette for at lesaren far tillit til

forskinga mi. | neste kapittel presenterer eg funn fra datamaterialet.

5. Funn
Dette funn-kapittelet bygger pa ein analyse av datamaterialet. Malet med analysen er a

svare pa problemstillinga og forskingssp@rsmala for dette arbeidet som er:

«Korleis opplever leerarar pé barneskular PfDK innanfor kompetanseomrddet pedagogikk og

fagdidaktikk?»

e Korleis opplever leerarar PfDK — omradet pedagogikk og fagdidaktikk?

e Korleis skildrar laerarar det tosidige siktet i PfDK?
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Vidare brukar eg forskingsspgrsmala som struktur, slik at dette kapittelet vil ha ei todeling.
Det fgrste forskingsspgrsmalet er knytt til profesjonsfagleg digital kompetanse — pedagogikk
og fagdidaktikk. Dette handlar om bruk av teknologi i planlegging, organisering,
gjennomfgring og evaluering av undervisning. Det andre forskingsspgrsmalet er knytt til det
som i PfDK-rammeverket er kalla det tosidige siktet og rommar bade profesjonsutgvinga og
profesjonsutviklinga (Kelentri¢ et al., 2017). Dei funna som vert presenterte er dei som kjem

tydeleg fram, og er representerte hos fleire av informantane.

5.1. PfDK — pedagogikk og fagdidaktikk
Pedagogikk og didaktikk viser seg i laerarar sine val knytt til planlegging, organisering,
gjiennomfgring og evaluering av opplaeringa. Nar gjeldande laereplan krev at IKT skal vere
inkludert i alle sider av undervisning ma leerarar tenke gjennom og ta hggde for utfordringar
dette kan fgre med seg. Samtidig ma leerarar forsta og ha fokus pa samanhengar mellom
leering, tilgjengelege ressursar, og laeringsutbytte (Furberg & Lund, 2016). Krumsvik skil i sin
digitale didaktikkmodell mellom teknologiske- (5.1.1), sosiokulturelle- (5.1.2), og etiske
(5.1.2), og pedagogiske- (5.1.3) utfordringar. IKT far stgrst innverknad pa leerar sin praksis og
didaktikk nar IKT er knytt til sentrale strukturar i skulen som laereplan, pensum, og vurdering
(Krumsvik, 2011). | det fglgande presenterer eg fgrst funn knytt til teknologiske-,
pedagogiske-, sosiokulturelle-, og etiske utfordringar lzerarane opplever rundt planlegging,
organisering, giennomfgring og evaluering av undervisning. Funn knytt til sentrale
dimensjoner fra Furberg og Lund sin modell om design av IKT- baserte laerings- og
undervisningsaktiviteter er alle pedagogiske utfordringar, og vert derfor presenterte i den

delen av kapittelet (5.1.3).

5.1.1. Teknologiske utfordringar
Tre av dei fire informantane nemner teknologiske utfordringar som dei mgter pa, og som ma

handterast pa ulike matar. Informant 1 er tydeleg pa at noko utstyr er gamalt og anna utstyr

manglar, til dgmes at mangel pa hovudtelefonar til alle er ikkje tenleg i digitale omgjevnader.

Informant 2 Igftar mellom anna fram korleis det opplevast vanskeleg a fa digital lese og

skrivestgtte for dyslektikarar til 3 fungere saman med einskilde av dei digitale lzeremidla.
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Informant 4 peikar pa at ustabil nettverkstilgang har laga vanskar tidlegare, men at dette no
er betre. Vidare argumenterer informant 4 for at skulane burde ha reservemaskinar til
elevane, da dei tidvis «gdr i std» (Informant 4), og det kan ta tid a fikse. Utfordringa i denne
situasjonen blir skildra slik: «Det er jo nett s du tar alt som heiter bgker frG nokre elever
det» (Informant 4). Desse teknologiske utfordringane som laerarar ma handtere, gjerne

dagleg har informantane peika pa i intervjua.

5.1.2. Sosiokulturelle og etiske utfordringar
Nar elevar sine digitale dugleikar skal utviklast kan det oppsta etiske utfordringar i eit digitalt
leeringsmiljg som laerarane ma forhalda seg til. Sosiokulturelle og etiske utfordringar er knytt
til refleksjonar om eleven sin utvikling av digital danning, samt personvern, opphavsrett, og
digital mobbing. Av desse er det digital danning som er representert i datamaterialet. Bade
informant 2 og 4 har ei positivt innstilling til at elevar kan ha stgrre kompetanse i det digitale
enn dei sjglv har: «men dei er jo fadt opp i ein digital verden, og dei er gode pd det, men det
er jo eit godt samarbeid og tenker eg. At ein elev kan hjelpe den vaksne, eller leeraren, me
kan ikkje vere gode pd alt» (Informant 2). At elevar og leerarar har ulikt utgangspunkt i den
digitale verda kjem fram hos fleire av informantane. Elevane veks opp i ei verd der det
digitale gjeld i alle delar av samfunnet og livet. Tilgang til internett, samhandling og
mobiltelefon er heilt sjglvsagt for dagens elevar. Informant 4 omtalar elevar som «/KT-
medhjelparar», og er tydeleg pa at elevar laerer av a fa vise nar dei kan, og at laerarar ikkje
treng a vere sa redde for a prgve seg fram for eksempel nar ein skal programmere. «Det er
en god del sanne IKT-medhjelparar i klassen, og dei ma ein bruke» (Informant 4). Ingen av
informantane uttrykker at elevar sin digitale kompetanse er utfordrande, men informant 1
uttrykker at a bruke digitale verktgy i klasserommet kan by pa utfordringar, og at dette krev
god leiing, slik at det som skjer er trygt for alle elevane. «Kanskje det krev litt meir sann
klasseromsleiing og, ndr det er sdnn fri flyt, sGnn at elevsvar blir synleg. Det er litt meir

skummelt da» (Informant 1).

1 Bruk av til dgmes Samtavla eller samskrivingsdokument, vist pa felles tavle der elevar kan skrive fri tekst synleg
for alle i klasserommet.
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5.1.3. Pedagogiske utfordringar

| intervjua peikar informant 1 og 3 pa nye pedagogiske utfordringar, som paverkar
undervisnings- og arbeidsmatar, og elev- og leerer- fgresetnader. Som dei to kommande
sitata viser uttrykker informant 1 uro for at den digitale eininga kjem mellom lzerar og elev,
og f@rer til svakare relasjonar, eller digital distraksjon. Informant 1 uttrykker nye

pedagogiske utfordringar knytt til digitale distraksjonar slik:

| forhold til klasseleiing er det litt andre utfordringar... Ein ma vere litt ngyen pa da
viss eg skal bruke digital skjerm, kva ser de pa, pa skjermen nar du star og snakkar,
skal de ha skjermen oppe mens du star der a snakkar. Kvar er fokuset? Det er mange

sanne avleiarar da som du ma vare obs pa (Informant 1).

Informant 1 opplever ein ny uro knytt til endring i relasjonen mellom lzerar og elevar i sin

klasse slik:

Det er litt med relasjon og sann, nar ein har datamaskinen framfor seg, da har eg
tenkt litt pa no i det siste, ein mister litt sann i relasjonen der syns eg. Fordi dei
(elevane) er meir i sin eigen verd der. Eg syns dei spgr mindre om hjelp nar dei har
ein maskin, me har liksom ikkje den naere kontakten, at ein kjem bort og star ved
sidan av, eg far det i alle fall i mindre grad syns eg da. Om det er berre tilfeldig med
klassen, eller om det er pa grunn av det digitale, det veit eg ikkje. Men eg kjenne i alle

fall pa det. (Informant 1)

Informant 3 skildrar erfaringar med bruk av teknologi i undervisning, og reflekterer rundt
korleis dette fremjar eller hindrar elevar si innsikt i eigen laeringsprosess. Dgme pa bruk av

teknologi som fremjar elevar si innsikt i eigen laeringsprosess skildrar informant 3 slik:

Eg opplever jo det stadig at i forhold til det a lage eigne laeringsfilmar sa er
motivasjonen til elevane for a gjere den jobben... dei likar det veldig godt. Eg trur det
kan vere med a bidra til at elevane vert meir opptatt av eiga laering. Kva dei har fatt

med seg og ikkje. (Informant 3)

Dgme pa bruk av teknologi som hindrar elevar sin innsikt i eigen laeringsprosess skildrar

informant 3 slik:

50



Informant 3: Ta dagens mattetime, me har jobba med «Skolen min», oppgavene er
digitale, det er avkryssing pa svara, og eg opplever at elevane berre kryssar av utan a
ein gong lese kva dei har huka av som rett svar fordi dei far ulike alternativ, og sa er
malet eigentleg a berre bli ferdig med oppgavesettet. Resultatet er at ein ikkje sit
igjen med noko anna enn at ein er ferdig med oppgavene. Kanskje ein opplever det
og nar dei sit og skriv i bgkene, men no kostar ein berre igjennom utan a vere
medviten i heile tatt av kva ein skal lzera og ikkje. Men da har eg jo og opplevd at ein
kan bruka «Skolen min» som ei vurdering med ein gong. Elevane skal gjerne rekne pa
gamlematen i bgkene, sa legg dei svara inn i «Skolen» og far svar med ein gong om
det er rett eller ikkje. Og kanskje det er med a bidra til 3 stgtte opp om laereprosessen
deira, og at dei far undervegsvurdering sann tett pa og med ein gong. Men nokre
gongar opplever eg at det berre vert avkryssing, og sa har dei ikkje eigentleg peiling

pa kva dei har kryssa av. (Informant 3)

Leeringsutbytte

Informantane viser fokus pa bade eleven sin innsikt i eigen laeringsprosess, og leeringsutbytte
i intervjua. Informant 1 reflekterer rundt elevar sitt utbytte knytt til bruk av Minecraft i
undervisinga slik: «Kvifor i all verden brukar ein Minecraft i undervisninga? Er det for G
underhalde dei (elevane), eller skal dei faktisk laera noko?» (Informant 1). Informant 4 peikar
pa at «ein tar jo utgangspunkt i leereplanen» for a definere gnska leeringsutbytte for elevane.
Informant 3 fortel om planlegging av undervisning der bruk av digitale verktgy har fleire

feremal, mellom anna vert utvikling av meir enn fagspesifikk kompetanse Igfta fram slik:

Sa opplever eg det at elevane utviklar ein viktig it kompetanse i seg sjglv. Med a lage
denne typen produkt. Alt fra lage ei fil, behandle ei fil, lagre den pa rett plass, finne
den att, ikkje minst redigere i filen, det filmtekniske i det, men mykje generelt it
kompetanse eg tenker og ser at dei skaffar seg og gjennom den typen arbeid

(Informant 3).

Informant 3 viser at planlegginga legg til rette for eleven sin utvikling av grunnleggande
digital dugleik. Informant 1 peikar pa at integrering av digitale verktg@y i undervisninga slik at
det vert meir enn «fiffige detaljer» er utfordrande, fordi det krev mykje tid bade i

planleggingsfasen og i giennomfgringsfasen.
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Leerarane har ansvar for a ta i bruk laeringsressursar som hjelper til med a realisere planlagt
leeringsutbytte. Informant 3 fortel skildrar korleis la&eremidla har endra seg, og blitt mykje

meir digitale slik:

Leeremidla er heilt forandra. Det a orientera seg i leeremiddel og det a finne fram til
dagens undervisning, det du skal gjera i timane, lzereboka er berre ein liten del av
kvardagen til dei fleste laerarar, sa klart at det har paverka kvardagen til bade eleven
og leeraren veldig. Me har jo med oss den gamle skulen, med lzereboka og
arbeidsbgker enno, men han har veldig liten plass i forhold til bruk av pc og iPad

(Informant 3).

Informant 4 peikar pa korleis digitale lzeremiddel i matematikk har innebygd digital

visualisering, og at dette innhaldet ikkje berre er for 1-4 trinn, men og for 5-7 trinn:

Informant 4: Og det der halvt konkrete, er kanskje for disse som trenger det lenger
oppover, far de i stgrre grad bade i Multi Smart @ving, Multi nettoppgaver og andre

sanne nettressursar.
Intervjuar: Ja, da tenker du da pa den visualiseringa som er mogleg?

Informant 4: Ja

Leeringsaktiviteter
Bade informant 2 og 4 peikar pa fysiske konsekvensar av at elevane sit for mykje framfor ein
skjerm. Informant 2 seier: «For det a sitje framfor skjermen mykje, trur eq ikkje er bra i
lengda for syn, hovud. Sa det er a finne den gylne middelvegen pad det». Informant 4
uttrykker undring over om elevane var meir aktive i skulekvardagen fgr, og fortel om uro for
auke i nakke og augeplager grunna auka skjermbruk. « Men da har du har det der bgygde

nakke, og du har auge pa skjermen. Ja, eq er litt bekymra for nakkar og auge» (Informant 4).
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Elevprodukt
Fleire av informantane er opptatt av kva eleven skal produsere og ikkje minst kven som er

mottakar av det eleven produserer. Informant 3 understrekar det slik:

Men sa er kanskje ikkje me flinke nok heller til 3 fa elevane sitt daglege arbeid til
handle om laering. At dei skal bli opptatt av a fa kunnskap ut av det dei gjer. Meir enn
at ting berre blir produsert oppgave etter oppgave. Sa eg trur nok kanskje at der som
ein skal komme ut med eit produkt er med a stoppe opp (fenomenet med a koste

gjennom oppgaver) eit eller annet (Informant 3).

Informant 4 reflekterer rundt verdien i elevarbeid, og uttrykker uro for manglande mottakar,
saerleg knytt til arbeidet til elevar som strevar med eit tema eller ein dugleik, som til dgmes

lesing, slik:

Det der at ein far til noko, du far et produkt. Noko du kan vise, noko du har gjort,
kanskje, i st@rre grad, enn kopiark og sa enkelte berre gjer. Og sa skal dei ga hive det i
spppelet etterpa. Det er helt grusomt. Tenk om vi skulle ga og kasta i spppelet, det vi

hadde jobba med i bosset kvar einaste dag, kan du tenke deg? (Informant 4)

Leeremiddel
Pa spgrsmal om endringar i laerarrolla presenterer informantane ulike endringar som har
skjedd i Igpet av deira tid i praksisfeltet. Informant 3 at «leeremidla er heilt forandra»
(informant 3). No brukar dei nesten berre digitale leeremiddel. Informant 2 fortel om
frustrasjon blant laerarar som har jobba lenge i skulen, men som ikkje heng heilt med i den
digitale utviklinga. Frustrasjonen kjem i fglgje informanten bade av oppleving av at ein ikkje
meistrar det nye digitale som krevst i jobben, samt litt frustrasjon over skilnad mellom elev
og leerar sin digitale kompetanse: «elevrolla kjem over dei pa eit punkt» (Informant 2). Pa
spgrsmal om korleis intervjupersonane vurderer eigen profesjonsfaglege digitale
kompetanse, svarar 3 av 4 at dei opplever den som «god» eller «grei». 1 av 4 svarar om
formell IKT-utdanning i staden for, og det er derfor uklart korleis den informanten vurderer
eigen PfDK. Informant 4 seier vidare: «Eg er ikkje heilt borte tenker eg» (Informant 4). Alle

fire informantane fortel om ei interesse for bruk av teknologi i undervisning.
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Informant 1, 3 og 4 opplever at bruk av digitale verktgy utgjer ein positiv forskjell i
vurderingsarbeidet samanlikna med fgr, da det gjer betre oversikt over elevarbeidet og kva

kvar einskild elev meistrar. Informant 3 skildrar det slik:

Ja, altsa eg tenker pa mange av innleveringane gar digitalt. Maten a rette pa er mykje
meir effektivt og praktisk. Lettare a fa oversikt over elevarbeidet. Det er jo ein total
forandring for mange laerarar, og ein viktig forandring. Det er mykje lettare a fa

overblikk over kor eleven er (Informant 3).

Informant 3 peikar 0g pa at «Det @ orientera seg i laeremiddel og det a finne fram til dagens
undervisning, det du skal gjera i timane, lzereboka er berre ein liten del av kvardagen til dei
fleste lzerarar» (Informant 3). Informant 1 nemner det som ei positiv utvikling at ein slepp a
samle inn matematikkbgker for a vurdere eleven sitt arbeid. Analysar av eleven sitt arbeid
med visuell stgtte i Kikora er tilgjengeleg heile tida. Informant 4 skildrar korleis rapportar i
leeremiddelet i matematikk vert nytta som grunnlag for planlegging av vidare undervisning i

faget slik:

Dersom eg gar inn og sa ser pa elevgrupper og sa ser eg at ok her har 75% problem
med for eksempel en spesiell type oppgave. Da gar eg jo tilbake og jobbar meir med

da, ikkje sant? Og jobbar kanskje litt annleis med det (Informant 1).

Eigenrefleksjon og tilbakemelding
Fleire av informantane saknar meir felles refleksjon i profesjonsfellesskapet rundt bruk av
teknologi. Informant 1 skildrar ei endring mot mykje bruk av digitale verktgy i klasserommet
pa sin skule, men at refleksjon rundt bruk ikkje skjer i fellesskap: «me snakkar ikkje sa mykje
om bruken av digitale verktgy, og korleis det er lurt G bruke dei» (Informant 1). Informant 3
seier om tid til utvikling av PfDK i fellesskap: «Me har ikkje sa mykje felles... heilt klart er det

eit omrdde som kvar skule skulle ha jobba enno meir med» (Informant 3).
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5.2. Det tosidige siktet i PfDK — profesjonsutgving
Profesjonsutgving i det tosidige siktet i PfDK-rammeverket handlar om nar leerarar brukar
eigen kompetanse til a legge for elev sin utvikling av kompetanse (Kelentri¢ et al., 2017).
Eleven er lerande aktgr, og leerar har ansvaret for a planlegge, organisere, giennomfgre og
evaluere slik at profesjonsutgvinga i klasserommet tar i vare innhaldet slik laereplanen
regulerer, samt kompetansar eleven skal utvikle (Kelentri¢ et al., 2017). Profesjonsutgving
rommar utfordringane som er nemnde i kapittel 5.1 PfDK — pedagogikk og fagdidaktikk. |
tillegg presenterer eg i denne delen andre aktuelle funn som har relevans for
profesjonsut@ving. Funna er presenterte med utgangspunkt i kategoriar fra Furberg og Lund

(kap. 3.3.1).

5.2.1. Leeringsaktivitetar: Variert undervisning og differensiering
Informantane fortel at bruk av digitale leeremiddel 0g gjev rom for a variere undervisinga, og
differensiere slik at elevane far tildelt riktig niva. Informant 4 seier «du har vel meir variert
undervisning, trur eg enn kanskje tidlegare». Informant 1, 3 og 4 fortel alle at dei nyttar
leeringsanalyse som til dgmes rapportar i Kikora eller liknande som grunnlag for vidare
planlegging av undervisning. Informant 3 fortel om «mange fleire analysar me far hjelp av».

Informant 3 peikar pa at lzeremidla har endra laerarar sin kvardag, og slar fast at:

Leeremidla er heilt forandra. (...) leereboka er berre ein liten del av kvardagen til dei
fleste lzerarar, sa klart at det har paverka kvardagen til bade eleven og lzeraren veldig

(Informant 3).
Informant 3 fortel som arbeidet med a hente inspirasjon til nye laeringsaktivitetar slik:

...og mykje inspirasjon fra andre, det spreier seg veldig fort kva andre har gjort.

Mange Facebook-grupper som ein er med, om programmering i skulen og den typen
ting der delingskulturen er ganske god/hgg. Veldig masse laerarar som er der inne og
deler av sine erfaringar og kunnskap, men og ofte stiller gode spgrsmal for a fa hjelp

til ting (Informant 3).
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5.2.2. Vurdering av elevprestasjonar
Alle informantane uttrykker eit engasjement for eleven sin utvikling av kunnskap, og
vurderingsarbeid som ein del av dette. Leereplanen er styrande, og fleire informantar seier
rapportar og analyser fra laeringsverktgy vert brukt for a legge til rette for best mogleg
undervisning i klasserommet. Informant 3 fortel om konkrete grep i elevane sin
arbeidsprosess for a styrke haldningane deira til eige arbeid nar dei jobbar med digitale

sjglvrettande oppgaver:

No kostar ein berre igjennom utan a vere medviten i heile tatt av kva ein skal lzera og
ikkje. Men da har eg jo og opplevd at ein kan bruka Skolen min som ein vurdering
med ein gong. Elevane skal gjerne rekne pa «gamlematen» i bgkene, sa legg dei svara
inn i skolen og far svar med ein gong om det er rett eller ikkje. Og kanskje det er med
a bidra til 3 stgtte opp om leereprosessen deira og at dei far undervegsvurdering

sann tett pa og med ein gong (Informant 3).

Informant 1 opplever at rask respons til eleven er effektivt fordi laerar ikkje treng bruke tid
pa retting som fg@r, og det samlar elevarbeid i eit oversiktleg system. Samtidig uttrykker
vedkommande uro for korleis lzerar - elevrelasjonen vert paverka nar elevane far automatisk

respons i eit digitalt laeringsverktgy.

Og sa kan dei prgve seg fram heilt til dei far rett, eller dei kan hoppe over og ga vidare
til neste. | staden for da a sitte a vente pa at eg kjiem og hjelper dei, sa tar dei
snarvegar, som gjer at me mister den relasjonen. Det blir meir sann at dei sit for seg
sjglv, dei blir individualistar pa ein heilt annan mate nar dei brukar det sann i alle fall.

Sa... avstanden er litt stgrre (Informant 1).

Hensiktsmessig bruk av digitale lzeremiddel og ressursar, gjer rom for auka elevutbytte av
undervisninga, eller skapar nye moglegheiter. Alle informantane peikar pa at bruk av digitale
leeremiddel eller digitale ressursar i undervisinga kan medfgre ei effektivisering. Informant 1
uttrykker bade ei fysisk og ei didaktisk effektivisering gjennom bruk av digitale lzeremiddel
slik:

Eg syns den er veldig effektiv da, altsa maten den samlar inn data pa. Den er effektiv

syns eg i forhold til 3 gd i bgkene deirai hylla, (...). Om eg gar pa Kikora sa kan eg sja
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ei spyle for sa mange rette svar, og sa mange gale svar, (...). Og da kan eg fa eit
inntrykk av kor er det eg har bomma. Og sa kan eg bruke det til 8 spisse
undervisninga neste gang da. Sa akkurat der syns eg det er veldig nyttig (Informant

1).

Informant 2 uttrykker det slik: «Du fdr effektivisert ting» og konkretiserer det gjennom dgme
om bade redigering av skriftleg arbeid for eleven, samt nar laerar skal rettleie eleven
undervegs i skriveprosessen. Den effektiviseringa informant 1 fortel om gjeld derfor bade for

eleven og leraren sitt arbeid.

5.2.3. Leerarrolla: Leerarane om elevane sin digitale kompetanse
To av informantane fortel om mgtet mellom lzerar og elevar sin digitale kompetanse i
klasserommet. Informant 2 seier at vedkommande gjev rom for ulike typar digitale
elevarbeid, trass i ei oppleving av eigen digitale kompetanse som lagare enn elevane sin: «for
ungane er jo mykje betre enn meg i den digitale verda, sant, filmar og sdnt». Informant 2 er
0g opptatt av a involvere elevane i bade arbeid med laeringsmal og produkt, og uttrykker seg

slik:

Eg opplever jo det stadig at i forhold til det a lage eigne laringsfilmar sa har
motivasjonen til elevane for a gjere den jobben, dei likar det veldig godt. Eg trur det

kan vere med a bidra til at elevane vert meir opptatt av eiga laering (Informant 2).
Same informant nyanserer biletet av elevgruppa sin kompetanse slik:

Dei er jo fgdt opp i ein digital verden, og dei er gode pa det, men det er jo eit godt
samarbeid og tenker eg. At ein elev kan hjelpe den vaksne, eller leeraren, me kan ikkje
vere gode pa alt. ... Men sa er det dei elevane som ikkje har den kunnskapen

(Informant 2).

5.3. Det tosidige siktet i PfDK — profesjonsutvikling
Profesjonsutvikling handlar om lzerar si utvikling av kompetanse slik at vedkommande
meistrar a planlegge, organisere, gjennomfgre og evaluere i teknologirike klasserom.

Utvikling av denne kompetansen krev tid og rom. | denne delen vil eg Igfte fram det
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leerarane skildrar om profesjonsutvikling for a3 meistre profesjonsutgving i teknologirike
omgjevnadar. Dette bygger vidare pa korleis dei skildrar eigen kompetanse nemnd i kapittel
5.1.3 pedagogiske utfordringar, og koplar det til erfaringar med utvikling i

profesjonsfellesskapet, tid til utviklingsarbeid, og risikovilje.

5.3.1. Profesjonsfellesskapet
Alle informantane uttrykker at utvikling av profesjonsfagleg digital kompetanse i personalet i
stgrre grad enn i dag ma skje i profesjonsfellesskapet. Informant 2 gnsker ei satsing pa
leiarniva slik at personalet kan samarbeide om a utvikle dette. «Viss ein satsar pd leiarnivd,
og sd tar ein det ned pd leerarniva der ein kan sitje og samarbeide, der ein kan dele med
kvarandre, der ein kan lage opplegg saman, der ein kan samarbeide meir» (Informant 2).
Informant 1 uttrykker om fellesskap rundt utvikling av PfDK pa sin arbeidsplass: «me snakkar
ikkje sG mykje om bruken av digitale verktay, og korleis det er lurt G bruke dei.. og .. med
grunngjeving av kvifor gjer ein ditt og datt.. da drgfter me ikkje mykje her» (Informant 1).

@nske om vidareutvikling vert uttrykt slik av informant 3:

Det er eigentleg eit omrade som har vore lite prioritert til felles utvikling av
kompetanse... Det hender av og til at det er sma kurs pa skulen, pa ulike omrader.
Men ikkje sa mykje felles, anna enn at me koplast saman med andre skular i det
nettverket som skulane sine it ansvarlege har saman. Men lite som er tilrettelagt pa

var skule i forhold til 3 utvikla kompetanse saman (Informant 3).

Informant 4 seier at dei pa vedkommande sin arbeidsplass er flinke a dele, men gnsker
gjerne meir erfaringsdeling: «Litt om korleis andre brukar det (digitale lzeremiddel), og

erfaringar, og litt sGnne ting hadde vaert greitt» (Informant 4).

5.3.2. Tid
Felles hos informantane er og dilemma rundt a fa tid til profesjonsutviklinga. Pa spgrsmal om
bruk av digitale verktgy svarar informant 1 at planlegging av undervisning med bruka av
digitale verktgy tar mykje tid, «tidvis for mykje tid» (Informant 1). Informant 3 skildrar det

slik: «men eg leitar mykje pad nett etter... eg sgker mykje fram til kva eg kan bruke. Sa det er...
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ja... mykje leitejobb» (Informant 3). Informant 1 forklarar at a bruke tid pa utforsking og
refleksjon rundt bruk av digitale leeremiddel, slik at det vert meir enn berre eit innslag i

undervisninga, er tidkrevjande.

... at du har reflektert rundt kvifor ein vil gjere det, og kva som er meininga med det,
og sa kanskje tenkt nokre tankar om planen vidare med det.. som gjer at du kan
bruke det over lengre tid da.. altsa ikkje berre som eit innslag innanfor eit tema og sa

vips ferdig.... (Informant 1).

Informant 1 omtalar implementeringa av Office 365 slik: «Men heller ingen som har fatt kurs
i det. Det er eit kiempenyttig verktgy, men me ma finne ut av alt sjglv. Det tar tid da».
Informant 1 og 3 nemner at kontaktleaerarar er meir pressa pa tid enn dei som ikkje er
kontaktleerarar. Samtidig uttrykker informantane at digitale verktgy kan effektivisera
arbeidet etter undervisning. Informant 3 seier «Mdten G rette pa er mykje meir effektivt og
praktisk. Lettare @ fa oversikt over elevarbeidet. Det er jo ein total forandring for mange
leerarar, og ein viktig forandring». Informant 3 opplever at bruk av digitale verktgy gjer det
«lettare d skaffe seg ein del kunnskap. Kva omrdde er det elevane ikkje far til som gruppe for

eksempel».

5.3.3. Risikovilje
Alle informantane er pa ulike matar innom at dei tidvis jobbar med ting dei ikkje har sa god
kompetanse pa enno, og at ein ma ha litt risikovilje. Informant 3 peikar pa at «mot til  ta i
bruk ting ein ikkje kan», er noko av det som kan vere med pa a skape kraft til
profesjonsutvikling. Informant 1 fortel om korleis @ prgve ut nye ting i teknologirike

klasserom skapar bade nye moglegheiter og utfordringar.

At ein har noko framme, og sa vil elevsvar poppe opp her, ein snakkar om det i lag,
men det fgler eg krev litt meir. A bruka det. Kanskje det krev litt meir sann
klasseromsleiing og, nar det er sann fri flyt, sann at elevsvar blir synleg. Det er litt

meir skummelt da. (Informant 1)

Pa spgrsmal om korleis vedkommande har opparbeida seg profesjonsfagleg digital
kompetanse uttrykker informant 4 seg slik: «Ein kan ikkje vaere laerer og ikkje ville lzere. {(...)

Og dd er det berre @ hive seg rundt, og sé prgve». (Informant 4)
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| dette kapittelet har eg presentert funn fra datamaterialet og analysen av dette. | neste
kapittel drgftar eg desse funna mot tidlegare forsking og teoretisk rammeverk for denne

studien.

6. Drofting

Malet med dette arbeidet er a skape ny kunnskap om lzaerarar si oppleving av PfDK innanfor
kompetanseomradet pedagogikk og fagdidaktikk i barneskule, samt deira skildring av det
tosidige sikte i PfDK. | dette kapittelet vil eg drgfte mine funn i studien mot teoretisk
rammeverk, og tidlegare forsking. Mine tolkingar og refleksjonar rundt resultata vil og
komme til syne i dette kapittelet. Strukturen eg nyttar i denne delen er ei hovudinndeling
med utgangspunkt i forskingsspgrsmala. Den fgrste delen handlar om opplevinga av
pedagogikk og fagdidaktikk. Her fglgjer eg element fra Krumsvik sin modell om digital
didaktikk: Leerar og elevfgresetnader i teknologirike klasserom, Fagleg innhald og
kompetansemdl i teknologirike klasserom, og Undervisnings- og arbeidsmatar i teknologirike
klasserom. Den andre delen handlar om korleis laerarar opplever det tosidige siktet i PfDK,
profesjonsutgving og profesjonsutvikling. Inndelinga er strukturert etter element fra
Krumsvik sin modell om digital didaktikk slik: Profesjonsutgving: Undervisning- og
arbeidsmatar, Profesjonsut@ving og vurdering, Profesjonsutvikling av leerarfgresetnader.
Funn blir i bade 6.1 og 6.2 blir drgfta i eit sosiokulturelt perspektiv (jf. kap. 3.1), og da seerleg
funn som handlar om sprak i laeringsprosessen. Bade i fgrste og andre del er omgrep fra

Furberg og Lund (2016) sin modell (jf. kap. 3.3.1) |relevant i drgfting av funn.

6.1. Korleis opplever leerarar PfDK — pedagogikk og fagdidaktikk?
Det ein profesjonell laerar treng av ulike kompetansar for a drive god praksis i teknologirike
omgjevnader er komplisert og samansett. Teknologien aleine betrar ikkje eleven sitt utbytte
(Blikstad-Balas, 2019, s. 54). Alle leerarar skal bruke teknologi slik at elevar utviklar sin

digitale kompetanse, og realiserer kompetansemal. Denne delen av kapittel 6 bidreg med 3
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svare pa det fgrste forskingsspgrsmalet: Korleis opplever lzerarar PfDK — omradet

pedagogikk og fagdidaktikk?

6.1.1. Leerar- og elevfgresetnader i teknologirike klasserom
6.1.1.1. Relasjon - lzerarrolla

Eit sentralt funn i datamaterialet er at informantane uttrykker uro knytt til korleis integrering
av teknologi fgrer med seg at svakare relasjon mellom lzerar og elev, og at elevane har
mindre innsikt i eigen laeringsprosess. Informant 1 opplever at elevane sp@gr mindre, og at
den nzere kontakten endrar seg: «Eg syns dei spgr mindre om hjelp ndr dei har ein maskin,
me har liksom ikkje den nzere kontakten». Informant 3 opplever at ved bruk av
avkryssingsoppgaver i matematikk spgr elevane mindre, og vil helst berre verte ferdig.
Blikstad-Balas hevdar at eit viktig poeng nar det gjeld teknologi i skulen «er at teknologien
alene ikke forandrer eller forbedrer noe som helst» (Blikstad-Balas, 2019, s. 54). Tidlegare
forsking har vist ei leerarrolle i endring med mange nye moglegheiter og handlingsrom, og
samtidig tap av kontroll (Gourvennec & Nielsen, 2019). | Furberg og Lund sin modell (2016)
er lzerarrolla ein av dei sentrale dimensjonane. Korleis leerar kan best mogleg stgtte eleven
sitt arbeid er sentralt i digitale leeringsdesign. Slik eg ser det opplever informantane at
skjermen kjem litt mellom og svekker relasjonen og interaksjonen mellom elev og lzerar.
Kanskje ein kan seie at interaksjonen i leereprosessen no skjer med tre deltakarar: elev, leerar
og maskin? Slik eg ser det kan teknologien endra lzereprosessen. Realisering av
kompetansemal skjer ved at elev som den lzerande aktgr (jf. Kap 3.2.2) er deltakande i
dialogen og interaksjonen med bade lzerar og maskin. Bade laerar og elev sitt sprak i dialogen
blir heilt sentralt. Laerarrolla omfattar & skape gode laeringsmiljg i teknologirike klasserom
der elevar kan spgrje om det dei lurar p3, slik at dei kan skape struktur og presentasjon av

kunnskap i leeringsprosessen.

6.1.1.2. Digital flukt
Leerarane presenterer det som ei ny utfordring nar dei ma handtere elevar sine digitale
flukter bort fra det dei skulle ha jobba med. Informant 1 seier: «Ein ma vere litt ngyen pd da

viss eg skal bruke digital skjerm, kva ser dei pd». Krumsvik peikar pa at laerarar i teknologirike
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klasserom ma ta hggde for at elevane opplever teknologiske freistingar som Facebook,
YouTube, eller liknande (Krumsvik, 2014). Monitor-undersgkinga viser at elevane har utvikla
betre digital modning dei siste ara (Fjgrtoft et al., 2019). Digital distraksjon er ei pedagogisk
utfordring fordi ein kan seie at eleven ikkje lenger er til stades i interaksjonen som laerar har
planlagt. Informant 1 skildrar dette slik: «Det er litt med relasjon og sdnn, nér ein har
datamaskinen framfor seg, da har eg tenkt litt pG no i det siste, ein mister litt sGnn i
relasjonen der syns eg» (Informant 1). Korleis ein laerar skal legge til rette for det Krumsvik
kallar «sosial tilstedeveaerelse», og med det redusere elevar sine digitale flukter, krev
fagdidaktiske val. Desse vala handlar om bade den faglege- og den praktiske samanhengen
(Gundem, 2008). Nettflukt er ekstra krevjande med tanke pa sarbare elevar (Gourvennec &
Nielsen, 2019). Sjglv om Monitor-undersgkinga viser at elevar sin digitale modning er betre
enn fgr, opplever leerarane digital flukt som ei utfordring i teknologirike klasserom. Slik eg
ser det er det mange omsyn a ta med tanke pa laeringsdesignet ein nyttar for at det skal
bidra til at elevar blir verande i den interaksjonen som lzerar har lagt til rette for i
opplaeringa. Med eit sosiokulturelt syn pa laering blir det a vera til stades i interaksjonen heilt
sentralt fordi denne stgttar eleven sin laereprosess. Spraket i interaksjonen ma vera slik at
eleven meistrar mesteparten. Sarbare elevar kan ha bruk for sprakleg tilpassing for a bli
verande i interaksjonen. Opplaering i teknologirike omgjevnader skjer i ein fagleg og ein
praktisk situasjon, og derfor blir god fagdidaktisk kompetanse om lzering i teknologirike

klasserom sentralt for 3 mgte desse utfordringane som laerarane opplever.

6.1.1.3. Asymmetrisk maktforhold
Informantane omtalar eigen kompetanse som god eller grei, men kan likevel oppleve at
elevar sin digitale kompetanse pa einskilde felt er stgrre enn eigen digitale kompetanse.
Informant 3: «for ungane er jo mykje betre enn meg i den digitale verda, sant, filmar og
sant». Krumsvik kallar det «asymmetrisk maktforhold» nar elevane tar med sin digitale
livsstil inn i klasserommet (Krumsvik, 2014, s. 26). Det er i liten grad slik at elevar sin digitale
kompetanse knytt til sosiale medium, aukar den skulerelaterte digitale kompetansen
(Hatlevik et al., 2013). Slik eg forstar dette opplever informantane at elevar sin tekniske
kompetanse er hggare enn deira eigen tekniske kompetanse. Laerarar med svak

profesjonsfagleg digital kompetanse er sarbare, og vil fa vanskar med a konkretisere kva
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opplaeringa faktisk skal innehalde (Hatlevik et al., 2015). Omgrep fra bade Furberg og Lund
(2016), og Krumsvik (2011) sine modellar kan bidra med konkretisering av kva planlegging,
organisering, giennomfgring og evaluering av undervisning i teknologirike klasserom krev.
Leerar sin kompetanse og refleksjon om til dgmes etiske utfordringar rundt bruk av teknologi
i klasserommet kan bidra til riktig val av leeringsressursar, laeringsaktivitetar og

vurderingsform nar malet med opplaringa til dgmes eleven sin utvikling av digital danning.

6.1.2. Fagleginnhald og kompetansemal i teknologirike klasserom
6.1.2.1. Refleksjon om leeringsutbytte — innsikt i leereprosess

Eit funn i denne undersgkinga viser at laerarane har ein medviten haldning til 3 bruke digitale
leremiddel for a skape leeringsutbytte for eleven. Informant 1 Igftar fram at bruk av
teknologi i undervisninga, til dgmes Minecraft, skal fgre med seg laering og ikkje berre
aktivisering av elevane. Informant 3 skildrar digitale oppgaver med rask respons der elevane
tippar svaret for «d berre bli ferdig med oppgdvesettet» (Informant 3). Laerarar har stor
fridom nar det gjeld korleis ein tar i bruk digitale leeremiddel i undervisninga. Slik eg forstar
det skildrar leerarane at det er komplisert a integrere digitale verktgy eller leeremiddel pa ein
slik mate at det skapar nye moglegheiter i undervisinga. Dette samsvarar med tidlegare
forsking der lzerarar skildrar det som krevjande a ta i bruk ny teknologi i klasserommet,
mellom anna bade fordi det krev mykje tid, og det er store variasjonar i leerarar sin digitale
kompetanse (Gourvennec & Nielsen, 2019). Samtidig skil dette funnet seg fra tidlegare
forsking som o0g viser at leerarar ofte brukar teknologi for a stgtte eksisterande praksis
framfor a transformere praksis (Tondeur et al., 2013). Furberg og Lund sin modell om
sentrale dimensjoner i design av IKT baserte laeringsmiljg presenterer laeringsutbytte som
det «f@rste og avgjgrende punktet a definere det gnskede leeringsutbytte for elevene»
(Furberg & Lund, 2016). GrunnDig undersgkinga |gftar fram faren for at berre
«overflatemuligheter» i teknologien vert tatt i bruk (Munthe et al., 2022). For at elevane sitt
utbytte skal auke ved bruk av teknologi i undervisning er lzerar sine didaktiske vurderingar
heilt sentrale (Fjgrtoft et al., 2019). Lzerar sine val for a skape samanheng mellom innhald,
mal, arbeidsmetodar, vurdering og omgrep er kjernen i dette. Laerarane i denne studien viser
at dei har fokus pa eleven sitt laeringsutbytte nar dei brukar digitale leeremiddel, altsa meir

enn verktgykompetanse. Slik eg ser det kan ein ikkje na mal om skapande, utforskande



arbeid i trad med leereplanen om ein berre nyttar overflatemoglegheiter som stgttar
eksisterande praksis. Leerarar sin profesjonsfaglege digitale kompetanse ma innehalde nok
bade verktgykompetanse, samt digital fagdidaktikk og pedagogikk slik at laerarar tar i bruk

nye handlingsrom som teknologien skapar.

6.1.3. Undervisnings- og arbeidsmatar i teknologirike klasserom
6.1.3.1. Tekniske utfordringar, utstyr og fysiske konsekvensar

Nar ein planlegg undervisning ma ein gjerne ta hggde for teknologiske utfordringar som kan
skje. Informantane presenterer at mangel pa hovudtelefonar, noko gamalt utstyr og
maskinar som «gar i sta» (Informant 4) er faktorar som ikkje bidreg positivt i opplaeringa.
Funn i datamaterialet viser 0g at fleire av informantane skildrar fysiske utfordringar knytt til
a sitje for mykje framfor skjerm. Laereplanverket rommar stor fridom nar det gjeld metodar,
bade med og utan digitalt utstyr (Kunnskapsdepartementet, 2020). Monitor rapporten fra
2019 samanfattar at «didaktiske vurderinger er den faktoren som er mest avgjgrende for
laerernes bruk av digitale hjelpemidler, mens ogsa tilgang pa utstyr, kvaliteten pa utstyr og
egen kompetanse er avgjgrende for svaert mange» (Fjgrtoft et al., 2019, s. 60). Krumsvik
nyttar ei tredeling av omgrepsapparat om bruk av IKT, der «Laering med IKT ser pa IKT som
ein kognitiv reiskap du kan laere med» (Krumsvik, 2004). Elevane skapar struktur og
presentasjon av kunnskap sjglv, og IKT st@ttar tankeprosessane som elevane har i arbeidet.
Leerarar ma ta hggde for teknologiske utfordringar nar vedkommande planlegg kva
undervisningsformer, arbeidsmatar og laeringsressursar som skal nyttast i opplaeringa for at

eleven skal kunne realisera eit planlagt utbytte.

6.2. Korleis skildrar lzerarar det tosidige siktet i PfDK?
Det tosidige siktet er i PfDK-rammeverket skildra med to laerande aktgrar. Heilskapen
inkluderer bade laerarar sin profesjonsutvikling og profesjonsutgving (Arstorp, 2019). Nar
leerarar utviklar sin kunnskap, sine dugleikar og kompetansar, er leeraren den laerande
aktgren. Utvikling av fagdidaktiske kompetansar knytt til teknologirike klasserom er ikkje

heilt lik i dei ulike skulefaga da den faglege- og praktiske samanhengen er ulik (jf. Kap 1.2 ).
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Eleven utviklar kunnskapar og kompetansar i trad med gjeldande lzreplan, og er i den

samanhengen laerande aktgr.

6.2.1.1. Skildring av eigen kompetanse — sprdk om eigen kompetanse
Informantane skildrar under intervjua ein heilt ny laeremiddelsituasjon, der digitale
leremiddel har ein sentral plass. Fleire informantar presenterer styrker ved digitale
leeremiddel som til dgmes visualisering i Multi smart gving (informant 4). Det vert samtidig
skildra ein tidkrevjande prosess i fgrebuinga av undervisning der dei er stadig er pa leit i den
digitale laeremiddeljungelen. «men eg leitar mykje pa nett etter... eq sgker mykje fram til kva
eg kan bruke. Sd det er... ja... mykje leitejobb» (Informant 3). Under intervjua opplevde eg at
leerarane har mykje lettare for a snakke om konkrete verktgy og eigen undervisning, enn
eigen digital kompetanse. Dei vert litt usikre nar dei skal skildre eigen digitale kompetanse,
og skildringane deira vert litt generelle. Informant 3 peikar pa at vedkommande kan ein del
om programmering, stoppar vidare slik «sd det er i alle fall eit omrdde som... kom ikkje pa
noko meir... kanskje det kiem meir etter kvart...». Det er interessant at det ikkje er sa lett for
informantane a skildre kva dei bygger sine val knytt til bruk av teknologi i undervisning pa.
Alle fire peiker pa eigen erfaring, og tips fra kollegaer, «skulle gjerne hatt eit dgme» seier
informant 3. Monitor rapporten argumenterer for at laerarar sine didaktiske vurderingar er
den mest avgjerande faktoren for bruk av digitale hjelpemiddel i undervisinga, vert det
sentralt at lzerar faktisk har eit stort nok repertoar av arbeidsmetodar i digitale omgjevnader
(Fjgrtoft et al., 2019). Truleg har laerarane vesentleg st@rre digital kompetanse enn dei set
ord pa i intervjua. Bade eksplisitt og taus kunnskap vil komme til uttrykk i deira praksis
(Wenger, 2004). Etter mi meining kan laerarane ha vanskar med 3 skildre eigen digitale
kompetanse bade fordi dei ikkje brukar a gjere det, samt at deira opplevingar er vanskelege
a male da det er uklart pa kva grunnlag dei skal vurdere eigen kompetanse. | eit
sosiokulturelt perspektiv pa leering kan sprak vere det mest sentrale kulturelle verktgyet
(Kluge, 2021). Kva sprak ein meistrar knytt til profesjonsfagleg digital kompetanse far
konsekvensar for i kva grad ein nyttiggjer seg av teknologien. | dialog mellom laerarar om
PfDK ma spraket som vert nytta vere tilpassa mottakaren, slik at vedkommande kan bygge

ny kunnskap om eigen kompetanse, og om refleksjon rundt didaktiske val for eleven sin
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leering. | klasserommet far deltaking i dialog og spraket ei sentral rolle i interaksjonen

mellom lzerar, elev og dei digitale la&eremidla som vert tatt i bruk.

6.2.2. Profesjonsutgving: Undervisning- og arbeidsmatar
6.2.2.1. Variert undervisning og differensiering

Eg finn at informantane i mi undersgking opplever at leeringsanalysar og enkel oversikt over
elevane sitt arbeid gjev moglegheit til meir variasjon, og betre tilpassa opplaering enn utan
bruk av teknologi. «du har vel meir variert undervisning, trur eg enn kanskje tidlegare»
(Informant 4). Leerarane fortel om betre tilgang til eleven sitt arbeid via til dgmes rapportar
og analysar i lzeremiddelet. Informant 3 fortel om «mange fleire analysar me fdr hjelp av».
Informant 1 fortel om planlegging av undervisning med utgangspunkt i leeringsanalysar i
Kikora slik: «Og sd kan eg bruke det til G spisse undervisninga neste gang dd. SG akkurat der
syns eg det er veldig nyttig». Dette samsvarar med tidlegare forsking der leerarane i stor grad
er «enige i at digitale hjelpemidler har positive fordeler for undervisningen, bade for a
differensiere undervisningen, gjgre den mer variert, motiverende og utforskende» (Fjgrtoft
et al., 2019, s. 149). Blikstad-Balas argumenterer for at det ikkje er teknologien i seg sjglv
som gjev meirverdi, men laerar sin didaktiske innramming av teknologien i opplaeringa som
gjev resultat (2019). Skulerelatert digital kompetanse i dag ma innehalde produksjon av
digitale produkt, men opplaeringa skal vere tilpassa til eleven sitt niva
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Elevar som skapar og deler i sosiale medium vil ha utvikla
dugleikar, om til dgmes produksjon av film, som samsvarar med delar av skulerelatert digital
kompetanse, men ikkje alt. Det asymmetriske maktforholdet er omtalt i kapittel 6.1.1.3, og
slik eg ser det kan asymmetrien vise seg i arbeidsmatar, giennom val av laeringsaktivitetar

eller elevprodukt (jf. kap. 3.3.1).

6.2.2.2. Digital danning
Ein anna utfordring informantane presenterer tolkar eg at handlar om eleven sin utvikling av
digital danning. Nar informant 1 skildrar synleggjering av digitale elevsvar som «poppar
opp» slik at alle ser det, at «Det er litt meir skummelt dd», tolkar eg av samanhengen at det
som vert uttrykt som «skummelt» her kan vere knytt til fenomen som mobbing eller

personvern. Krumsvik peikar pa etiske utfordringar knytt til mellom anna digital mobbing
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eller personvern bgr «problematiseres, og drgftes, bade i lzererkollegiene, blant foreldre, og
i klasserommene» (Krumsvik, 2014, s. 106). Digital danning er ein av dugleikane elevar skal
utvikle i Igpet av opplaeringa (Kelentri¢ et al., 2017). Monitor undersgkinga fra 2019 viser at
elevane har utvikla betre digital modning siste ara (Fjgrtoft et al., 2019). Slik eg ser det er det
eleven sin utvikling av digital danning og kritisk tenking ein fgresetnad for a kunne delta i
den digitale delen av samfunnet pa ein trygg mate. Godt tilpassa og variert opplaering legg til
rette for at elevar utviklar kompetanse slik at dei meistrar a hente informasjon, delta, og
bidra pa den digitale flata dei har i handa pa ein trygg mate. Dei som i dag er barn og unge
tar dagleg steg mot aktiv deltaking i demokratisk samfunn. Det er sentralt at digitaliseringa
pregar opplaeringa slik den inneheld dei kompetansane elevane treng for a meistre livet
mest mogleg sjplvstendig. Samtidig vil dette truleg medfgre at ein del av laerar sin
kompetanse om klasseleiing i teknologirike rom som var tilfredsstillande i gar, gjerne ikkje er
nok i dag. Dette aktualiserer at den kompetansen laerar utviklar om klasseleiing ma handlar
om mykje meir enn programvare og appar. Dette samsvarar med Mishra og Warr (2021) sin
argumentasjon om at laerarar sin digitale kompetanse ma romme ein samfunnsmessig
dimensjon som inkluderer digital demmekraft. Slik eg ser det vil felles refleksjon i
profesjonsfellesskapet vere sentral. Ngdvendige perspektiv i denne samanhengen er
leerarane sine pedagogiske og fagdidaktiske refleksjonar om korleis ein som klasseleiar nyttar
til dgmes samskriving eller elevbidrag pa felles tavle pa ein trygg mate. Refleksjonen om
denne typen verktgykompetanse vil fa stgrre og meir vedvarande verdi dersom den blir

knytt til kompetanse om digital danning og kritisk tenking.

6.2.3. Profesjonsutgving og vurdering
6.2.3.1. Vurdering av elevarbeid

Eit sentralt funn i denne studien er bruk av teknologi for vurdering av elevarbeid. Informant
3 uttrykker uro for elevar som far rask respons pa arbeid i matematikk og er mest opptatt av
a bli ferdig, og vidare fortel om grep for a hindre dette. Informant 1 peikar pa praktisk
effektivisering av vurderingsarbeidet, samt bruk av laeringsanalyse i Kikora som grunnlag for
planlegging av vidare progresjon i matematikkundervisinga. Informant 4 skildrar betre
tilgang til oversikt over klassen sine dugleikar i eit emne ved bruk av digitale lseremiddel.

Samla viser desse funna (jf. kap. 5.2.2) at leerarane presenterer fleire ulike erfaringar knytt til
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bruk av teknologi og vurdering. Tidlegare forsking poengterer at det ikkje er teknologien
aleine som bidreg til eleven sin laering, men lzerar sine didaktiske vurderingar for a stgtte
eleven sin leeringsprosess som er sentralt (Fjgrtoft et al., 2019). F@rst nar laerar bade har
kompetanse om bruk av IKT som verktgy for a leere i fag, samt bruk av IKT for a kunne forsta
og delta i samfunnet, vil det bidra til utvikling av eleven sin digitale kompetanse pa ein
hensiktsmessig og trygg mate (Hatlevik et al., 2015). Tidlegare bade internasjonal forsking
(Tondeur et al., 2013) og ny norsk forsking (Munthe et al., 2022) poengterer faren for at bruk
av ny teknologi ikkje transformerer praksis, men stgttar eksisterande pedagogikk. Aktuelle
omgrep fra Furberg og Lund sin modell (2016) er vurdering av elevprestasjonar og
elevprodukt. Kva elevane skal produsere, og korleis dette skal vurderast er ein av dei
sentrale dimensjonane i denne modellen. Slik eg ser det skildrar leerarane ein refleksjon
rundt didaktisk bruk av vurdering i det digitale leeremiddelet. Nar informant 1 uttrykker bade
fysisk effektivisering, samt bruk av leeringsanalyse i Kikora som grunnlag for planlegging av
vidare progresjon i matematikkundervisinga brukar lzeraren sin fagdidaktiske kompetanse i
matematikk og stgttar eleven i leeringsprosessen vidare. Den faglege- og praktiske
undervisningssamanhengen gjer at det er skilnader mellom fagdidaktikk i dei ulike skulefaga.
A finne dei gode fagdidaktiske grepa i teknologirike klasserom krev erfaring og hgg
profesjonsfagleg digital kompetanse. Hgg profesjonsfagleg digital kompetanse gjer at ein er i
stand til 8 ta i bruk moglegheitene i teknologien, og pa den maten transformere praksis. Det
vil oppsta mange ulike utfordringar undervegs. Leerarar med svak profesjonsfagleg digital
kompetanse vil truleg ha vanskar med a nytte meirverdien i bruk av teknologi for vurdering
av elevarbeid. Bade tekniske-, pedagogiske-, etiske-, og sosiokulturelle utfordringar kan

fungere som ein barrierar som hindrar dette.

Eit anna funn er at leerarane gjev tydeleg uttrykk for ei reflektert haldning til kva elevar skal
produsere, at elevprodukt ma ha ein mottakar, og vurdering. «a lage eigne laeringsfilmar {(...)
dei likar det veldig godt. Eg trur det kan vere med d bidra til at elevane vert meir opptatt av
eigen lzering» (Informant 2). Fleire av informantane argumenterer for at elevarbeid ma ha

ein mottakar.
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Det der at en far til noko du far et produkt. Noko du kan vise, noko du har gjort,
kanskje, i stgrre grad. Enn kopiark og sa enkelte berre gjer, og sa skal de ga hive de i

sgppelet etterpa. Det er helt grusomt. (Informant 4)

Informantane argumenterer for at rapportar fra digitale leeremiddel gjev eit godt grunnlag
for a planlegge undervisninga vidare. Tidlegare forsking peikar pa at teknologien i
klasserommet gjev nye rom med moglegheit for oppdaterte ressursar og nye elevprodukt
(Gourvennec & Nielsen, 2019). Furberg og Lund peikar pa at oppgaveformulering er ein
sentral dimensjon i IKT baserte laeringsaktiviteter. Kva type oppgaver ein skal nytte for at
eleven skal realisere laeringsutbytte er viktig a reflektere over. Ei oppgave kan legge fgringar
for kven som er mottakar av arbeidet, og skape meir meining i det. Nar eleven far rom til a
skape struktur og presentasjon av kunnskap sjglv i det digitale kallar Krumsvik det «laering
med IKT» (Krumsvik, 2004). Den laerande har autoritet og eit klart eigarforhold til
leereprosessen. Tidlegare forsking peikar pa at lzerarrolla har endra seg fra fagautoritet i
klasserommet til ein rettleiar som organiserer og legg til rette for leering (Gourvennec &
Nielsen, 2019). A omstille seg slik at ein kan ta i bruk desse nye handlingsromma tar tid. Evne
til 3 omstille seg vert uttrykt som en avgjerande dugleik for leerarar (Gourvennec & Nielsen,
2019). Mine undersgkingar viser at laerarane ser nye handlingsrom som kjem til nytte for
bade elev og lzerar. Slik eg ser det er det vil refleksjon rundt bade lzerarrolle, elevprodukt,
vurdering og oppgaveformulering ha relevans i didaktisk arbeid med a skape verdi i eleven

sitt arbeid.

6.2.4. Profesjonsutvikling av leerarfgresetnader
6.2.4.1. Profesjonsutvikling i fellesskap

Fleire av informantane uttrykker at dei opplever lite systematisk kompetanseutvikling om
bruk av digital teknologi i undervisning i profesjonsfellesskapet pa sin skule. Informant 1
skildrar ei endring til mykje bruk av digitale verktgy i klasserommet pa sin skule, men at
refleksjon rundt bruk ikkje skjer i fellesskap: «me snakkar ikkje sG mykje om bruken av
digitale verktay, og korleis det er lurt G bruke dei» (Informant 1). Informant 3 seier om tid til
utvikling av PfDK i fellesskap: «Me har ikkje sG mykje felles... heilt klart er det eit omrade som
kvar skule skulle ha jobba enno meir med>» (Informant 3). Fleire av informantane uttrykker

gnske om felles kompetanseheving, og argumenterer for at leiinga ma initiere eit slikt
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arbeid. Gourvennec og Nielsen finn bade vilje til endring og utvikling hos laerarar, sjglv om
det opplevast tidkrevjande (2019). Sjglv om mange laerarar i GrunnDig undersgkinga
rapporterer at dei ikkje pa eige initiativ sgker kunnskap om bruk av digitale ressursar i
undervising (Munthe et al., 2022), finn eg at leerarane i denne undersgkinga sgker kunnskap
om bruk av verktgy, og erfaringsdeling fra kollegaer, men i mindre grad ny forsking om
temaet. Nar alle elevane i grunnskulen i denne kommunen har eiga digital eining aktualiserer
det GrunnDig sin argumentasjon for skulen sin sentrale rolle i utvikling av laerarar sin
profesjonsfaglege digitale kompetanse (Munthe et al., 2022). «Et flertall av lzerere
rapporterer at de ikke pa eget initiativ sgker kunnskap om bruk av digitale ressurser i
undervisningen, noe som underbygger betydningen av skolenes rolle» (Munthe et al., 2022,
s. 108). Sitatet understrekar profesjonsfellesskapet sin sentrale plass i utvikling av laerarar sin
profesjonsfaglege digitale kompetanse. A utvikle og lzere meir om profesjonsfagleg digital
kompetanse i fellesskap, samsvarar godt med eit sosiokulturelt perspektiv pa lzering (Kluge,
2021). Ved lzering i fellesskap vil sprak ha ein sentral funksjon i 8 kommunisere eigen
kompetanse og erfaring, samt lytte til andre sin kompetanse og erfaring. Nar ein er aktivt
deltakande i dialogen kjem det fram nye forstaingar og idear som deltakarane ikkje hadde
kome fram til pa eiga hand (Skaalvik & Skaalvik, 2008). Erfaringsdeling, verktgykompetanse,
refleksjonar om digital didaktikk, oppgaveformuleringar er alle dgme pa nyttige tema i
profesjonsfellesskapet. Samtale ved bruk av ein ordforrad som deltakarane meistrar

mesteparten av gjev rom for utvikling av nye kompetansar, som PfDK.

6.2.4.2. Tid til profesjonsutvikling
Informantane i denne undersgkinga fortel at utvikling av profesjonsfagleg digital
kompetanse tar tid. Vidare Igftar informantane fram saerleg to perspektiv som skapar
relevans for dette arbeidet. Det eine perspektivet handlar om a ha nok kompetanse slik at
ein kan legge til rette for eleven si utvikling av digitale dugleikar-, og fagkompetansar.
Informant 1: «at du har reflektert rundt kvifor ein vil gjere det, og kva som er meininga med
det, og sa kanskje tenkt nokre tankar om planen vidare med det». Det andre perspektivet
handlar om a dra nytte av effektiviseringa bruk av digitale leeremiddel fgrer med seg, til
dgmes i vurderingsarbeidet. Informant 3 skildrar det slik: «Mdten & rette pd er mykje meir

effektivt og praktisk. Lettare G fd oversikt over elevarbeidet. Det er jo ein total forandring for
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mange leerarar, og ein viktig forandring». Informantane fortel at dei brukar ein god del tid til
leiting pa internett og i sosiale medium som Facebook eller YouTube for inspirasjon eller a
finne ut av digitale verktgy til bruk i undervisning. Informantane opplever at det er
tidkrevjande a finne fram til gode laeringsressursar som hjelper til med a realisere planlagt
leeringsutbytte. Ein av informantane er tydeleg pa at planlegging av undervisning ikkje
ngdvendigvis tar meir tid enn fgr, men at det har endra seg med auka digitalisering.
Leereboka har ein liten plass i leeremiddellandskapet, «eg leitar mykje pa nett» (Informant 3).
To av informantane opplever at utforsking og refleksjon rundt mogleg og hensiktsmessig
bruk tar mykje tid, «tidvis for mykje tid» (Informant 1). Nokre av rammene i norsk skule i dag
er at nzer alle elevar i grunnskulen har eiga digital eining (Munthe et al., 2022), og
leereplanen legg tydelege fgringar om at opplaeringa skal utvikle elevane sin digitale
kompetanse pa ulike matar (Kunnskapsdepartementet, 2020). A meistre profesjonen innan
desse rammene krev at lzerarar driv profesjonsutvikling, bade pa eiga hand og delta i eit
profesjonsfellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2017). Tidlegare forsking slar fast at laerarar
opplever at ny teknologi krev «stor tidsmessig innsats utover arbeidstid» (Gourvennec &
Nielsen, 2019). GrunnDig undersgkinga finn at sosiale delingsnettstadar er ein vesentleg
arena for utvikling av eigen kompetanse blant laerarar (Munthe et al., 2022). Mine funn viser
at laerarane opplever erfaringsdeling og bruk av sosiale delingsnettstadar som til dgmes
Facebook nyttig nar det gjeld deira digitale verktgykompetanse. Det er ikkje teknologien i
seg sjglv, men laerar sine didaktiske kompetanse som kan gjere ein forskjell for elevar sitt
utbytte (Blikstad-Balas, 2019). Eg forstar det slik at leerar sin digitale verktgykompetanse er
praktisk og tett knytt saman med omgrepet laeringsressursar. Krumsvik sin modell om
sentrale dimensjoner i design av IKT-baserte laerings- og undervisningsaktiviteter viser at
leeringsressursar berre er ein del av det ein ma jobbe med nar ein planlegg undervisning. Slik
eg ser det vil det vere nyttig a fa til ein refleksjon i profesjonsfellesskapet, som omfattar
korleis alle desse dimensjonane kan verke saman pa ein positiv mate for eleven sin utvikling
og leering. Felles refleksjonar i profesjonsfellesskapet sikrar i stgrre grad at undervisinga
elevane far er forankra i ein felles refleksjon rundt bade fordelar og utfordringar knytt til

bruk av teknologi i klasserommet.
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6.2.4.3. Risikovilje
Saman med nye utfordringar viser informantane vilje til 38 jobbe med ting dei ikkje enno har
nok kompetanse pa. Ein treng «mot til  ta i bruk ting ein ikkje kan» (informant 3). Dei peikar
pa at leerarar ma ha litt risikovilje, og informant 4 utrykker ein haldning til 3 laere noko nytt
slik: «Ein kan ikkje vaere lzerer og ikkje ville lzere...». Tidlegare forsking peikar pa at
vidareutvikling og stadig ny laering ein kjerneverdi hos laerarar, samtidig som dette vert
opplevd som er sveert krevjande (Gourvennec & Nielsen, 2019). Skulen er ein arena for
leering for bade elevar og leerarar (Kunnskapsdepartementet, 2017), og ein viktig arena for
leerarane si leering er profesjonsfellesskapet. GrunnDig rapporten konstaterer 0g skulen sin
sentrale rolle i dette (Munthe et al., 2022). Mine funn om lzerarane sin positive haldning til
kompetansebygging og risikovilje, samsvarar med tidlegare forsking. Informantane sin
positive haldning til 3 auke eigen digitale kompetanse er ein viktig kjerneverdi a ta i vare, i
ein arbeidskvardag der den teknologiske utviklinga stadig byr pa nye verktgy og utfordrar

leerarane sin digitale verktgykompetanse.

/. Oppsummering

7.1. Konklusjon
Fgremalet med denne studien er a svare pa problemstillinga: Korleis opplever leerarar pé
barneskular PfDK innanfor kompetanseomradet pedagogikk og fagdidaktikk. For & svare pa
problemstillinga har eg giennomfgrt ei kvalitativ undersgking i form av intervju med 4
laerarar pa barneskule. Dette har gitt meg eit interessant innblikk i deira skildringar av korleis

dei opplever PfDK innanfor kompetanseomradet pedagogikk og fagdidaktikk.

Funn i denne undersgkinga om profesjonsfagleg digital kompetanse avgrensa til
kompetanseomradet pedagogikk og fagdidaktikk involverer alle dei fem didaktiske elementa
i Krumsvik (2011) sin modell for digital didaktikk: elev- og lzerarfgresetnader, undervisnings-
og arbeidsmetodar, fagleg innhald, kompetansemal, og vurdering. Om laerar og
elevfgresetnader opplever leerarane at interaksjonen med elevar endrar seg i teknologirike
klasserom. Elevane spgr mindre nar dei sit bak ein skjerm, og laerarane opplever at

relasjonen er svakare enn fgr. Elevane sine digitale flukter opplevast som pedagogisk
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utfordrande. Sett i lys av lzerar si sentrale rolle for eleven sin utvikling av digital kompetanse i
det tosidige siktet (jf. kap. 3.2.2), er relasjonen eit kjernepunkt i dette arbeidet. Leerarrolla
(jf. Furberg og Lund kap. 3.3.1) omfattar a legge til rette for gode leeringsmiljg i teknologirike
klasserom der elevar kan spgrje om det dei lurar p3, slik at lzeringsmiljpet stgttar eleven i
laeringsprosessen. Leerarane opplever at a skape gode laeringsmiljg i teknologirike klasserom

har lite plass i profesjonsfellesskapet pa skulen.

Nar det gjeld undervisning- og arbeidsmetodar viser resultata i denne studien at lzerarane
opplever bruk av leeringsanalyser i digitale laeremiddel for vidare planlegging av undervisning
nyttig, og at det bidrar til variert og betre tilpassa opplaering. Sjglvrettande oppgaver
effektiviserer etterarbeid. Laerarane opplever at dei har utvikla god verktgykompetanse,
men at det har kravd stor tidsmessig innsats. Samtidig viser funn at laerarane opplever at
integrering av teknologi er komplisert og tidkrevjande. Leerarane skildrar bade tekniske-,
sosiokulturelle-, etiske- og ikkje minst pedagogiske utfordringar knytt til bruk av teknologi i
opplaeringa. A meistre & integrere digital teknologi i fag pa ein hensiktsmessig mate, slik at
elevane kan realisera kompetansemala i Fagfornyelsen (2020) krev stor profesjonsfagleg
digital kompetanse hos laerarar (Hatlevik et al., 2015), og fagdidaktisk kompetanse til 3

realisere meirverdien i det digitale lzeremiddelet.

Funn om fagleg innhald og kompetansemal i denne undersgkinga viser at eleven sitt
leeringsutbytte star sentralt i leerarane sine fagdidaktiske vurderingar. Det er ikkje
teknologien i seg sjglv, men laerar sine fagdidaktiske kompetanse som kan gjere ein forskjell
for elevar sitt utbytte. Spraket ma vera tilpassa slik at det stgtter eleven sin laereprosess (jf.
kap. 3.1.1). Pa grunn av dei komplekse samanhengane mellom pedagogisk grunnsyn og god
praksis ved bruk av IKT i opplaeringa ma integrering av IKT i undervisning skje i trad med
fagdidaktiske og pedagogiske prinsipp som ligg til grunn for opplaeringa. Felles refleksjonar i
profesjonsfellesskapet sikrar i stgrre grad at undervisinga elevane far er forankra i
fagdidaktiske og pedagogiske refleksjonar om bade fordelar og utfordringar knytt til bruk av

teknologi i klasserommet.
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Sentrale funn om vurdering viser at laerarane opplever at bruk av teknologi tilfgrer
effektivisering av rettearbeid, og betre oversikt over elevarbeid og progresjon i
leereprosessen enn det dei hadde fgr. Fleire av informantane skildrar fagdidaktiske grep dei
har gjort da vurderinga viste at eleven ikkje hadde nok lzeringsutbytte, og nok innsikt i eigen
leeringsprosess. Dette stgttar at det ikkje er teknologien i seg sjglv, men lzerarar sine
fagdidaktiske kompetanse i digitale klasserom som kan gjere ein forskjell for elevar sitt

utbytte.

Korleis opplever lzerarar PfDK — omradet pedagogikk og fagdidaktikk? Laerarane opplever ein
svakare relasjon med eleven pa grunn av teknologien i klasserommet, og dette utfordrar
leerar sin pedagogiske og fagdidaktiske kompetanse. Samtidig opplever dei at teknologien

bidreg med viktige laeringsanalysar og effektivisering av rettearbeid.

Korleis skildrar leerarar det tosidige siktet i PfDK? Laerarane opplever at elevar som leerande
akter (jf. kap. 3.2.2) spgr mindre i teknologirike klasserom. Leerar som leerande aktgr (jf. kap
3.2.2) opplever god verktgykompetanse, men at kompetanseutvikling i a legge til rette for

gode laeringsmiljg i teknologirike klasserom har lite plass i den felles profesjonsutviklinga pa

skulen.

Korleis opplever lzerarar pa barneskular PfDK innanfor kompetanseomradet pedagogikk og
fagdidaktikk? Leerarane i denne studien opplever ulike sider av PfDK. Teknologien bidreg
med nyttige lzeringsanalyser, gjev moglegheit for ny praksis i klasserommet, samtidig som
den utfordrar relasjonen mellom elev og laerar. Fagdidaktisk innramming og nok
profesjonsfagleg digital kompetanse hos lzerar er viktige faktorar for a realisere meirverdien

av teknologien.

7.2. Avgrensing
| denne studien valte eg kvalitativ metode og intervju med fire informantar for a kunne ga i

djupna pa problemstillinga. Eg har gjort greie for korleis eg valte ut informantar (jf. kap. 4.,
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og kva krav eg sette for dette utvalet. | kapittel 4.4 har eg skildra avgrensingar knytt til
metode. Mine funn kan ikkje utan vidare seiast a vere gyldige for andre enn desse fire
informantane, da dei vil ha erfaringar og opplevingar som ikkje ngdvendigvis andre har.
Studien legg opp til ei «naturalistisk generalisering» (Postholm, 2017, s. 38), der konteksten
for datamaterialet er ramme for forstainga, og lesar ma sjglv vurdere overfgringsverdi til
liknande praksisar. Nar det er sagt trur eg informantane i denne studien sine opplevingar om
PfDK kan vere eit viktig bidrag for bade deira skular, og andre skular i kommunen da deira
perspektiv pa fenomenet PfDK kan bidra til auka kunnskap om digitaliseringa som skjer i

grunnskulen.

7.3.Vidare forsking

Digitaliseringa av skulen fekk stor kraft, seerleg under pandemien. | dag har neer alle elevar i
norsk skule eiga digital eining til bruk i laeringsprosessar. Elevar sin skulekvardag er fysisk og
digital samtidig. Dette aktualiserer forsking pa laerarar sin oppleving av den fagdidaktiske og
pedagogiske delen av PfDK. Eg hapar funn i denne studien far meirverdi i form av a vere ein
del av kunnskapsgrunnlaget for vidare utviklingsarbeid. | denne forskinga finn eg at laerarane
opplever ein svekka relasjon med elevar i teknologirike klasserom. Dette kunne vert nyttig a
forske meir pa, gjerne bade fra laerar og elev sitt perspektiv. Eg ser fram til a fglgje med pa

vidare forsking pa laerarar sin profesjonsfaglege digitale kompetanse.
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Vedlegg 2: Intervjuguide
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Kor lenge har du jobba som lzerar?

Kvifor valte du a bli laerar?

Har du formell IKT utdanning?

Korleis vurderer du eigen kompetanse? Opplever du at det strekk til i klasserommet?

Kva manglar/treng ein meir av?

Kompetanse om pfdk — pedagogikk og fagdidaktikk
- Korleis brukar du din pedagogiske og fagdidaktiske kunnskap i din undervisning?
o Planlegging
= Korleis finne, velje ut, tilpasse og integrere digitale
leeremiddel/ressursar, kriterier?
o Organisering
= Bredt repertoar av metodar
= Ser samanheng mellom mal, innhald, metode, vurdering og elev i
digitale omgjevnader.
o Gjennomfgring
= Kombinere ulike didaktiske metodar med digital teknologi pa
nyskapande mate — skape variasjon og tilpassing i laeringsakt.
o Eigenrefleksjon og tilbakemelding
= Bruk av digital teknologi til & evaluere eigen undervisning? Korleis?
Refleksjon?
= Elev sin laeringslyst, motivasjon og tru pa eigne muligheter til a lzere,

skape, samhandle og dele i dig omgj.

84



- Kvifor brukar du digital teknologi slik du gjer? (planlegging, organisering,
gjennomfgring, eigenrefleksjon og tilbakemelding)

- Kva kjenneteiknar elev/lzrarrolla i eit teknologirikt klasserom?

- Kva «brukar du» for a gjera dine val/byggjer du dine val pa? (Eiga erfaring? Forsking?

Kollegarettleiing?)

PfDK — tosidig sikte med to laerande aktgrar

Tosidige sikte som PfDK

- Praksis (Profesjonsutgving):
o Korleis er din «digitale kompetanse»? Korleis far du utvikla din kunnskap og
dugleikar?
=  Forbetring av undervisningspraksis? Korleis? Endring mtp
leeringsressursar, laeringsaktivitetar, elevprodukt og vurdering av
elevarbeid?
- Utvikling (Profesjonsutvikling):
o Korleis er din undervisningskompetanse ( i det «digitale»)? Korleis far du
utvikla din kunnskap og dugleik pa dette feltet?
= Korleis skjer denne utviklinga? Brukar du digitale verktgy til dette?
Individuell kompetanseheving? Systematisk kompetanseheving i

verksemda?



Vedlegg 3: Vurdering fra NSD

Vurdering av behandling av personopplysninger
Skriv ut

24.11.2022

Referansenummer

337713
Vurderingstype

Standard
Dato

24.11.2022
Prosjekttittel

Master PfDK
Behandlingsansvarlig institusjon

Hagskulen pa Vestlandet / Fakultet for laererutdanning, kultur og idrett / Institutt for
pedagogikk, religion og samfunnsfag
Prosjektansvarlig

Anders Grov Nilsen
Student

Marit Mathiassen
Prosjektperiode

01.08.2022 - 31.12.2023
Kategorier personopplysninger

e Alminnelige
Lovlig grunnlag
o Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som
oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 31.12.2023.
Meldeskjema

Kommentar

Vi viser til endring registrert i meldeskjemaet. Vi kan ikke se at det er gjort noen
oppdateringer i meldeskjemaet eller vedlegg som har innvirkning pa var vurdering av
hvordan personopplysninger behandles i prosjektet. OPPFALGING AV PROSJEKTET Vi
vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
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personopplysningene er avsluttet. Kontaktperson: Line Raknes Hjellvik Lykke til videre
med prosjektet!
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv til informantar

Vil du delta i forskingsprosjektet

«Utvikling av PfDK hos lzerarar ein norsk kommune»?

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta i eit forskingsprosjekt der fgremalet er a skildre laerarar sin
PfDK kompetanse i ein liten/middels norsk kommune. | dette skrivet gjev eg deg informasjon om

mala for prosjektet og om kva deltaking vil innebere for deg.

Fgremal

Fgremalet er a auke kunnskap om PfDK kompetansen laerarane i denne kommunen har, og kva dei
skildrar om korleis det vert lagt til rette for individuell og kollektiv kompetanseheving pa dette
omradet. Eg skal skrive ei masteroppgave med fglgande problemstilling «Korleis opplever leerarar pa
barneskular PfDK innanfor kompetanseomradet pedagogikk og fagdidaktikk?». Datainnsamlinga
inneheld 4 - 5 intervju med laerarar i kommunen som har meir enn 5 ars undervisningserfaring. To
forskingssp@rsmal set lys pa problemstillinga fra ulike perspektiv: Korleis forstar laerarar PfDK —

pedagogikk og fagdidaktikk? Korleis skildrar laerarar det tosidige siktet i PfDK?

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

HVL ved rettleiar Anders Grov Nilsen er ansvarleg for prosjektet.

Kvifor far du spgrsmal om a delta?

Kriteria for deltaking er at ein har jobba som lzerar i denne kommunen i minst 5 ar i 80 — 100%
stilling. Dei som deltek ma bruke IKT i undervisninga si. Ei fordeling pa om lag halvparten kvinner og

halvparten menn er gnska.

Kva inneber det for deg a delta?

A delta i prosjektet vil seie at ein vert intervjua av underteikna. Intervjuet tar om lag ein time.
Intervjuet vil handle om eigen PfDK kompetanse, korleis ein har opparbeida denne kompetansen,

samt korleis PfDK opplaeringa skjer ved skulen ein arbeidar pa. Intervjuet vil innehalde spgrsmal om
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dine haldningar, tankar og erfaringar om utvikling av PfDK kompetanse. Det vert gjort lydopptak av

intervjua som vert transkribert etterpa.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel a delta, kan du nar som helst trekkje samtykket
tilbake utan a gje nokon grunn. Alle personopplysingane dine vil da bli sletta. Det vil ikkje fgre til
nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare vel a trekkje deg. Det er
berre underteikna og rettleiar som kjenner til din identitet. Arbeidsgjevar, skuleleiing og laerarar vil

kunne lese ferdig masteroppgave, men ikkje kjenne identiteten til informantane.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine

Eg vil berre bruke opplysingane om deg til fgremala vi har fortalt om i dette skrivet. Eg behandlar
opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er berre student Marit
Mathiassen og rettleiar Anders Grov Nilsen som vil ha tilgang til opplysningar. Dei vert ikkje delt med
arbeidsgjevar eller andre. Namn og dine kontaktopplysingar vert erstatta med ein kode som vert
lagra skilt fra datamaterialet. Informantane vert anonymisert slik at verken namn, arbeidsstad eller

andre kan identifisera dei i ferdig masteroppgave.

Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysingane blir anonymiserte nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend. Siste frist for dette

er 31. desember 2023. Datamaterialet vert da sletta.

Kva gjev oss rett til 3 behandle personopplysingar om deg?

Eg behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag fra HVL har Personverntjenester vurdert at behandlinga av personopplysingar i dette

prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettar

Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
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e innsyn i kva opplysingar eg behandlar om deg, og & fa utlevert ein kopi av opplysingane,
e afaretta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,
e 4 fasletta personopplysingar om deg,

e asende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har spgrsmal til studien, eller om du @gnskjer a vite meir eller utgve rettane dine, ta
kontakt med:
e HVL ved Anders Grov Nilsen anders.nilsen@hvl.no, student Marit Mathiassen,
maritmathiassen@gmail.com , 90944928.
e Vart personvernombod: HVL Trine Anikken Larsen, 55 58 76 82

Dersom du har spgrsmal knytt til Personverntjenester si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt

med:

e Personverntjenester, pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Venleg helsing

Anders Grov Nilsen Marit Mathiassen
(Forskar/rettleiar) Student
Samtykkeerklaering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet «Utvikling av PfDK hos leerarar ein norsk

kommune» og har fatt hgve til a stille spgrsmal. Eg samtykker til:

O adeltaiintervju

Eg samtykker til at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)



