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1. Innledning

1.1 Aktualisering og problemstilling

Det har vart mye optimisme knyttet til bruk av data 1 skolen 1 Norge. Politikere
og IKT-forskere har gjort utallige spddommer om teknologirevolusjonen som vil
endre skolen. IKT vil frembringe mer produktive skoler, forberede den unge
generasjonen til fremtidens samfunn og skape en mer engasjerende
undervisning. Flere politiske handlingsprogram i Norge har fremhevet
viktigheten av & bruke datamaskiner i skolen. Det siste tidret har det ogsa blitt
satset massivt ekonomisk pa IKT. Handlingsplanen IKT i norsk utdanning
omfattet for eksempel totalt ca. 1 milliard i planperioden fra 2000-2003, mens
Program for digital kompetanse fra 2004-2008 er det siste store IKT-
programmet for norsk utdanning (Program for digital kompetanse 2004). Til
tross for den store satsningen viser flere undersekelser at IKT blir lite brukt i
klasseromsundervisningen (Klgvstad og Kristiansen 2004, Erstad med flere
2005). Selv om tilgangen til maskiner og internett i dag er blitt vesentlig bedre
enn tidligere, er det fortsatt lite bruk (Arnseth med flere 2007).

Den “delvis mislykkede” IKT-satsningen reiser en rekke spersmél. Er dette
leerernes feil, eller kan det vare at satsningen ikke har fokusert pa de rette
omrddene? Det har for eksempel blitt antydet at problemet med IKT-satsningen
har vert at man har tenkt for mye pa selve teknologien. En NOU fra 2003 sier
folgende: ”IKT-debatten 1 skolen har 1 for stor grad dreiet seg om manglende
ressurser. Dette kan vedvare hvis det ikke tas utradisjonelle grep som sikrer en
langsiktig og forutsigbar satsing” (I ferste rekke 2003: 197). Enkelte forskere
har dessuten ment at det har vart for mye teknologifokusering 1 IKT-satsningen.
Den offentlige skoledebatten har vaert dominert av spersmal om IKT som
forutsetter enkle svar. Temaene er gjerne tekniske og kan for eksempel dreie seg
om at alle leerere og elever skal i hver sin PC (Ludvigsen 2000).

Det har allikevel vart gjort lite forskning rundt hvilke implementeringsmodeller
som best kan forklare hvorfor lerere i sa liten grad bruker IKT i undervisningen.
I Norge ser man ut til & ha vaert mer opptatt av & utvikle teorilase” best-practice
modeller. Ambisjonen er da & generere suksessfaktorer ut fra et tilsynelatende
objektivt empirisk felt (se for eksempel deler av beskrivelsene 1 (Erstad 2004,
Erstad 2005 og Arnseth med flere 2007)). En ulempe med & legge vekt pa
suksessfaktorer er at man i liten grad klarer & beskrive de seregne mekanismer
som hemmer bruken av IKT i skolen. Disse mekanismene trenger ikke
nedvendigvis 4 sta 1 direkte sammenheng med det man definerer som
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suksessfaktorene. Det er blant annet denne problematikken jeg vil forfelge 1
denne rapporten.

I forste del av rapporten spor jeg derfor om hvilke implementeringsmodeller
som pd en god mate kan forklare at det er begrenset bruk av teknologi i skolen
som praksisfelt. Draftingen skjer pd bakgrunn av datamateriale fra en storre
sporreundersegkelse jeg gjennomforte for noen ar siden. Det teoretiske
utgangspunktet er forankret 1 tre forskjellige implementeringsmodeller som
Larry Cuban beskriver i sin bok Oversold and underused. Computersin the
classroom (2001). Boken er utgitt pa det anerkjente forlaget Harvard University
Press. I tillegg bruker jeg boken “Tinkering toward utopia” (1995) av Tyack og
Cuban. Boken er utgitt pa det samme forlaget og vant for evrig forlagets arlige
pris for en fremragende publikasjon om utdanning og samfunn. Ut fra min
oversikt over feltet har tenkningen i disse bekene vert lite brukt i Norge som
utgangspunkt for analyser av implementering av IKT. En grunn kan vere at
bokene er kontroversielle fordi de er kritiske til store deler av IKT-satsningen (1
USA). [ norsk sammenheng er det derfor forste gang denne tenkningen blir
grundig presentert.

I andre del av rapporten vurderer jeg hvilke implementeringsmodeller som
preger retorikken 1 den IKT-orienterte utdanningspolitikken. Her analyserer jeg
Programfor digital kompetanse (2004) som er det mest sentrale politiske IKT-
dokumentet. Modellanalysen vil kunne gi leseren en forstielse for hvilken
tenkning som ligger bak IKT-satsningen. Mitt inntrykk er at det har vert lite
bevissthet blant politikere rundt hvilke overordnete implementeringsmodeller
man egentlig bruker nar man ensker & implementere teknologi i skolen.



1.2 Oppbygning av rapporten

I kapittel 2 presenterer jeg de tre forskjellige modellene knyttet til
implementering av IKT som Cuban beskriver i sin bok Oversold and underused.
Computersin the classroom (2001). Modellen om en sakte revoluson vektlegger
at den “myke” og “harde” infrastrukturen 1 skolen ikke er god nok. Etter hvert
som infrastrukturen blir bedre, vil flere og flere lerere bli serigse brukere av
IKT 1 klasserommet. IKT-relaterte endringer vil komme, men det skjer sakte.
Den andre modellen, modellen om kontekstuelt begrensende valg, viser til at
leererne fortsatt utever en betydelig autoritet 1 deres selvstyrte klasserom.
Enkeltlereren kan selv velge & la vare a bruke teknologi uten at dette far noen
konsekvenser. IKT-relaterte endringer skjer bare dersom lererne selv ensker
dette. Den tredje modellen er den gkologiske modellen som viser til at bruk av
teknologi skjer 1 vekselvirkningen mellom historiske, organisatoriske,
eokonomiske, sosiale, politiske og individuelle faktorer. Sa lenge resten av
systemet ikke er tilpasset bruk av teknologi, vil heller ikke endringer
forekomme. Mens modellen om en sakte revolusjon forklarer hvorfor endringer
skjer sakte, forklarer de to andre modellene under hvilke betingelser en eventuell
endring vil skje. I andre del av kapittelet (2.2) viser jeg til hvilke av de tre
modellene Cuban selv mener har storst forklaringskraft. Her stotter jeg meg ogsa
mye til boken Tinkering toward utopia (1995) skrevet av Tyack og Cuban. I
kapittel 2.3 utvikler jeg et sett av indikatorer pé basis av modelltenkningen.
Dette er nadvendig for & kunne vurdere forklaringsverdien til de tre ulike
modellene.

I kapittel 3 vurderer jeg hvilke av Cubans modeller som best kan forklare den
begrensede bruken av IKT 1 undervisningen i norsk skole. Jeg bruker min egen
empiriske forskning som utgangspunkt. Det dreier seg primart om materiale fra
en stor sperreundersgkelse som ble gjennomfert blant samfunnsfaglarere i
2002. Bakgrunnen for undersgkelsen var en storstilt satsning pa utvikling av
digitale leremidler 1 samfunnslaere (VK1) pa videregdende skole. Resultatene
viste allikevel at de digitale leeremidlene ble brukt 1 begrenset grad 1
undervisningen.

I kapittel 4 vurderer jeg hvilke av Cubans modeller som preger retorikken
innenfor den IKT-orienterte utdanningspolitikken. Her tar jeg utgangspunkt i
Program for digital kompetanse (heretter PDK) som blir regnet for & veere det
mest sentrale IKT-dokumentet i Norge 1 dag. Forst blir innholdet 1 dokumentet
beskrevet grundig. Med basis 1 denne beskrivelsen gjor jeg deretter en
dokumentanalyse der jeg forseker & pavise grad av tilstedevarelse av de tre
modellene til Cuban. Det er kun teksten i det politiske dokumentet som blir
analysert. Jeg forholder meg ikke til de konkrete prosjekt som er blitt
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gjennomfert 1 forbindelse med programmet. Grunnen til at jeg bare har analysert
dokumentet er fordi jeg forst og fremst vil si noe om modelltenkningen som
ligger til grunn for den politiske IKT-retorikken.

I kapittel 5 sammenligner jeg modelltenkningen bak PDK med de
implementeringsmodeller som ser ut til & vaere av betydning for bruk av IKT 1
praksisfeltet. Bade likheter og forskjeller mellom den politiske retorikken og det
praktiske nivéet blir vurdert. I den avsluttende dreftingen sper jeg om
modelltenkningen pa det politiske nivéet har ledet oss pa villspor 1 IKT-
satsningen. I forlengelsen av dette beskriver jeg noen utfordringer man ber jobbe
videre med.

Malet med rapporten er & kunne si noe om hvilken modelltenkning som har
forklaringskraft i det norske praksisfeltet. Forhépentligvis vil rapporten vere et
bidrag i den videre utvikling av implementeringsmodeller innenfor norsk IKT-
satsning.



2. Implementering av ny teknologi i skolen

2.1 Cubans tre tankemodeller som forklarer implementering
av ny teknologi i skolen

Modellen om en sakte revolusjon - “endring skjer sakte”

En av de som har vert opptatt av teknologideterminisme 1 skolefeltet er den
kjente amerikanske forskeren Larry Cuban. Cuban har hevdet at flere ulike
interessegrupper nd samarbeider for & {4 skolen til & bruke mer datamaskiner.
Denne sveert mektige «ad hoc»-koaligonen bestér av alt fra idealister og
offentlig ansatte til kommersielle akterer som ville selge utstyr og software til
skolen. De ser for seg en elektronisk revolugon av klasserommets
undervisningspraksis. Mélet er 4 gjore tradisjonell lererstyrt undervisning mer
elevsentrert. I tillegg tror de datamaskinen kan gjere undervisningen mer
effektiv. Bedre tilgang til informasjon vil fere til at elevene tilegner seg mer
kunnskap pa kortere tid. Bdde politikere, byrdkrater, leererutdannere og
kommersielle akterer har omfavnet denne tenkningen nér de har ensket &
modernisere skolen gjennom ny teknologi (Cuban 2001).

Cuban mener koalisjonen benytter seg av en tankemodell for implementering av
teknologi som han kaller modellen om en sakte revolugon. Modellen, som
bygger pa teknologideterminisme, er en av tre ulike tankemodeller som Cuban
beskriver i sin bok Oversold and underused fra 2001. Ifelge Cuban har denne
tankemodellen dominert den offentlig IKT-politikken siden 1990-tallet (ibid).

Modellen tar utgangspunkt i at sma teknologiske forandringer i skolen gradvis
vil bli sterre og til slutt vil teknologien endre maten lererne underviser pa. Vi er
bare ved begynnelsen av en lang revolusjon som vil fere til at leererne 1 bred
skala integrerer avansert informasjonsteknologi 1 klassromsundervisningen.
Forbedret infrastruktur i skolen utgjer tidlige tegn pa de store forandringer som
vil komme. Det vil ta flere tidr for teknologien blir brukt daglig 1
klasseromsundervisningen. Arsaken er at det er en tidsavstand mellom
tidspunktet for selve oppfinnelsen og dens kommersielle anvendelse. Et
eksempel er oppfinnelsen av elektrisitet. Teknologien som var nedvendig for
kommersiell bruk var klar allerede pa 1880-tallet, men det var ikke for pa 1920-
tallet at bedrifter begynte 4 ta 1 bruk elektriske dynamoer. Det skulle ogsé ta mer
enn et halvt drhundre for flertallet av reisende foretrakk flyreiser fremfor
togreiser.



Ifolge Cuban er det lett & tenke seg at teknologiske forandringer i1 skolen tar mye
lenger tid fordi skolen er offentlig regulert og ikke profittorientert. For eksempel
tok det tiar for flertallet av laerere brukte overheadprosjekter 1 undervisningen.
Tilhengerne av modellen om en sakte revolusjon som tankemodell tror
innferingen av datamaskiner 1 skolen vil skje mye pa samme mate som med
overheaden. Forklaringen er sarlig tiltalende for de som tror teknol ogisk
fremgang er uungaelig. Barn som er vant med & bruke datamaskin hjemme, vil
etterhvert presse foreldre og lerere til 4 bruke mer data pa skolen. Teknologisk
fremgang vil til slutt ogsa endre den konservative skoleinstitusjonen (ibid).

Et viktig poeng med denne tankemodellen er at man antar at teknologibruken vil
fore til at undervisningen skifter fra en dominerende lagrersentert tilnaeerming til
en mer elevsentrert tilnerming. Den lille gruppen av laerere som allerede driver
med en elevsentert undervisningspraksis er i fronten av en bevegelse som vil
fore til at alle klasserom blir teknologirike steder. Problemet i dag er at bedre
tilgang til maskiner enné ikke har fort til en mer elevsentrert undervisning.
Tilhengerne av en sakte revolusjon vil allikevel hevde at det er for tidlig & pasta
at investeringen av IKT i skolen er mislykket. Etter hvert som utstyret 1 skolen
blir bedre vil flere og flere leerere bli serigse brukere av IKT 1 klasserommet.
Nar brukerne er blitt tilstrekkelig mange, vil denne gruppens kraft dra med seg
resten av lererne inn i1 datateknologiens verden. Tankemodellen bygger pé et
resonnement om at sa lenge man sikrer bedre utstyr, mer trening og tilstrekkelig
teknisk stette, sé vil antallet brukere gke. Lite bruk skyldes forst og fremst at
man har begrenset tilgang 1 klasserommet. Forst nar lererne har 4-6 maskiner og
et variert utvalg av digitale leringsressurser, vil det skje grunnleggende
endringer (ibid).

De politiske konsekvensene av denne tankemodellen blir at man ber tilskynde
prosessen med 4 gjore datamaskiner tilgjengelig i klasserommene. Man ber
hjelpe lererne med & gjore noe nd som de uansett kommer til & gjore 1 lopet av
nar fremtid. Dette krever at man satser pa kompetanseutvikling av laxerne,
oppgradering av utstyr og utvikling av I T-stettefunksoner. I tillegg ber det
investeres mer i utviklingen av digitale laaringsressurser (ibid).

En revolusjonstenkning legger ogsé feringer for forskningen. Det blir mest
interessant & forske pa hva pioneerene gjor. Nar revolusjonen er uungéelig, ber
man studere hva som skjer i fremtidsskolene slik at skolene som ligger bak kan
leere av de som ligger foran.



Nedenfor forsgker jeg & sammenfatte Cubans modell om en sakte revolusjon 1
noen sentrale kjennetegn:

« Endring foregér ved at smé forandringer sakte blir storre.

« Alltid avstand 1 tid mellom tidspunkt for oppfinnelse og dens
kommersielle anvendelse.

« Teknologioptimisme ved at teknologisk fremgang er uungéelig.

. Data vil sprenge vei for en ny skoleorganisasjon og pedagogikk 1
undervisningen. (katalysatorfunksjon).

« Lite bruk skyldes forst og fremst lite ressurser (utstyr, kompetanse og IT-

statte).

« Bruk av IKT i undervisningen forer til en mer elevsentrert
undervisningspraksis.

« For tidlig 4 evaluere verdien av databruk fordi revolusjonen bare sdvidt
har begynt.

« Forskningen ber konsentrere seg om a studere revolusjonsfronten
(banebrytende IKT-skoler)

. Revolusjonen er uungéelig. Man ber derfor gke endringstakten. Mer og
bedre utstyr og «kompetanseutvikling av lerere» er gode katalysatorer

« All bruk av datateknologi er bra for revolusjonen. Generell bruk av IKT i
undervisningen er derfor 1 seg selv en god kvalitetsindikator.

Modellen om kontekstuelt begrensende valg - "leereren bestemmer
om endring skal skje”

Videre folger en kort fremstilling av de to andre forklaringsmodellene Cuban
opererer med. Den andre modellen kaller han for modellen om kontekstuelt
begrensende valg. Til tross for at konteksten begrenser leerernes valg, sa handler
leerere allikevel uavhengig innenfor sine klasserom. Modellen viser til at leererne
fortsatt utever en betydelig autoritet i deres selvstyrte klasserom. Laereren avgjor
hvordan man grupperer elever, hvilke leremidler som best innfrir
undervisningsmélene og 1 hvilken rekkefolge man skal undervise. Lareren
bestemmer ogsa selv hvilken filosofi undervisningen skal bygge pa. Dette har
grunnleggende betydning for hva som konkret blir gjort i undervisningen.
Undervisningsfilosofien ligger til grunn for oppfatninger om hva som er méalene
med undervisningen, hvordan elever larer, hva elever ber vite og hvilke
undervisningsmetoder som er best. Mange lerere mener for eksempel at det er
best med krevende hjemmearbeid, plenumsdiskusjon og forelesning. Andre
leerere tror de best kan engasjere elevene gjennom smagruppearbeid og
individuelle prosjekt (Cuban 2001: 169-170).

Larerne vurderer dessuten ngye hvordan de bruker tiden sin i klasserommet. De
vil derfor gjere flere vurderinger knyttet til tidsbruken: ”Vil den mengde tid jeg
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investerer 1 & bruke IKT gi en tilsvarende gevinst i forhold til elevenes laering?”
Larere vurderer bruk av IKT ved 4 stille praktiske spersmél om
dataprogrammene: “Er programmet sd enkelt at jeg bruker kort tid pa & leere meg
a bruke det?” ”Inneholder programmet emner som samsvarer med det som det
blir forventet at jeg skal undervise 1?”” ”Er maskinen eller programmet
palitelig?” ”Er det noen som vil hjelpe meg dersom datamaskinen bryter
sammen?”, ”Svekker elevers bruk av datamaskin klassromsautoriteten min?”’

(ibid: 167-171).

Den gkologiske modellen - “Endring skjer ikke hvis ikke hele
systemet endrer seg”

Den tredje modellen kaller Cuban for den gkologiske modellen. Den ekologiske
modellen viser til at bruk av teknologi skjer i vekselvirkningen mellom
historiske, organisatoriske, gkonomiske, sosiale, politiske og individuelle
faktorer. Teknologibruk i1 skolen ma forstas 1 forhold til den sosiale og politiske
organisering av skolen, de samfunnsmessige forventningene til skolen og den
historiske legalitet som skolen har. Larerne blir pavirket av de antakelser som
omgivelsene har av skolen. Det kan dreie seg om foreldre, opinion eller lokale
skolemyndigheter. Disse eksterne akterene interagerer med skoleinterne akterer
og pavirker undervisningspraksisen. Bruk av IKT foregér i et samspill mellom
krav pa arbeidsplassen til lererne, institusjonelle ordninger i skolen og det ved
teknologien som lererne selv finner nyttig. Modellen retter seg ikke bare mot
arbeidsrollen til leererne, men ogsd mot skolens demokratiske rolle og den
symbolske funksjonen til teknologien. Dette nettverket av faktorer fungerer
sammen og bidrar primaert til & styrke varigheten av eksisterende praksis (ibid:
156,180).

Modellen antar at skolestrukturer og historisk legalitet har sa mye tyngde at hvis
de ikke endres, vil de hindre utstrakt bruk av teknologi og vesentlige endringer
av klasseromspraksisen. Dette er faktorer som lererne selv ofte ikke legger
merke til og tar for gitt. Det kan dreie seg om krav til eksamen, organiseringen
av undervisningen, inndelingen i fagseksjoner, lerernes utdanningsbakgrunn
eller romstruktur. Selvstyrte klasserom vil kunne bidra til & redusere
spredningen av ideer innenfor skolen. En seksdelt skoledag vil ogsa kunne gjore
det praktisk vanskelig & bruke IKT i undervisningen. Lerere med en spesifikk
fagutdanning vil kunne synes at det er vanskelig & bruke teknologien dersom den
krever at de ma krysse faggrenser og undervise med andre faglerere (ibid.:
161,180).

Politikere og lerere oppfatter vanligvis teknologien som verdingytrale
oppfinnelser. Det vil si at verktayet enten kan brukes til noe bra eller darlig. Den
ekologiske modellen antar imidlertid at sosial praksis falger med enhver
teknologi. Datamaskinen har potensialet til & endre eksisterende sosial praksis og
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det er dette som gjor at lerere har hatt et ambivalent forhold til maskinene. Det
har oppstatt en ”tool mismatch” i1 skolen. Den nye teknologien passer ikke inn 1
eksisterende strukturer og praksismenstre. Mange larere fortsetter derfor & se pa
datamaskinen som et tillegg heller enn en teknologi som skal vare integrert 1
undervisningen. Plasseringen av maskiner i datarom gjenspeiler ogsa
holdningene til faglererne. I en allerede overbelastet arbeidsdag, vil disse
leererne selv bestemme om de vil ta klassene sine til datarommet. Disse laererne
peker ogsa pé tekniske problemer med & bruke datamaskiner sammenlignet med
mer palitelig klasseromsteknologi som kritt og tavle. Det er ofte problemer med
servere som kreesjer, konstant behov for oppgradering av software og maskiner i
tillegg til at den tekniske stotten er utilstrekkelig. Serigse brukere mé alltid ha en

“back-up plan” (ibid: 164).

Ifolge Cuban ber implementering av ny teknologi alltid ta utgangspunkt i
skolens gkologi. Samtidig med implementeringen mé man gjere grunnleggende
endringer ved organisering av undervisningen og méten laererne underviser. Det
vil vare behov for 4 utvikle digitale leringsressurser og utstyr som er spesielt
tilpasset lerere og elever (ibid: 180-181).

Oppsummering

Her folger en kort oppsummering av de tre modellene 1 tabellform:

Modell

Hvordan skjer IKT-basert endring?

Modellen om en sakte revolusjon.

Endring skjer pd en unngéelig, men
det gir sakte.

Modellen om kontekstuelt begrensede
valg.

Endring skjer bare hvis lereren selv
vil.

Den gkologiske modellen.

Vesentlige endringer skjer bare
dersom man endrer hele
skolegkologien.
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2.2 "Den gkologiske forklaringsmodellen har stor
forklaringskraft, men far manglende oppmerksomhet”

Institusjonelle faktorer styrer hele skolesystemet

Tyack og Cuban (1995) hevder det er institusjonelle og ikke tekniske faktorer
som kan forklare hvorfor ikke teknologien blir integrert 1 undervisningen 1
skolen:

”’But perhaps the most fundamental block to transforming schooling
through machines has been the nature of the classroom as a work setting
and the ways in which teachers define their tasks. We have suggested that
the regularities of institutional structure and og teacher-centered pedagogy
and disipline are the results of generations of teacher's experience in
responding to the imperatives of their occupation: maintaining order and
seeing that students learn the standard curriculum.” (Tyack og Cuban
1995: 124)

Den fundamentale blokkeringen som hindrer implementering av ny teknologi er
knyttet til skolens institugonelle struktur og den lag erstyrte pedagogikken.
Pedagogikken 1 skolen har vert kjennetegnet av at man skal opprettholde orden
og disiplin og serge for at elevene lerer seg pensum til eksamen. Ofte har det
veert slik at innholdet 1 den nye teknologien ikke har passet med
pensuminnholdet elevene skal gjennom. Institusjonelle faktorer som separate
klasserom, aldersinndelte grupperinger og seksdelt arbeidsdag har ogsa hemmet
bruk av teknologi. De fleste elever gar gjennom en kontinuerlig blokk av fag
med mindre enn en times varighet. Denne tidsinndelingen begrenser muligheten
for 4 variere leringsaktiviteter og det blir vanskeligere & planlegge regelmessig
bruk av datamaskiner. Rominndelingen pa skolene gjor ogséd at man bruker mye
ekstra tid & bringe klassen til datarommet (Cuban 2001: 171-172, Tyack og
Cuban 1995: 87, 124).

Som regel har man ikke vaert oppmerksom pa betydningen av institusjonelle
faktorer ved implementering av ny teknologi 1 skolen. Historisk sett har politiske
reformatorer gjerne fokusert pa laarernes manglende teknol ogiske kompetanse,
men denne forklaringsfaktoren har egentlig liten betydning. Verken laerere eller
politikere er tilstrekkelig oppmerksom pa betydningen av institusjonelle faktorer
og den larerstyrte pedagogikken. Det som opprettholder skolen slik den er, er
derfor ikke bevisst konservatisme, men uutforskede institusjonelle vaner og vidt
omfattende kulturelle antakelser om hva som konstituerer en ”god skole”. I
samfunnet eksisterer det en underliggende ideologi om hva som er god
undervisning. Ifelge Tyack og Cuban skjer det ikke storre endringer av
undervisningspraksisen i skolen fordi dette ville kreve at bade elever, lerere,
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foreldre og skolestyret endret oppfatninger om hva som er en ’god skole”
(Tyack og Cuban 1995: 87,88,91,97,124).

Den vestlige skolemodellen ble 1 realiteten etablert ved overgangen til
industrisamfunnet for nesten hundre ar siden. Den gang var mange i skolestyret
og skoleledelsen imponert over arbeidsfordelingen og ledelsesformen som var
vanlig 1 industribedrifter. Man antok at skolen ville veere pedagogisk effektiv
hvis den gjenspeilet hierarkiske differensierte organisasjoner ellers 1 samfunnet.
Med en slik organisering ville en larer kunne undervise pa samme maéte og 1
samme tempo. Dette ble sett pd som viktig for & hindre at skolen produserte
mislykkede elever fra immigrantfamilier og fattige. Mdlet var & skape en mest
mulig lik undervisning (Tyack og Cuban 1995: 89,90,107,119).

Denne skolemodellen har na overlevd i omtrent hundre ar. Lite har forandret seg
nér det gjelder hvordan skolen inndeler elevenes tidsbruk, hvordan elevene
forflytter seg mellom ulike klasserom, hvordan kunnskap splittes opp i fag og
hvordan man far karakterer som bevis pa lering. Allerede 1 1902 bemerket John
Dewey hvordan undervisningssmaskineriet og de standardiserte
organisasjonsformene 1 virkeligheten kontrollerer hele skolesystemet. Det er
mete med denne skolemodellen som har frustrert generasjoner av reformatorer
som har villet fjerne de passive leringsaktivitetene og lererisolasjonen (Tyack
og Cuban 1995: 85).

Progressive reformforsgk blir gjerne kritisert fordi umotiverte elever har
problemer med a lere i frie, ustrukturerte situasjoner og far problemer med
selvdisiplinen. De klarer ikke & prioritere tiden sin, og nar lereren ikke forteller
hva de skal gjore, blir de bare enda mer frustrert. Det har ogsa blitt rettet kritikk
mot at progressive leringsaktiviteter blir mer ensomt for elevene enn vanlig
klassearbeid som tilbyr mer sosial aktivitet. Foreldrene har dessuten protestert
mot at barna ikke lerer respekt for autoriteter og den nedvendige
basiskunnskapen. Manglende selvdisiplin gjer at elevene heller ikke lerer seg &
bruke egen tid pé en fornuftig méte. I stedet blir elevene ekstremt selvsentrerte
og tilhengere av anarki. De progressive lererne har ofte blitt helt utslitt i den nye
lererrollen, og de har heller ikke fétt tilstrekkelig med tid til & felge opp hver
enkelt elev (Tyack og Cuban 1995: 96, 103-106).

Laererne bruker ny teknologi bare dersom den forbedrer eksisterende
undervisningspraksis

Man ma allikevel ikke glemme at en rekke teknologiske nyvinninger som for
eksempel tavle, kritt og billige kladdebegker har funnet veien inn 1 klasserommet.
Disse tingene er nd sa vanlige at de ikke blir lagt merke til lenger. Et felles
kjennetegn er at de har bidratt til enkle, varige forbedringer av det leererne
allerede gjor. Handholdte kalkulatorer er ogsé blitt tatt i bruk 1 undervisningen
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selv om denne innferingen var mer kontroversiell. Lerere har primaert tatt 1 bruk
ny teknologi for & forbedre eksisterende undervisning, men sjelden for & endre
egen undervisning. Endringene har dessuten skjedd gradvis (Tyack og Cuban
1995: 109,122).

I dag hevder datamaskinforkjempere at denne teknologien kan skape en faglig
mer utfordrende undervisningspraksis. Ifalge Cuban har dette imidlertid ikke
skjedd. Bortsett fra i noen fa fag blir datamaskinen brukt den sveert lite 1 selve
undervisningen. Til tross for at tilgangen til maskiner er blitt mye bedre har
bruken forblitt marginal. En viktig grunn er at konvensjonelle former for
undervisning i liten grad er endret. Det |aa ersenterte formidlingsregime
dominerer fortsatt (Cuban 2001). Skolen har i hele dette arhundret vaert preget
av to imperativ: “’ro og orden skal bevares” og “elevene skal lere seg et
faginnhold”. Innenfor denne regimetenkningen forventer man at lereren bor
kontrollere elevenes atferd, sortere elever for fremtidige roller, fa elevene til &
jobbe hardt enten de liker det eller ikke. Det er ikke bare leererne som stotter
dette regimet, men ogsa skoleledelse, foreldre og samfunnet ellers (Tyack og
Cuban 1995: 86,89-90,107,119). Bruk av datamaskiner md “matche” disse
imperativene dersom den skal bli tatt 1 bruk.

En av Cubans hovedkonklusjoner (2001) er at bedre teknologi ikke har fort til
forventede endringer av undervisningen. En forbedring av den ’harde”
infrastrukturen (nettet, maskiner, software) og den ”myke” infrastrukturen
(teknisk statte, kompetanseutvikling) har ikke fort til mer bruk av datamaskiner 1
undervisningen. Forandringene gar mye saktere enn forst antatt. Den begrensede
bruken styrker tesen om at nér laerere tar i bruk teknologi opprettholder de mer
enn de endrer klasseromspraksisen. Larere bruker primart datamaskinen til &
fortsette med det de alltid har gjort. De bruker den til & kommunisere med
foreldre og administratorer via e-post og til & forberede egen undervisning.
Cuban foutsier folgende utvikling allerede 1 2001:

“I predict that the slow revolution in technology access, fueled by popular
support and continuing as long as there is economic prosperity will
eventually yield exactly what promoters have sought: every student, like
every worker, will eventually have a personal computer. But no
fundamental changes in teaching practices will occur. I can imagine a
time, for example, when all students use portable computers the way they
use notebooks today. The teacher would post math assignments from the
text and appropriate links on her Website, which students would access
from home. Such access, however, will only marginally reshape the
deeply anchored structures of the self-contained classroom, parental
expectations of what teachers should be doing, time schedules, and
teacher’s disciplinary training that help account for the dominant teaching
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practices.” (Cuban 2001: 195-196)

Cuban mener her at bdde baerbare PCer og undervisningsadministrative systemer
(LMS) vil bli vanlige. Teknologi som stetter en mer studentsentrert
undervisningspraksis vil imidlertid ikke bli brukt fordi den ikke passer inn i det
lererstyrte formidlingsregimet. De teknologiorienterte reformpedagogene vil
ikke lykkes selv om alle elever og lerere far hver sin datamaskin: “Even if every
single child had a personal computer at home and in school in the next decade or
half century as a consequence of the slow revolution, I believe that core teaching
and learning practices - shaped by internal and external contexts - would remain
very familiar to those who would visit mid-twenty-first-century schools” (Cuban
2001:175). Ifelge Cuban (2001) har alle reformforsek i den amerikanske skolen
som bygger pa en progressiv pedagogikk vert mislykkede. P4 midten av 1980-
tallet ville man skape profesjonelle lererfellesskap der leringen skulle vaere mer
intellektuelt krevende, elevaktiviserende og prosjektbasert. Man laste opp
aldersinndelingen og la om til en mer tverrfaglig undervisning der samarbeidet
mellom lererne ogsé skulle styrkes. Reformen ebbet ut 1 lapet av {4 &r og en ny
generasjon med skolereformatorer fremhevet betydningen av rigorese
akademiske standarder, ”accountability” og gode testskédrer (Cuban 2001: 181).

Som vi ser vurderer Cuban det som svert vanskelig & klare & fa gjennomslag for
grunnleggende endringer i1 skolen. S lenge man ikke forsegker & endre hele
skolegkologien vil man heller ikke klare & spre ny pedagogisk praksis gjennom
implementering av teknologi. Cuban mener selv det er den gkol ogiske modellen
og modellen om kontekstuelt begrensende valg som har den mest overbevisende
forklaringskraften nér det gjelder & forstd hvordan implementering av IKT 1
skolen fungerer (Cuban 2001: 175). Gjelder det samme ogsa for norsk IKT-
satsning? Min ambisjon i1 denne rapporten er 4 kartlegge hvilke modeller som
har forklaringskraft 1 forhold til norske skoleforhold.
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2.3 Valg av indikatorer

I denne rapporten har jeg utviklet et sett av indikatorer pé basis av de tre
modellene til Cuban. Dette er nedvendig & gjore for 4 klare & vurdere
forklaringsverdien til de forskjellige modellene.

1. Indikatorer for modellen om en sakte revolusjon
Nar det gjelder modellen om en sakte revolusjon vil jeg bruke fire indikatorer.
Disse er:

(1) Infrastruktur. Modellen antar at infrastruktur og at teknologien i seg selv kan
drive utviklingen og “’katalysere” endringsprosesser.

(2) Kvaliteten pa digitale laaremidler. Modellen antar at et variert utvalg av
digitale leeringsressurser er viktig.

(3) Markedsfering. Modellen viser til at det er en tidsavstand mellom
tidspunktet for selve oppfinnelsen og dens kommersielle anvendelse. God
markedsfering vil kunne bidra til & redusere tidsavstanden og ake
implementeringstakten.

(4) Laxernes IKT-kompetanse. Modellen antar at kompetanseutvikling av
larerne er helt sentralt. Laererne mé fa ga pé kurs og de ma fa tilstrekkelig
teknisk stotte 1 skolen. Det ber derfor utvikles gode IT-stettefunksjoner.

Disse fire indikatorene blir vurdert i forhold til hvor viktige de er bade nér det
gjelder resultater fra samfunnslareprosjektet og Program for digital kompetanse
(PDK). Her sper jeg forst om i hvilken grad modellen om en sakte revolusgon
kan forklare hvorfor samfunnsfaglerere 1 denne underseokelsen 1 sd liten grad
brukte digitale l&eremidler (DL) i klasseromsundervisningen. Pé basis av disse
faktorene tester jeg fire hypoteser. Deretter analyserer jeg om
innholdsbeskrivelsene i PDK har likhetstrekk med modellen om en sakte
revolugjon.

2. Indikatorer for modellen om kontekstuelt begrensende valg
Nér det gjelder modellen om kontekstuelt begrensende valg vil jeg benytte meg
av 2 indikatorer 1 denne rapporten. Disse er:

(1) Lagerens undervisningsfilosofi. Modellen antar at leereren selv bestemmer
hvilke pedagogiske prinsipper undervisningen skal bygge pd. Dette inkluderer
spersmél om hvordan lereren skal forholde seg til elevene som
klasseromsautoritet.

(2) Lazrerens undervisningsmetoder. Ifelge modellen er valg av
undervisningsmetoder en viktig del av lererens profesjonelle yrkesutavelse.
Blant annet mé laereren tilrettelegge undervisningen slik at elevene kan jobbe
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konsentrert og disiplinert.

Disse to indikatorene blir ogsa vurdert i forhold til resultater fra
samfunnslereprosjektet og PDK. Her speor jeg forst om i hvilken grad modellen
om kontekstuelt begrensede valg kan forklare hvorfor samfunnsfaglaerere i
denne undersekelsen 1 sé liten grad brukte digitale leremidler (DL) 1
klasseromsundervisningen. Pa basis av disse faktorene tester jeg to hypoteser.
Deretter vurderer jeg 1 hvilken grad innholdsbeskrivelsene 1 PDK har
likhetstrekk med den samme modellen.

3. Indikatorer for den gkologiske modellen
Nér det gjelder den gkologiske modellen vil jeg bruke 3 indikatorer i denne
rapporten. Disse er:

(1) Eksamensform. Modellen antar at eksamenssystemet har sa mye betydning i
skolegkologien at dersom systemet ikke blir endret vil det hindre utstrakt bruk
av teknologi.

(2) Laaemidlenes anvendbar het. Modellen viser til at laerere har vaert vant med &
opptre som akademiske fagspesialister. Hovedfokus har veert & ga gjennom en
gitt mengde med informasjon fra en leerebok. Den papirbaserte lereboken er
mest anvendbar innenfor den eksisterende skolegkologien.

(3) Organisering av undervisningen. I skolegkologien vil ulike sider ved
hvordan man organiserer undervisningen kunne hemme bruken av IKT i1
undervisningen. Privatisert klasseromsundervisning vil for eksempel kunne
bidra til 4 redusere spredningen av ideer innenfor skolen.

Disse tre indikatorene blir vurdert 1 forhold til hvor viktige de er bade nar det
gjelder resultater fra samfunnslareprosjektet og PDK. Jeg spor forst om i
hvilken grad den gkologiske modellen kan forklare hvorfor samfunnsfaglerere i
denne undersekelsen 1 sd liten grad brukte digitale l&eremidler (DL) i
klasseromsundervisningen. Pa basis av disse faktorene tester jeg tre hypoteser.
Dernest analyserer jeg om innholdsbeskrivelsene 1 PDK har likhetstrekk med
den samme modellen.
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3. Hvilke av Cubans modeller har forklaringskraft i
forhold til bruk av IKT i praksisfeltet i norsk skole.

I denne delen vil jeg vurdere om i hvilken grad Cubans modeller kan forklare
hvorfor samfunnsfaglarere i et IKT-satsningsprosjekt i liten grad valgte & bruke
IKT 1 undervisningen.

3.1 Prosjektet "Digitale leeremidler (DL) i samfunnsleere”

3.1.1 Om prosjektet

Bakgrunn

Samfunnslaere VK1 er et totimers fag som er obligatorisk for alle elever 1 den
videregdende skole. 17. mars 2000 lyste Laeringssenteret ut midler til utvikling
av digitale leremidler innenfor dette faget. Laringssenteret ble gitt oppdraget av
det davaerende Utdannings- og forskningsdepartementet. Aschehoug Forlag,
Cappelens Forlag og Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste fikk midler til
utvikle nye digitale leremidler 1 samfunnslerefaget. Aschehoug utviklet én
nettressurs som skulle erstatte den tradisjonelle lereboka, Cappelen utviklet ett
tillegg til leereboka, mens NSD utviklet én nettressurs som skulle stimulere
elevens rolle som forsker. Denne ressursen kunne bli brukt badde alene og som et
supplement til den papirbaserte leereboka (Amundsen 2003: 6-7). Her folger en
kort beskrivelse av hvilke intensjoner de tre forlagene hadde 1 forhold til
utviklingen av de tre digitale leeremidlene.

Samfun.net

Aschehougs leeremiddel ble kalt Samfun.net. Forlaget ville utvikle et leeremiddel
som satte eleven i sentrum for leringsprosessen. Tanken var at eleven skulle
kunne velge sin egen arbeidsmate med lerestoffet. Forlaget ville vekk fra den
styrende rollen tradisjonelle leeremidler og laererstyrt undervisning ofte kunne
ha. Dette leremiddelet skulle kunne erstatte den tradisjonelle papirbaserte
leereboka. Ved & bygge opp et temabasert leeremiddel som kombinerte flere
leereplanmal samtidig, skulle det bli mer spennende og elevnart. Fagstoffet var
apent for alle, men man maétte vere registrert bruker for a fa tilgang til hele
verktoyet med arbeidsmappe, elevlogg og arbeidsplan. For at leremiddelet
skulle veere heldekkende la ogsa forlaget inn ganske mye tekst. Bade laerer og
elev skulle kunne finne den faktakunnskapen de trengte innenfor leeremiddelets
rammer (Amundsen 2003: 39-43).
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S-vev (http;//www.s-vev.no)

Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) utviklet et leremiddel som de
kalte S-vev. Det digitale leremiddelet bygger 1 stor grad pa NSDstat som er et
statistisk verktey for & analysere datasett. Den pedagogiske tenkningen bak
leeremiddelet bygger pa ideen om €l even somforsker. Gjennom bruk av
leeremiddelet skal eleven tilegne seg kunnskap pa en selvstendig mate. Det er for
eksempel lagt opp til at elevene selv kan gjore statistiske analyser av databaser.
Elevene kan samle inn og analysere relevant informasjon. I en forskende
leeringssituasjon utfordres elevene pa nye mater ved at de selv méa observere data
og velge ut relevant informasjon. Ved a utvikle elevens tenke- og arbeidsvaner,
hjelper NSD eleven a lage & lage (Amundsen 2003: 45-47).

Hovedemnene 1 samfunnslare dekkes av 35 ulike arbeidsopplegg, der hvert
opplegg skal kunne gjennomferes 1 lapet av en undervisningsperiode (to timer).
S-vev er ment & vare et supplement til annen papirtekst eller digital
leereboktekst. Leremiddelet kan danne utgangspunkt for et prosjektorientert
leeringsmilje som langt pd vei kan erstatte den tradisjonelle lereboken. I tillegg
er det laget et diskusjonsforum ”’Skriv din mening” som er ment 4 stimulere til
mer samarbeid mellom klasser og mellom elever innad 1 en klasse. Produsentene
mener elevenes utbytte blir sterst ndr de jobber sammen i1 sma grupper, i
motsetning til den mer selvstendige arbeidsmodellen der hver elev sitter alene
foran en datamaskin. Det er ogsé laget en oppslagstavle der de ulike klassene
kan legge inn lenker til resultater og rapporter fra prosjekter de har gjennomfort.
Ved & bruke leremiddelet skal dessuten laereren lettere kunne differensiere
undervisningen 1 forhold til den enkelte elev. Hver elev skal kunne folge sitt eget
leeringstempo. Lareren skal 1 storre grad veilede. Det er elevenes mate med
lerestoffet, 1 form av statistiske analyser, som danner grunnlaget for lering
(Hvammen 2003: 71-74).

Samfunnslaere pa nett (http:/samfunn.cappelen.no)

Cappelens leeremiddel ble kalt Samfunngaare pa nett (SPN). Forlaget ville
utvikle et nettbasert supplement til den tradisjonelle leereboka. Selv om det
digitale leeremiddelet bygger pa Cappelens egen leerebok Agenda kan
leeremiddelet brukes sammen med andre lerebeker 1 faget. SPN fremstiller
pensum i1 Samfunnslere VK1 pa en mer temabasert mate. Tanken er at elevene
skulle kunne ha en mer aktivitetsorientert tilneermingsmate til laerestoffet. SPN
inneholder for eksempel oppgaver pa forskjellig vanskelighetsniva, slik at alle
elever skal kunne lase oppgaver ut fra sitt eget kunnskapsniva.

Undervisningsoppleggene er laget for at man skal kunne gjennomfere de pé to
skoletimer. Det blir ogsa oppfordret til at elevene skal samarbeide. Nettstedet
inneholder dessuten en oppslagstavle, der meningen er at elever selv skal legge
ut artikler og annen informasjon slik at de kan bygge opp en informasjonsbank.
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Dette dpner ogsa for bevisstgjering av elevene i forhold til kritisk bruk av kilder
(Amundsen 2003: 48-51).

3.1.2 Om evalueringen av prosjektet

I forbindelse med denne satsningen iverksatte Laringssenteret et prosjekt som
skulle evaluere utviklingen og bruken av disse tre leremidlene. Forsknings- og
kompetansenettverk for IT i utdanningen (ITU) fikk av Laringsssenteret 1
oppdrag & evaluere de nye leremidlene. Professor Sigmund Lieberg var
prosjektleder for denne evalueringen (”Digitale laaremidler i Samfunnslaae”).
Flere hovedfagsstudenter (blant annet Aamlid 2003, Amundsen 2003 og
Hvammen 2003) knyttet til seg prosjektet og gjennomferte kvalitative studier av
bruken 1 ulike skoler.

I denne tiden ble Rolf K. Baltzersen ogsa involvert 1 den kvantitative delen av
prosjektet. Det var behov for & finne ut hvor mange som brukte de digitale
leeremidlene halvannet &r ut i prosjektet. Hasten 2002 ble en stor undersekelse
gjennomfert blant nesten alle videregdende skoler i landet. Den overordnete
malsetning med sperreundersgkelsen var a kartlegge hvor mange laerere som
hadde tatt 1 bruk de nye digitale leremidler som var utviklet for
samfunnslaereundervisningen. Undersgkelsen hadde flere delmal:

Kartlegge brukerpenetrering.

Kartlegge arsaker til ulik bruk.

Holdninger til digitale l&eremidler blant lererne.
Kartlegge forslag til forbedringer.

Det er denne undersgkelsen som danner grunnlaget for de analyser som blir gjort
1 dette kapittelet.

3.1.3 Metodiske overveielser knyttet til samfunnslaereundersgkelsen

Resultatene 1 denne rapporten baserer seg péa kvantitative data fra en
sperreundersgkelse som ble gjennomfert 1 lopet av hesten 2002 (15 sep.-15
des.). Malgruppen i1 undersegkelsen er leerere som underviste i samfunnslaere VK
1 hosten 2002. Det er vanskelig & ansla neyaktig hvor mange lerere som
underviser 1 samfunnslere fordi flere underviser i mer enn en
samfunnsfagklasse.' Bruttoutvalget er landsdekkende. Omtrent alle

! Dette vises ved at nesten halvparten av lererne i utvalget vart underviser i mer enn en
klasse. Se figurnr. 7.7 i Vedlegg.
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videregaende skoler i Norge ble forsekt oppringt.” Dette har gitt en god
variasjon i forhold til skoletype og skolesterrelse.

Undersgkelsen ble gjennomfert ved at en kontaktperson ved hver enkelt skole
ble bedt om & distrubuere ut og samle inn sperreskjema til samfunnsfaglarerne i
malgruppen. Totalt kom det inn svar fra 291 skoler. 859 laerere sendte inn
sporreskjema. I gjennonsnitt har ca. 3 lerere fra hver skole svar pé skjemaet. Til
sammen underviser disse laererne i omtrent 1500 samfunnslareklasser.” Av de
291 skolene som ble kontaktet er det 80,6% av skolene som returnerte tilsendt
sperreskjema. Fra skolene som sendte skjema tilbake var det 71,6% av det
totalte leerere i malgruppen som svarte pa sperreskjemaet.® Dette gir en total
svarprosent pa 58. Generelt kan man hevde at materialet gir gode muligheter for
generalissering. I forhold til svarene er det en god dekning av skoler i alle fylker 1
landet.

Det vil allikeve veere noe metodologiske begrensninger ved a bruke
sperreskjemadata. Spersmal 1 sperreskjema fanger bare overflaten av
leereratferden. Spersmalene til sparreundersekelsen ble dessuten primaert
utarbeidet pa basis av de pedagogiske grunnideer som forlagene mente de nye
digitale l&eremidlene bygget pd. Opprinnelig ble ikke spersmélene (variablene)
utviklet for & teste ut Cubans modelltenkning. Det er derfor ikke s& mange
variabler fra undersgkelsen som passer til & teste ut de tre modellene. Dette
begrenser naturligvis muligheten for 4 trekke vidtrekkende konklusjoner av
analysen. Jeg mener allikevel at et tilstrekkelig antall variabler blir brukt til at
man kan fé et godt inntrykk av hvilke modeller som er av betydning for
praksisfeltet.’ Ut fra modellene til Cuban stiller jeg opp forskjellige hypoteser
som jeg tester 1 forhold til datamaterialet i sperreundersgkelsen. Jeg bruker en
kombinasjon av frekvensanalyser og korrelasjonsanalyser til & bekrefte eller
avkrefte hypotesene.’

? Med unntak av noen veldig sma spesialskoler.

3 (1478 klasser i samfunnslare. 18 repondenter har ikke svart pa dette spersmélet.)

* Fra skolene som sendte skjema tilbake var det 71,6% av leererne som svarte (859: 1199).
Denne beregningen er gjort pa grunn av at avdelingsleder (sperreskjemakoordinator) pé hver
skole skulle oppgi frafall for de leerere som ikke kunne levere inn skjema. Begge
frafallsformene (" ikke muligheten til & svare” og “@nsker ikke a svar€”) er inkludert i
beregningen. Hvis man tar ut gruppen som ikke har muligheten til & svare blir svarprosenten
pa 79,5% (859:1080). Ved noen store skoler har avdelingsledere oppgitt at det har vaert
vanskelig & vurdere om frafallsgrunnen har vert nekt eller manglende muligheter. Man har
ikke visst hvilke laerere som leverte tilbake utfylt sperreskjema. Hvis frafallsgrunnen ikke er
blitt spesifisert er dette frafallet blitt plassert i kategorien ” gnsker ikke & svare” .

> Se tabellnr. 7.1 i Vedlegg.

® Se mer om dette under kap. 2.3 Valg av indikatorer.

7 For mer informasjon om korrelasjonsanalyse, se under Korrelasjonstabell i Vedlegg.
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Ver oppmerksom pa at ikke hele svargruppen blir brukt i store deler av
analysen, med kun den gruppen som oppgir at de i en eller annen grad har brukt
de digitale leremidlene i undervisningen.® Grunnen til dette er at det bare er
denne gruppen som har svart pa de pedagogisk orienterte spersmalene 1
sperreskjemaet.

Det er resultater fra denne kvantitative delen av evalueringsprosjektet som 1
hovedsak danner grunnlag for den videre drefting av Cubans modelltenkning 1
forhold til det norske praksisfeltet (kap.3.2-kap 3.5). Evalueringsresultater fra
den kvantitative delen av prosjektet har ikke vert publisert 1 systematisk form
tidligere.

3.1.4 Resultater: Begrenset bruk av digitale laeremidler (DL) i
undervisningen

Resultatene viser at den store satsningen har vert vellykket ved at de fleste
leerere 1 malgruppen har fatt kjennskap til de digitale leeremidlene. 81% av
leererne oppgir at de har hatt kjennskap til minst et av de tre digitale laeremidlene
i satsningen. 29% kjenner et lagemiddel, 37% kjenner to laaremidler og 34%
kjenner alle de tre lawemidlene.” Markedsforingen av tilbudet ser ut til 4 ha
fungert godt. Informasjonsspredningen har foregéatt via fire hovedkanaler. De
formelle kanalene har vert kjennskap gjennom kurs og informasjon fra
forlagene. Mange larere ble ogsa tilbudt kurs i bruk av ressursene underveis i
prosjektet selv om dette opprinnelig ikke var planlagt. De to uformelle
informasjonskanalene har vart & se laaremidlene pa nett eller & hgre om
laremidlene fra andre lazrere.

Selv om markedsferingen av de digitale leremidlene har vart god s har
allikevel bruken vart begrenset. Nedenfor vises en oversikt med prosentvis
fordeling over hvor mange som har brukt de digitale leeremidlene:

¥ Fra sjelden til hver gang.
? 69% kjenner Samfun.net. 55% kjenner Samfunnslage pé nett og 41% kjenner S-vev.
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Bade brukt dig. til Kjenner ikke il

forberedelser og digitale
feni leeremidler
undervisning
Kjenner til
Bare brukt dig. til digitale
forberedelser leeremidler, men
ikke brukt

Figur 1 Prosentvis andel i svargruppen som bruker digital leremidler

Som tidligere nevnt var det 19% som ikke visste om leremidlene. 19% oppgir at
de kjenner til leremidlene, men har ikke brukt dem. 21% har brukt l&eremidlene
til forberedelser, halvparten av og til og halvparten gelden. 41% av laererne
hadde brukt de digitale l&eremidlene 1 undervisningen. Nedenfor vises ogsa en
oversikt over brukshyppigheten ”for undervisningsgruppen”:

Brukshyppighet i undervisningen

sjelden hver gang

av og til

Figur 2 Prosentvis andel som bruker digitale leeremidler 1 undervisningen

Av de som har brukt de digitale leeremidlene 1 undervisningen er det 11% som
har brukt leeremiddelet hver gang, 72% av og til og 17% gelden. Resultatene
antyder at bruken hovedsaklig har fungert som et supplement til den
tradisjonelle undervisningen til tross for at noen av laeremidlene var ment a
erstatte laereboka. Flere larere 1 undersgkelsen kommenterer at de digitale
leeremidlene er ok som en ekstraressurs pa lik linje med avis og film. Man kan
finne forskjellige nyhetslinker, ekstra oppgaver og prosjektforslag. En laerer
mener for eksempel at de digitale leeremidlene er mer oppdaterte enn lereboka,
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men nar det gjelder basiskunnskap er boka et bedre hjelpemiddel. Flere tror
leeremidlene kan skape en positiv variasjon i undervisningen ved at beker og
internett utfyller hverandre. Det digitale leremiddelet har imidlertid sine klare
begrensninger. Bruker man det digitale leeremiddelet alene vil det gi en ensidig
undervisning. En laerer 1 var undersgkelse sier det slik: ”Data er og ber forbli et
supplement til annen undervisning. Digitale hjelpemidler kan primaert holde
leererne oppdatert, men det kan ikke vare noe annet enn et hjelpemiddel til
nettopp dette.” Bruksmensteret er ogsa begrenset ved at de digitale leremidlene
forst og fremst blir brukt 1 samfunnslaretimene. Nedenfor vises en oversikt med
prosentvis fordeling av bruksmensteret:

bare utenom
samfunnsleere- bade i og
timene utenom
. " samfunnslaere-
timene

bare i
samfunnsleere-
timene

Figur 3 Oversikt med prosentvis fordeling av hvor mange som bruker digitale leeremidler 1 og
utenom samfunnsleretimene.

59% av lererne lar bare elevene bruke de digitale leeremidlene i

samfunnslaar etimene, mens kun 34% lar elevene bruke de badei og utenom
samfunnslag etimene. En liten gruppe pa 7% lar elevene bare bruke de digitale
leeremidlene utenom samfunnslag etimene. En grunn kan veere at en del lerere
synes det er problematisk & palegge elevene hjemmearbeid der de skal bruke
internett nér ikke alle har tilgang til datamaskiner hjemme. Det er sannsynlig at
disse lererne forteller elevene at de bare trenger & hente informasjon fra
nettstedene dersom de er interessert. Noen sier dessuten ogsé at de synes det er
bedre om elevene bruker de digitale laeremidlene til forberedelser og etterarbeid
(hjemmearbeid). Elevene ber jobbe med digitale leremidler pd egen hiand fordi
de passer best til individuelt arbeid.

Konklusjonen av prosjektet er at til tross for stor skonomisk satsning pé
utvikling av digitale leeremidler og kursing av larere har bruken 1
undervisningen vert begrenset. [ den pafelgende drefting vil jeg vurdere 1
hvilken grad Cubans modeller kan forklare hvorfor samfunnsfaglarerne 1 sé
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liten grad brukte digitale leeremidler.
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3.2 Kan modellen om en sakte revolusjon forklare hvorfor
samfunnsfagleerere i liten grad brukte DL i
undervisningen?

Her sper jeg om i hvilken grad modellen om en sakte revolugon kan forklare
hvorfor samfunnsfaglerere i denne undersekelsen i liten grad brukte digitale
leeremidler (DL) 1 klasseromsundervisningen. Med utgangspunkt i denne
modellen velger jeg & vurdere betydningen av fire faktorer. Dette er
infrastruktur, digitale lagemidler, markedsfering og laaernes digitale
kompetanse. P4 basis av disse faktorene tester jeg fire hypoteser om hvorfor
samfunnsfaglarere i liten grad brukte DL i klasseromsundervisningen.

1. Infrastrukturen er viktig

Det forste faktoren jeg her vil vurdere er infrastrukturen. Som tidligere nevnt
antar modellen om en sakte revolusjon antar at lite bruk skyldes at man har
begrenset tilgang pa datamaskiner i klasserommet. Det blir derfor meget viktig &
sikre laererne nok utstyr og oppgradert utstyr. Nar det gjelder infrastrukturen i
samfunnslaareprogektet, vil en hypotese derfor kunne vere at lite bruk skyldes
at kvaliteten pa infrastrukturen ikke har vaat god nok. En empirisk konsekvens i
var undersekelse vil veere at samfunnsfaglererne ikke er fornegyd med tilgangen
til datamaskiner.

Resultatene fra var undersgkelse stotter bare delvis denne hypotesen. 13% mener
tilgangen til datamaskiner er meget god i egen undervisning i samfunnslere,
36% at den er ganske god, 37% at den er ganske darlig, mens 14% mener den er
meget darlig. Omtrent halvparten av laererne oppgir at tilgangen til datamaskiner
er darlig, mens den andre halvparten oppgir at tilgangen er god. Selv om nesten
alle leerere 1 undersegkelsen (87%) oppgir at tilgangen til maskiner ber bli bedre
ser det ut som om infrastrukturen i seg selv ikke er tilstrekkelig til 4 kunne
forklare den begrensede bruken av digitale leeringsressurser 1 undervisningen.
Korrelasjon mellom opplevd tilgang til maskiner og DL-brukshyppighet er
statistisk signifikant (0.16), men viser at variabelen ikke er blant de mest
betydningsfulle variablene.

2. Kvaliteten pa de digitale leremidlene er viktig

Den andre faktoren vil vil vurdere er kvaliteten pa de digitale laaremidlene.
Modellen om en sakte revolusjon antar at et variert utvalg av digitale
leeringsressurser er viktig. Disse ma vaere av sd god kvalitet at de kan brukes av
leererne. Nar det gjelder kvaliteten pa de digitale laaremidlenei
samfunnslaareprogektet, vil en hypotese kunne veere at lite bruk skyldes at
kvaliteten ikke har vaat god nok. En empirisk konsekvens vil vare at
samfunnsfaglaerene ikke er forneyd med kvaliteten pa de digitale leeremidlene.

27



Resultatene av var undersgkelse gir liten stotte for denne hypotesen. En
majoritet av lererne er tvert om forneyd med kvaliteten pa de digitale
leeremidlene. '’ Korrelasjon mellom fornaydhet med det digitale laremiddelet og
DL-brukshyppighet er ogsé statistisk signifikant (0.16), men heller ikke denne
variabelen er blant de mest viktige."'

3. Markedsforing er viktig (endringer knyttet til teknologi tar tid)

Den tredje faktoren er markedsfering. Ifelge modellen om en sakte revolusjon er
et typisk problem med implementering av ny teknologi at det er en tidsavstand
mellom tidspunktet for selve oppfinnelsen og dens kommersielle anvendelse.
God markedsfering vil kunne bidra til & redusere tidsavstanden og ake
implementeringstakten. Nér det gjelder markedsfering av de digitale
laaremidlene vil en hypotese kunne vare at den ikke har vaa't god nok. En
empirisk konsekvens vil vere at mange samfunnsfaglerere ikke kjenner til de
digitale leeremidlene

Resultatet av vér undersokelse bekrefter ikke denne hypotesen. Bare 20% av
leererne sier de ikke har hatt kjennskap til de digitale leringsressursene, mens
80% har hatt kjennskap. Manglende kjennskap ser derfor ikke ut til & vaere en
betydningsfull forklaringsfaktor i forhold til den lave bruken.

4. Laerernes IKT-kompetanse er viktig

Den fjerde faktoren er laaernes IKT-kompetanse. Modellen om en sakte
revolusjon antar at kompetanseutvikling av laarerne er helt sentralt. Lererne ma
4 ga pd kurs og de ma {4 tilstrekkelig teknisk stotte 1 skolen. Det ber derfor
utvikles gode IT-stattefunksjoner. Nar det gjelder laaernes IKT-kompetanse i
samfunnslageprogjektet, vil en hypotese kunne vere at lite bruk skyldes at
kompetansen ikke har vaa't god nok. Dette impliserer at prosessen med & styrke
leerernes teknologikompetanse ikke har vert god nok. En empirisk konsekvens
vil vaere at de samfunnsfaglererne som ikke har deltatt pd kurs heller ikke har
brukt de digitale leeringsressursene, mens de lererne som har deltatt har brukt
disse 1 klasseromsundervisningen.

Resultatet av var undersekelse bekrefter bare delvis denne hypotesen. Totalt er
det 27% av larerne som har deltatt pd kurs spesifikt rettet mot bruk av de
digitale leeremidlene. Av de som ikke har vaert pa kurs er det 34% som har brukt
de digitale leremidlene i noen grad'?, mens det samme gjelder for 57% som har
vert pa ett kurs og for 71% av de som har vert pa to kurs. Den generelle

19 Se tabellnr.7.5 i Vedlegg under Frekvensfordeling for andre relevante variabler.
"' Se tabellnr.7.3 i Vedlegg under Korrelasjonstabell.
2 Av og til eller hver gang.
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sammenhengen mellom deltakelse pa kurs og DL-brukshyppighet er statistisk
signifikant (0.15) men kanskje ikke s& sterk som man skulle forvente. Man
kunne ogsé forvente at teknologiusikre laerere 1 mindre grad bruker de digitale
leeringsressurer, mens resultatene vére viser at det ingen statistisk sammenheng
(0.01) mellom opplevd utrygghet ved bruk av digitalt lsaremiddel (DL) og DL-
brukshyppighet.”> Manglende IKT-kompetanse ser derfor ut til & vaere av noe
betydning, men ikke s mye som forventet.

1 Se tabellnr.7.3 i Vedlegg under Korrelasjonstabell. Likeledes finner Cuban i sin
undersgkelse at teknofobi ikke ser ut til & veere en vesentlig hindring for bruk av IKT. En god
del akademisk ansatte pa universitetene er for eksempel ikke teknofober. De har hoy
kompetanse pd bruk av datamaskiner til egen forskningsvirksomhet, men allikevel velger de &
la veere & bruke datamaskinen i undervisningen (Cuban 2001: 98, 105).
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Nedenfor vises en oppsummering av vurderingene i tabellform:

Tema Hypotese Resultat fra var Er hypo-
undersgkelse tesen
blitt be-
kreftet?
Infra- Kvaliteten pa Forskjellig opplevelse av = Delvis
struktur | infrastrukturen har | kvaliteten pa tilgang til bekr eftet
ikke veert god nok. datamaskiner. Moder at
statistisk sammenheng
mellom DL-brukshyppighet
og opplevd tilgang til
datamaskiner.
Kvali- Kvaliteten pa de Mesteparten av lererne er = |kke
teten pa | digitale fornoyd med kvaliteten pa de | bekreftet
digitale leringsressursene digitale leeringsressursene.
leere- har ikke vart god Moderat statistisk
midler nok. sammenheng mellom DL-
brukshyppighet og opplevd
forngydhet med de digitale
|laremidlene
Markeds- | Markedsforingen av | Et flertall av lerere kjenner | = Ikke
faring de digitale til de digitale leremidlene. bekreftet
leeremidlene har ikke
vert god nok.
Laerernes | Prosessen med a Moderat statistisk = Delvis
IKT- styrke leerernes IKT- | sammenheng mellom DL- bekreftet
kompe- kompetanse har ikke | brukshyppighet og deltakelse
tanse veert god nok. pa kurs. Ingen sammenheng
mellom opplevd utrygghet i
bruk av digitalt |aa-emiddel
og DL-brukshyppighet

Sammenfatning: Ingen av hypotesene har blitt helt bekreftet. Konklusjonen er
at modellen om en sakte revolusjon ikke ser ut til & kunne forklare hvorfor
samfunnsfaglarere har brukt digitale leeremidler 1 begrenset grad.

Drofting av resultatene

Det er verdt 4 merke seg at forklaringer som ligner modellen om en sakte
revolusjon ogsé har blitt brukt 1 forbindelse med tidligere teknologisatsninger.
Tyack og Cuban (1995) finner at leerere opp gjennom historien alltid har brukt

30



tekniske faktorer som hovedbegrunnelse for manglende bruk av ny teknologi i
skolen. De har for eksempel alltid klaget pa manglende tilgang til utstyr. Dette
gjaldt for tidlige forsek pd & innfere bide film og TV 1 skolen. I
mellomkrigstiden 1 USA ville man at leererne skulle bruke film i undervisningen,
men veldig lite skjedde. En av arsakene var at filmprodusentene og lererne
levde 1 helt forskjellige verdener. Lererne klarte ikke & formidle sine behov og
de kommersielle filmtilbyderne forsto heller ikke undervisningens natur og
utdanningsinstitusjonens kompleksitet. Den kjolige mottakelsen skyldtes ogsa at
markedsferingen fokuserte pa at filmen kunne erstatte leerebekene og lererne.
Filmprosjektorene var dessuten dyre og krevde konstant vedlikehold. Forskerne
fastslo at brukshindringene skyldtes leerernes manglende ferdigheter,
gkonomiske kostnader forbundet med vedlikehold av utstyr og manglende evne
til & finne rett balanse mellom bruk av film og det 4 ha vanlige klassetimer.

Da TVen ble utviklet mente de politiske reformatorene at alt ville bli annerledes
og forhépningene var skyheye. Laereplanen skulle bli bedre med mindre
kostnader. Med sponsing fra ”The Ford Foundation” pa 60-tallet fikk alle
skoledistriktene 1 USA penger til 4 kjope det utstyret de mente de trengte. Til
tross for stor offentlig oppmerksomhet og entusiastisk markedsfering ble
instruksjonsTV kun brukt 1 2-4 prosent av undervisningsstiden. Disse
satsningene viser at teknologiimplementeringen sjelden har vaert mislykket pa
grunn av manglende markedsfering eller utstyrskvalitet, men det har vaert andre
faktorer som har vert mer betydningsfulle.

Tyack og Cuban mener & gjenkjenne det samme type menster ved forsek pa a
implementere bade film, radio og TV 1 offentlige skoler. Implementeringen har
foregétt etter en top-down-strategi der interessenter utenfor skolen har presset pa
og ment at teknologien vil kunne revolusgonere undervisningen. Néar en liten
minoritet av lerere har gitt sin entusiastiske statte, s har de teknofile
interessentene vart forngyd. Men teknologien har forblitt av marginal verdi 1
forhold til bruk 1 undervisningen. Reformatorene har gjerne lagt hovedskylden
pa lererne. Enten har de manglet kompetanse eller sd har de vert for redde og
utrygge. I tillegg har man skyldt pd de ekonomiske kostnadene eller at det har
veert vanskelig & vedlikeholde utstyret. Larerne selv har begrunnet manglende
bruk med at de har hatt for lite tid til 4 sette seg inn 1 den nye teknologien. De
har heller ikke har fatt nok kursing. Dessuten har de ment at tilgangen til
teknologien har vert for darlig med f4 muligheter for utpreving i klasserommet.
Innholdet 1 den nye teknologien har ogsé blitt kritisert fordi den ikke passer med
lereplanen og fordi den har vert av darlig kvalitet (Tyack og Cuban 1995: 122-
124, Cuban 2001: 60-62,97,122).

Med dagens innfering av datamaskiner mener Tyack og Cuban at det samme
monsteret gjentar seg. Lerere krever hele tiden bedre teknologi. Serverkras;,
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softwareproblemer og treg internettforbindelse skaper ekstra nervesitet og
svekker lysten til & bruke datamaskiner. P4 mange skoler er det dessuten for lite
teknisk stotte. Dataansvarlig er overarbeidet fordi alle trenger assistanse til
maskiner som er gamle og lite driftssikre. Det er dessuten et problem at det ikke
er nok maskiner og at uforutsette ting skjer. De lerere som bruker datamaskiner
1 undervisningen m4 derfor vere innstilt pa a bruke ekstra tid (Tyack og Cuban
1995: 123-124, Cuban 2001: 98,122,171-172).
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3.3 Kan modellen om kontekstuelt begrensende valg
forklare hvorfor samfunnsfagleerere i liten grad brukte DL i
undervisningen?

Her spor jeg om i hvilken grad modellen om kontekstuelt begrensende valg kan
forklare hvorfor laerere i denne undersekelsen i liten grad brukte digitale
leeremidler (DL) 1 undervisningen? Med utgangspunkt i denne modellen velger
jeg & vurdere betydningen av to indikatorer: (1.) laaerens undervisningsfil osofi
(2.) undervisningsmetoder. Ut fra indikatorene tester jeg to hypoteser om mulige
arsaker til at DL er blitt lite brukt 1 undervisningen.

1. Laererens undervisningsfilosofi er viktig

Den forste hypotesen er relatert til laarerens undervisningsfilosofi som indikator.
Modellen om kontekstuelt begrensende valg antar at laereren selv bestemmer
hvilke pedagogiske prinsipper undervisningen skal bygge pa. Dette inkluderer
sporsmél om hvordan lereren skal forholde seg til elevene som
klasseromsautoritet.

Nér det gjelder lererens undervisningsfilosofi, vil en hypotese derfor kunne
veere at lite bruk skyldes at lagreren ikke finner seg til rette i sin nye pedagogiske
rolle knyttet til IKT-basert undervisning. En empirisk konsekvens i denne
undersekelsen vil vaere at de laerere som bruker DL hyppig ogsa oppgir &
fungere mer som veiledere sammenlignet med de som bruker DL sjelden. Her
antar jeg at bruk av DL krever mestring av en lererrolle som veileder.

Resultatene av denne undersekelsen stotter helt denne hypotesen. Om man
opplever a fungere som veileder eller ikke er den variabelen som korrelerer mest
(0,25) med DL-brukshyppighet.'* Omtrent alle av DL-fulltidsbrukerne (86%)
mener de fungerer mer som velledere sammenlignet med da de bare brukte bok.
Laerere som har brukt DL sjelden oppgir tilsvarende at de 1 liten grad fungerer
mer som veiledere. Dette sparsmalet om veilederrollen antyder at laererens
undervisningsfilosofi ser ut til & vere en viktig indikator.

2. Lererens undervisningsmetoder er viktig

Den andre indikatoren er |aaerens undervisningsmetoder. Ifelge modellen om
kontekstuelt begrensende valg er valg av undervisningsmetoder en viktig del av
leererens profesjonelle yrkesutovelse. Blant annet ma lareren tilrettelegge
undervisningen slik at elevene kan jobbe konsentrert og disiplinert. Nér det
gjelder undervisningsmetoder, vil derfor en hypotese kunne vere at lite bruk av
IKT skyldes at elevene far starre problemer med selvdisiplinen. En empirisk
konsekvens i1 denne undersgkelsen vil vare at lererne oppgir at bruk av DL gjer

14 Se tabellnr.7.3 i Vedlegg under Korrelasjonstabell.
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at elevene far sterre problemer med selvdisiplinen enn nar de bruker lerebok.

Resultatene av denne undersekelsen bekrefter delvis denne hypotesen. 35% av
leererne mener elevene fér storre problemer med selvdisiplinen nér de bruke
digitale leremidler fremfor lerebok. 40% opplever at det er det samme, mens
25% mener elevene far mindre problemer. Det er en svak tendenstil & mene at
disiplinen 1 klassen blir dérligere. Det er imidlertid en ganske sterk statistisk
signifikant sammenheng mellom opplevelse av problemer med selvdisiplin
(0,18) og DL-brukshyppighet. De som har valgt a bruke DL mye opplever at de
har mindre problemer med elevenes selvdisiplin enn de som bruker DL lite. Her
er det mulig at de lerere som ofte bruker DL 1 sterre grad har klart & finne mater
a hdndtere disiplinprogrammer ved databruk. Spersmalet om selvdisiplinen
antyder at indikatoren undervisningsmetoder ser ut til & vare av betydning, men
at den ikke er like viktig som indikatoren |laa erens undervisningsfil osofi.

Nedenfor vises en oppsummert oversikt av resultatene i tabellform:

Tema Hypotese Resultat fra var Har
undersgkelse hypotesen
blitt
bekreftet?
Leererens | Litebruk av IKT En sterk korrelasjon (0.25) | = Helt
under- skyldes at leereren mellom DL- bekr eftet
visnings- | ikke handterer ny brukshyppighet og om
filosofi veilederrolle knyttet til | leerer opplever & fungere
IKT-basert mer som veileder.
undervisning.
Under Lite bruk av IKT Ganske sterk sammenheng | = Delvis
visnings- | skyldes at elevene far | (0.18) mellom DL- bekr eftet
metoder | storre problemer med | brukshyppighet og om
selvdisiplinen. laerere opplever at elever
far problemer med
selvdisiplinen.

Sammenfatning: Samlet sett er resultatene med pa a underbygge Cubans
modell om kontekstuelt begrensende valg som en relevant forklaringsmodell
ogsé for det norske IKT-feltet. Korrelasjonsresultatene antyder at laererens
pedagogiske overveielser er viktigere enn tekniske faktorer i forhold til bruk av
IKT i undervisningen."” Det er mer usikkert hvilke spesifikke pedagogiske
forhold som er mest viktige. Bade lererens undervisningsfilosofi og
undervisningsmetoder ser imidlertid ut til & veere av ganske stor betydning.

1 Se tabellnr. 7.3 i Vedlegg under Korrelasjonstabell.
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Drefting av resultater

Det er interessant at veilederrollen har sammenheng med bruk av IKT 1 denne
undersekelsen. Ifelge skoleforsker Gunilla Jedskog har man antatt at bruk av
datamaskin i undervisningen ville forandre arbeidsmaten mot en mer veiledende
lagrerrolle. I den tradisjonelle leererrollen formidler leereren kunnskap til elevene
og styrer virksomheten i klasserommet fra sitt kateter. Med innferingen av
datamaskiner i1 skolen har man tenkt seg en endring mot en arbeidsform der
eleven tar et mer selvstendig ansvar for egen laering. Datamaskinen har blitt sett
pa som en forlgser for en ny undervisningsform. Nér teknikken overtar deler av
leererens rolle blir det forventet at leereren kan bruker mer tid pa a vere veileder
(Jedskog 2000: 37-41).

Forskning av Becker 1 USA viser at lerere som bruker IKT pé kreative mater 1
undervisningen ikke foler seg komfortable med en tradisjonell formidlingsbasert
undervisningspraksis, men foretrekker en elevaktiviserende
undervisningspraksis. Laereren fungerer da mer som en veileder og er mest
opptatt av & vekke elevenes interesse for faget (Becker og Riel 2000: 9-10).
Likeledes har Schofield og Davidson observert at lerere blir mindre autoritaere
nar de lar elevene arbeide ved datamaskinen. Relasjonen mellom lerer og elev
blir varmere og mindre fremmedgjerende. I en undersegkelse de har gjort sier en
lerer folgende: ”Nar gruppene er mindre er elevene mer villige til & si ting og
forteller smé historier. Det blir mer intimt”. Noen la&rere viser mer personlige
folelser og eksponerer seg selv mer 1 slike situasjoner enn 1 plenumssituasjoner.
Elevene satte ogsa sterre pris pa lererne som individer. Nar bade lerere og
elever reagerte pd samme maéte forte dette til at man satte storre pris pa
hverandre. Elevene synes at lererne var hyggeligere og behandlet klassen bedre.
Undervisningen ble mer privat og personlig (Schofield og Davidson 2000: 72-
74).

Resultatene fra denne underseokelsen stotter antakelsen om at bruk av IKT har
veert knyttet til en veilederrolle 1 undervisningen. Av de lererne som har brukt
DL av og til er det s mange som 60% som mener de fungerer mer som
veiledere. Det er allikevel ikke mulig & si noe om larerne som fungerer mer som
veiledere videreforer sin gamle veilederrolle eller om de har gjort vesentlige
endringer av sin tidligere undervisningspraksis. Det er heller ingenting i
undersegkelsen som tyder pa at lerergruppen i sin helhet har endret
undervisningspraksisen sin 1 vesentlig grad.

En undersgkelse som Cuban selv gjorde 1 2001 viser at bare 5% av
universitetslererne bruker datamaskiner mye i1 undervisningen. Disse laererne
skiller seg dessuten ut fra resten av kollegene 1 sin undervisningsfilosofi. De
foreleser mindre og opptrer mer som veiledere 1 undervisningen. Elevene far
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mer ansvar for egen lering ved at de finner informasjon fra andre kilder enn
leereboken. Larere bruker casemetoder, prosjektbasert undervisning og
problembasert leering. Datamaskinene blir som regel brukt som ressurs i dette
prosjektarbeidet. Laereren stotter og utfordrer elevene i dette arbeidet.
Hovedpoenget til Cuban er at disse teknologiorienterte leererne ogséd bruker
datamaskinen til opprettholdelse av eksisterende undervisningspraksis. Den
eneste forskjellen er at disse leererne alltid har drevet med en undervisning som
har veert forankret i en mer progressiv pedagogikk (Cuban 2001)."¢

Det at de digitale leeremidlene i denne undersgkelsen hovedsakelig blir benyttet
som et supplement til leereboka stetter Cubans antakelse om at IKT primaert blir
brukt som en stette for a effektivisere ekisterende undervisningspraksis. Lareren
bestemmer fortsatt 1 stor grad selv hvordan undervisningen skal forega. Det er
allikevel noe forskning som antyder at leerere kan bevege seg i retning av en mer
konstruktivistisk undervisningsfilosofi nar de bruker datamaskiner i
undervisningen. Schofield og Davidson (2000: 69-70) finner i en undersokelse
at noen larere endret praksis uten at de egentlig hadde planer om dette. Larerne
matte bruke s mye tid pd plenumsformidling at det ikke ble tid igjen til & folge
opp de elevene som jobbet foran datamaskinen. Elevene ble bedt om & finne ut
ting selv eller bruke medelever for & fa hjelp. Av rent praktiske grunner matte de
tillate noen elever & jobbe pd en mer uavhengig mate i undervisningen.

Selv om 60% 1 Cubans undersegkelse oppgir & ha endret undervisningen som
folge av ny teknologi er det gjerne sma endringer det dreier seg om. Laererne er
blitt mer effektive i undervisningsplanleggingen, de kommuniserer oftere med
kolleger og foreldre via e-post, og bruker internett til 4 finne lerestoff. De fleste
har allikevel ikke gjort store endringer av undervisningspraksisen. De bruker
mest datamaskinen til forberedelser av egen undervisning (Cuban 2001: 89, 94-
95, 103).

1 Jedskog hevder ogsa at laerere er skeptiske dersom bruken av datamaskinen utfordrer deres egen
undervisningsstil. Lerere som allerede driver med en elevsentrert undervisning vil ikke oppleve innferingen av
datamaskinen som like truende (Jedskog 2000: 91-92).
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3.4 Kan den gkologiske modell forklare hvorfor
samfunnsfagleerere i liten grad brukte DL i
klasseromsundervisningen?

Her sper jeg i hvilken grad den gkologiske modellen kan forklare hvorfor
lererne 1 denne undersegkelsen i liten grad brukte digitale leeremidler (DL) i
klasseromsundervisningen. Med utgangspunkt i denne modellen vurderer jeg om
tre indikatorer 1 skolegkologien hemmer bruken av IKT. Dette er (1)
eksamensform, (2) laaremidlenes anvendbar het og (3) organisering av
undervisningen. Ut fra disse indikatorene tester jeg tre hypoteser om hvorfor DL
1 liten grad er blitt brukt i undervisningen.

1. Eksamensform er viktig

Den forste indikatoren er eksamensform. Den gkologiske modellen antar at
eksamenssystemet har s mye betydning 1 skolegkologien at dersom systemet
ikke blir endret vil det hindre utstrakt bruk av teknologi. Nar det gjelder
cksamensform vil en hypotese derfor kunne vare at lite bruk av IKT skyldes at
elevene blir darligere forberedt til eksamen. En empirisk konsekvens i vér
undersegkelse vil vere at lererne som bruker DL vil mene at elevene blir
dérligere forberedt til eksamen.

Resultatene stotter denne hypotesen. Det er en generell tendens til & mene at
elevene blir darligere forberedt til eksamen nér de bruker DL.'” Det er ogsé en
ganske sterk korrelasjon (0.20) mellom DL-brukshyppighet og oppfatninger om
elevene blir bedre eller darligere forberedt til eksamen. De som bruker DL mye

opplever 1 storre grad at elevene blir bedre forberedt til eksamen enn de som
bruke DL lite."®

Flere lerere 1 denne undersegkelsen gir 1 sine kommentarer uttrykk for at de
opplever et ekstra pensumpress fordi det er fa timer i samfunnslarefaget. Det
blir derfor naturlig & prioritere en breddegjennomgang av pensum for &
forberede elevene best mulig til eksamen. De digitale leeremidlene blir oppfattet
a gi mer dybdefokusi de forskjellige fagemner. En larer i denne undersgkelsen
sier det slik: "Hvert opplegg er enten svert fordypende eller for lite bredt. Dette
er et fag hvor elevene skal lare litt om mange ulike emner. Man ma derfor endre
leereplanen”. En annen lerer etterlyser at eksamen 1 storre grad er tilpasset bruk
av PC. Flere av de digitale undervisningsoppleggene baserer seg dessuten pa
innlevering av oppgaver.'’ Nér laereren tradisjonelt har vurdert eleven pa basis
av muntlige aktiviteter 1 dette faget vil det ikke nedvendigvis vare enskelig &

17 Se figurnr.7.2 i Vedlegg under Frekvenstabeller.
'8 Se tabellnr. 7.3 i Vedlegg under Korrelasjonstabell.
¥ Se for eksempel S-vev.
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skifte til mer skriftlige vurderingsformer.

Nér de karaktertellende pravene tar utgangspunkt i den tradisjonelle lereboka
blir det ogsa mindre interessant for & bruke det digitale leeremiddelet. I et
kvalitativt gruppeintervju med noen elever i prosjektet blir det redegjort for
problematikken:

Gutt: Du ma ha en bok liksom, sa du slipper & ga hjem etter skolen & sette
deg pa internett a lese det.

Jente: Hvis du skal ha en prove sé nytter det ikke & lese til en prove pé
internett. Du kan ikke sitte & lese og lese der i flere timer liksom.

Jente2: og hvis du skal ta det ut....

Gutt: ....hvis alle skal printe 50 sider hver....det gar ikke. (mine
uthevinger) (Hvammen 2003: 95)

Elevene er bekymret for at arbeidet med de digitale leeremidlene gar pé
bekostning av muligheten for & fa god karakter. Det er viktigere & kunne den
tradisjonelle lereboken 1 forhold til prevene som elevene skal ha. En jente sier
det slik:

Jente: Nar vi kommer opp til eksamen kommer vi ikke til & sitte foran
dataen, sa altsd ma vi ha undervisning for det er eksamen vi retter oss mot.
Det er liksom malet hvis vi kommer opp da. Hvis vi kommer opp til
eksamen da sliter vi, for vi har sittet her pa dataen hver eneste time. Sa
plutselig skal vi sitte der pa muntlig &....Altsa vi har sittet pa dataen a
gjort teite oppgaver sa det er ikke noen sammenheng med mindre vi sitter
pa dataen pa eksamenen, da skjenner jeg det. (Hvammen 2003: 106)

Elevene opplever liten ssmmenheng mellom arbeidsoppgaver de gjor og en
fremtidig muntlig eksamen. For mange av elevene er ogsa eksamen og
karakterer en av de viktigste motivasjonskildene (ibid: 105-116). Eksamensform
ser ut til 4 vaere en viktig faktor i skolegkologien. >

2. Leremidlenes anvendbarhet er viktig

Den andre indikatoren er |aaemidlenes anvendbarhet. Den gkologiske modellen
antar at leerere har veert vant med a opptre som akademiske fagspesialister.
Hovedfokus har vaert & gd gjennom en gitt mengde med informasjon fra en
leerebok. Samtidig har lereboken alltid vert 1 papir. Nér det gjelder
leeremidlenes anvendbarhet, vil derfor en hypotese kunne vare at digitale

%0 Jedskog viser ogsa til at laerere stadig lever under et press fra omgivelsene nér det gjelder
forventninger til elevprestasjoner (Jedskog 2000: 108,115).
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laaremidler er mindre funksjonelle & bruke enn tekstbgker i papir. En empirisk
konsekvens 1 var undersekelse vil kunne vere at digitale leeremidler blir mye
brukt i papirform og lite 1 elektronisk form.

Resultatene stotter helt denne hypotesen. Omtrent halvparten av lererne (51%)
bruker det digitale laaremiddelet bade i papirform og elektronisk form. Den
andre halvparten som bare bruker leremiddelet i elektronisk form har en
leerebok i tillegg. Av de som har brukt det digitale leeremiddelet hver gang i
undervisningen benytter nesten alle (92%) seg av en papirbasert losning, enten
dette er en lerebok 1 papir eller en papirversjon av det digitale leremiddelet.
Lite tyder pa at den elektroniske teksten har erstattet papirteksten 1 dette
prosjektet.

Det ser ut til & veere flere forklaringer pa at papirlesninger fortsatt er mest
hensiktsmessig i dagens skolegkologi. I en kvalitativ undersekelse i
evalueringsprosjektet fant Aamlid (2003) at elevene pé en skole hadde tatt
utskrift av alt basisstoffet. Dette ble brukt som oppslagsverk i stedet for & gé inn
pa internett. Elevene synes ogsa det var ubehagelig 4 lese mye tekst pé skjerm.
De fikk lett konsentrasjonsproblemer og synes det var slitsomt & arbeide foran
datamaskinen en hel dag. To elever i Hvammens undersekelse sier falgende:

- Men det er veldig vanskelig nér det er masse tekst med sma bokstaver,
sd bare gér alt i surr sa orker du ikke mer ikke sant. Du begynner ikke lese
du orker ikke mer. (Hvammen 2003:122)

- Jeg synes det er vanskelig & sitte 4 lese side opp og ned pa en pc liksom
da ma du bli dedssliten og vondt i gynene og alt. Og det er mye lettere &
lese fra en bok og ha notater fra tavla du kan skrive ned. (ibid)

Elevene synes det er vanskelig & konsentrere seg foran skjermen 1 lengre
tidsperioder. Dermed blir det viktig & ha leereboken som et alternativ til
skjermteksten. En larer 1 denne undersokelsen forteller dessuten at darlig tilgang
til datamaskiner gjor at man ogsd m4 jobbe med papirkopier selv om dette er en
litt tynn erstatning.”'

Opprinnelig var tanken at det digitale leeremiddelet (Samfun.net) skulle erstatte
den tradisjonelle lereboken. Bare 8% av lererne i denne undersgkelsen valgte
imidlertid & slutte & bruke leerebok. Mange oppgir i sine kommentarer at det blir
for tidkrevende & finne frem til informasjon ved hjelp av digitale leremidler. Det
er mer lettvint & bruke papirtekst. Det gar raskere & bla gjennom andre beker,
tidsskrift, aviser og & laste ned internettsider.

*! Statistikkresultatene bekrefter ogsé at dersom lzererne har meget darlig tilgang til maskiner
er sannsynligheten storre for at de bruker papirversjonen av det digitale leremiddelet.
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Den papirbaserte laereboka er dessuten velegnet til pugging for prever. En elev i
Aamlids undersgkelse sier dette om hvorfor laereboka er gunstig ved
eksamensforberedelser: (...) men det er liksom det der med boka, ligge pa
sengekanten om kvelden og pugge de siste minuttene...” (Aamlid 2003: 108).
Slike fordeler ved bruk av papirbaserte lereboker kan de digitale leremidlene
vanskelig erstatte hvis man ikke ogsa endrer eksamensformene. Laremidlenes
anvendbarhet ser ut til & vaere en betydningsfull faktor i skolegkologien.

3. Organisering av undervisningen er viktig

Den tredje indikatoren er organisering av undervisningen. I skolegkologien vil
for eksempel en seksdelt skoledag kunne gjore det praktisk vanskelig & bruke
IKT 1 undervisningen. Privat klasseromsundervisning vil ogsd kunne bidra til &
redusere spredningen av ideer innenfor skolen. Nar det gjelder hvordan
undervisningen er organisert vil en hypotese kunne vere at bruk av IKT bidrar
til en mindre effektiv gjennomfering av undervisningen. En empirisk konsekvens
vil vaere at lererne 1 denne undersekelsen mener at undervisningen blir mindre
effektiv ndr de bruker DL.

Resultatene stotter denne hypotesen. Av de som bruker IKT er det 12% som
mener undervisningen blir mer effektiv, 48% mener den er like effektiv, mens
40% mener undervisningen blir mindre effektiv. Det er en generell tendens til &
mene at undervisningen blir mindre effektiv nar man bruker DL.** Det er ogsé en
ganske sterk statistisk sammenheng (0.19) mellom DL-brukshyppighet og
oppfatninger om grad av effektiv undervisning. Bruker man DL mye er det
starre sannsynlighet for at undervisningen blir opplevd som effektiv enn hvis
man bruker DL lite.

Ulike sider ved organiseringen av undervisningen kan ha hatt innvirkning pa
disse resultatene. Flere laerere oppgir 1 sine kommentarer at timeorganiseringen
gjor det vanskelig & bruke DL. En lerer har 8-9 forskjellige klasser & lope
imellom. Friminuttene blir for korte til & forberede bruken. Tidsrommet mellom
undervisningstimene ma derfor bli sterre. Lengre undervisningsperioder vil ogsé
gjore det lettere a bruke DL. Blokkdagsystemet vil kunne vere sarlig velegnet.
Flere oppgir dessuten at klasser med 30 elever blir for store pd datarommet. Skal
man bruke datarommet m& man dele opp klassen. I tillegg er det tidkrevende &
bytte rom.

Det er ogsd noen lerere 1 denne undersekelsen som oppgir at det er for fa timer 1

2 Se figurnr.7.2 i Vedlegg under Frekvenstabeller. Nar det gjelder tidseffektivitet finner ogsa
Cuban i sin undersgkelse at laerere viser en sterk interesse for a bruke ny teknologi, men de
oppgir at de mangler tid til & laere seg hvordan de skal bruke IKT pé en god méte (Cuban
2001: 122).
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faget til at de kan bruke DL i undervisningen. Dette gir mye pensumpress og
knapphet pa tid. En laerer oppgir at storre fag gir mer fleksibilitet i forhold til
tidsbruk. Skal man bruke DL mer ma enten faget fa flere timer eller pensum

reduseres.

De statistiske resultater og kommentarer fra leererne antyder at organisering av
undervisningen er en viktig faktor i skolegkologien. Nedenfor vises en
oppsummering av vurderingene i tabellform:

Tema Hypotese Resultat fra var Er hypo-
undersgkelse tesen
bekreftet?
Eksamens- | Lite bruk av IKT | - Generell tendens til at leerere | = Helt
form. skyldes at elevene | mener elever blir darligere bekr eftet
blir dérligere forberedt til eksamen nar de
forberedt til bruker digitale leremidler.
cksamen. - Ganske sterk statistisk
sammenheng mellom DL-
brukshyppighet og hvor godt
man mener elevene blir
forberedt til eksamen.
Leere- Digitale Lerere bruker digitale = Helt
midlenes | leeremidler er leeringsressurser mest i bekr eftet
anvend- mindre papirvergonen, mens bare en
barhet. funkgonelt & liten prosent bruker kun den
bruke enn elektroniske versjonen.
tekstbeker 1 papir.
Organi- Bruk av IKT - Generell tendens til at lerere | = Helt
seringav | bidrar til en som bruker DL mener bekreftet
under- mindre effektiv gjennomfoeringen av
visningen | gjennomfering av | undervisningen blir mindre
undervisningen. | effektiv eller mer tidskrevende.
- Ganske sterk statistisk
sammenheng mellom DL-
brukshyppighet og om man
opplever at undevisningen er
effektiv.

Sammenfatning: Nar alle de tre hypotesene blir bekreftet er konklusjonen at
Cubans gkologiske modell er en relevant forklaringsmodell. Bruk av IKT ser ut

til & forega 1 et samspill mellom krav pa arbeidsplassen til lererne,

institusjonelle ordninger i skolen og det ved teknologien som laererne og elevene
selv mener er nyttig.
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3.5 Oppsummering av resultater fra
samfunnsleereprosjektet

I dette kapittelet har jeg vist at resultater fra praksisfeltet indikerer at to av
Cubans tre modeller har stor forklaringsverdi. Nedenfor er resultatene
oppsummert i tabellform:

Modellen om en | Modellen om Den gkologiske
sakte kontekstuelt modellen
revolusjon begrensende
valg
I forhold til - Liten - Stor - Stor
resultater av forklaringsverdi | forklaringsverdi | forklaringsverdi
undersekelse fra
praksisfeltet

Undersekelsen dokumenterer at bade modellen om kontekstuelt begrensende
valg og den gkologiske modellen ser ut til & ha stor forklaringsverdi. Modellen
om kontekstuelt begrensede valg viser at lererens egne valg i1 klasserommet er
meget viktige for om IKT blir brukt i undervisningen. Med utgangspunkt 1
denne modellen ble det vurdert om laarerens undervisningsfilosofi var av
betydning for den begrensende bruken. Spersmal om lereren fungerer som
veileder eller ikke er den variabelen 1 undersgkelsen som har sterst statistisk
sammenheng med bruk av digitale leremidler. Dette ser derfor ut til & vaere en
viktig indikator. Det er ogsa en ganske sterk statistisk signifikant sammenheng
mellom opplevelse av problemer med selvdisiplin og brukshyppighet. Dette
antyder at indikatoren undervisningsmetoder ser ut til & veere av betydning.

Den gkologiske modellen markerer at teknologien ma vare funksjonell i forhold
til hvordan de eksisterende omgivelser er. Nar det gjelder eksamensform er det
en ganske sterk sammenheng mellom brukshyppighet og oppfatninger om
elevene blir bedre eller darligere forberedt til eksamen. Blir elevene darligere
forberedt til eksamen er bruken av DL mer begrenset. Dette ser derfor ut til &
veaere en viktig faktor. Nar det gjelder laaremidlenes anvendbarhet tyder lite pa at
den den elektroniske teksten har erstattet papirteksten i1 dette prosjektet. En
leerebok 1 papir ser ut til & vaere mer anvendbar enn et digitalt leremiddel.
Anvendbarheten ser ut til & begrense bruken. Det er ogsé en sterk sammenheng
mellom DL-brukshyppighet og oppfatninger om grad av effektiv undervisning.
Det kan derfor virke som om om organisering av undevisning er en faktor som
har stor betydning for begrenset bruk.
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I tillegg viser denne undersekelsen at modellen om en sakte revolugon har liten
forklaringsverdi i praksisfeltet. Halvparten av leererne mener det er god tilgang
til maskiner, mens den andre halvparten mener det er dérlig tilgang.
Infrastruktur er av betydning, men ser ikke ut til & veere den viktigste faktoren.
Et flertall av lerere er ogsa forneyd med de digitale leeremidlene. Kvaliteten pa
de digitale laaemidlene ser derfor ikke ut til & vaere av stor betydning for den
begrensede bruk. Markedsfaringen av de digitale l&remidlene har vert god s
denne faktoren virker & ha lite betydning. Kurs er av betydning, men er ikke den
viktigste faktoren. Det er heller ingen statistisk sammenheng mellom opplevd
utrygghet ved bruk av digitalt leremiddel og brukshyppighet. Lagernes
kompetanse ser derfor bare ut til & veere av noe betydning. Likeledes mener
Cuban at denne modellen om en sakte revolusjon ikke egner seg for strategisk
tenkning knyttet til implementering av teknologi 1 skolen.
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4. Hvilke av Cubans modeller er retorikken i den IKT-
orienterte utdanningspolitikken preget av?

4.1 Beskrivelse av Program for digital kompetanse (PDK)

I 2004 la Utdannings- og forskningsdepartementet frem et femarig Program for
digital kompetanse for perioden 2004-2008. Med dette ensket departementet a
oke den pedagogiske bruken av IKT i leringsarbeidet. Programmet (heretter
PDK) er sektorovergripende og rettet inn mot alle utdanningsnivéer, dvs.
grunnoppleringen, hoyere utdanning og voksnes lering. Per 1 dag er det kanskje
det viktigste grunnlagsdokumentet bak IKT-satsningen 1 den norske skole.

Programmet (PDK) er pa 42 sider 1 tillegg til vedlegg. Allerede i forordet blir de
fire satsningsomrader beskrevet: (1) Infrastruktur, (2) Kompetanseutvikling, (3)
Digitale laxringsressurser, laaeplaner og arbeidsformer og (4) Forskning og
utvikling. Disse temaene danner strukturen for de to hovedkapitlene (bade
kapittel 5 og kapittel 6) 1 programmet. | mengde utgjor disse kapitlene totalt 20
sider eller omtrent halvparten av programmet. Resten av programmet bestar 1
hovedsak av beskrivelser av involverte institusjoner og organiseringen av
satsningen. Min gjengivelse bygger primart pa hovedkapitlene fordi de sier
mest om implementeringstenkningen i programmet.

Programteksten begynner med et sammendrag. Her stér det at IKT ma
integreres 1 leringsarbeidet pa en bedre méte enn 1 dag. Fire hovedmal blir
skissert for satsningen frem til 2008:

- Hovedmadl 1: Institusjoner har tilgang til infrastruktur og tjenester av hoy
kvalitet. Man ma ha teknisk utstyr og nettforbindelse med tilstrekkelig
bindbredde.

- Hovedmal 2: Digital kompetanse skal sté sentralt 1 oppleringen. Alle mé
kunne bruke IKT pé en sikker, fortrolig og kreativ méite for 4 bli fullverdige
deltakere 1 samfunnet. Digital kompetanse er den kompetansen som bygger bro
mellom ferdigheter som & lese, skrive og regne, og den kompetansen som kreves
for & bruke nye digitale verktoy og medier pa en kreativ og kritisk mate.

- Hovedmal 3: Malet er & vare blant de fremste 1 verden nar det gjelder

pedagogisk bruk av IKT i undervisning og lering. Programmet vil fokusere pé
hvordan IKT pavirker utdanningens kvalitet, motivasjon for lering,
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leringsformer og leringsutbytte. I tillegg vil man utvikle verktoy som over tid
kan analysere kvantitative og kvalitative utviklingstrekk nar det gjelder IKT og
leering.

- Hovedmal 4: IKT skal vere et integrert virkemiddel for innovasjon og
kvalitetsutvikling 1 norsk utdanning, basert pd organisasjonsformer og
arbeidsformer som fremmer lering. Det er ogsé nedvendig & vise frem
suksessfaktorer, flaskehalser og de gode eksemplene fra utdanningssektoren
(Program for digital kompetanse 2004: 7).

Hovedmalene gjelder hele programperioden og blir operasjonalisert gjennom
delmaél for de fire satsningsomradene. Regjeringens arbeid med en helhetlig
innovasjonspolitikk involverer ogsd utdanningspolitikken. Digital kompetanse er
for eksempel viktig for etableringen av flere IKT-baserte bedrifter som kan bidra
til okt verdiskaping og sysselsetting (ibid: 13).

Det blir dessuten vist til at programmet ma sees 1 sammenheng med satsninger
pa andre omrader, blant annet eNorge 2005. En rekke store satsninger tidligere
blir nevnt, bade handlingsplanen I T i utdanningen 1996-1999 og
handlingsplanen IKT i norsk utdanning. Plan for 2000-2003. Den siste av disse
handlingsplanene omfattet ca. 1 MRD 1 hele planperioden (ibid: 10). PDK er
ogsd ment & vere en videreforing av gode resultater og planer fra tidligere
satsninger. En rekke samarbeidspartnere er med i1 gjennomferingen av
programmet: UNINETT ABC, ITU, andre FoU-miljeer, universitets- og
hegskolesektoren og lererutdanningsinstitusjonene spesielt, Norges
forskningsrdd, Norgesuniversitetet og Vox (ibid: 8-9). Viktige mélgrupper for
programmet er: Grunnopplaringen, skoleeiere, Universiteter og hegskoler
(seerlig lererutdanningen), FoU-miljeer, Arbeids- og naringslivet, Lokale
kompetansesentra pa tvers av sektorer (ibid: 14).

PDK stadfester at den teknologiske utviklingen har akselerert dramatisk 1
planperioden. Alle er langt mer involvert 1 den digitale hverdagen hjemme, pa
jobb og i leringssituasjonen. Digital kompetanse blir viktig for at barn, unge og
voksne skal kunne delta 1 et internasjonalt og mobilt
utdanningssamfunn/arbeidsliv. En malrettet IKT-satsning kan ogsé forhindre
utviklingen av digitale skiller. Europeiske og amerikanske studier peker pé at
utvikling av digital kompetanse vil vere en av hoveddrivkreftene i den
okonomiske, sosiale og kulturelle utviklingen fremover. Sektoren ma derfor
tenke nytt 1 skjeringspunktet mellom IKT og pedagogikk 1 tiden fremover. Dette
vil kreve at utdanningssektorens institusjoner 1 sterre grad blir leerende
organisasjoner. PDK skal vare en katalysator for organisasjonsendringer og
bidra til varierte arbeidsformer, bedre motivasjon og ekt leringsutbytte (ibid:
10-11).
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Det blir vist til at IKT tjener forskjellige funksjoner: For det forste blir IKT sett
pa som et lagingsverktgy som kan styrke utdanningens kvalitet, skape gode
leringsstrategier og styrke leringsutbyttet. IKT skal ogsé fungere som
katalysator for nye arbeidsformer og styrking av samspillet mellom larere og
leerende. I tillegg skal IKT vare en katalysator for omstillings- og
endringsprosesser 1 utdanningen. Utdanningssystemet mé dessuten gjenspeile
den raske teknologiske utviklingen og den gkende IKT-utbredelsen i samfunnet.
Teknologien 1 skolen mé derfor veere oppdatert og ta hensyn til de nyeste
mulighetene (ibid: 15).

Infrastruktur

Med infrastruktur viser programmet til at man ber satse pa bredband, PC’er,
mellomvare, sikkerhet og driftslesninger. Erfaringer viser at bredband er en
nodvendig forutsetning for IKT skal bli en naturlig del av skolehverdagen.
Gjennom HOYKOM har man skaffet seg mer kunnskap om suksessfaktorer og
flaskehalser knyttet til sektorens bredbandsatsninger. Bredband er et
virkemiddel for & nd pedagogiske mél. Samtidig mangler skoleeier personer med
innkjeps-, bestiller- og driftskompetanse. Skoleeiere trenger derfor rddgivning
for 4 klare & utvikle en vellykket infrastrukturlesning. Det blir vist til at det er
store variasjoner mellom skoleslag og kommuner nar det gjelder tilgang til
maskiner. Utstyrssituasjonen viser at det er 9 elever per PC 1 grunnskolen og 3,5
elever per PC 1 videregéende opplaring.

Hovedutfordringene pa infrastrukturomradet er a etablere sektor- og
kommuneovergripende samarbeid med radgivnings- og veiledningstjenester for
skoleeiere og skoleledelse. Tilgang til infrastruktur mé kobles til okt pedagogisk
bruk av IKT i leringsarbeidet fordi infrastrukturen er et middel til & lose lerere
og lerendes behov. Man ma dessuten avklare spersmal knyttet til &pen
kildekode og apne standarder. Apne standarder innebarer at programmer kan
lese og skrive dokumenter i1 formater apent tilgjengelig for alle programmer.
Programmet mener skoleeiere ma vurdere & innfere nasjonale
kravspesifikasjoner knyttet til bredband, utstyr/PC’er, identifikasjon, sikkerhet
og driftslesninger som sikrer at skolene kan tilby morgendagens utdanning.

Samtidig er det viktig at det gjennomfores kvantitative utstyrsundersekelser 1
kombinasjon med kvalitative undersgkelser som avdekker hvordan utstyret
utnyttes blir brukt pedagogisk. For ensidig fokus pé utstyr gir begrensede
endringer med hensyn til gkt kvalitet 1 utdanningen og forbedret leringsutbytte
(ibid: 16-18).

47



Kompetanseutvikling

Kompetanseutvikling blir 1 programmet forstitt som behovet for & utvikle digital
kompetanse. Behovet retter seg mot bide elever, studenter, skoleledere, lerere
og skoleeiere. For & kunne utnytte IKT som pedagogisk verktoy, ma hele
sektoren ha nedvendig digitale kompetanse. PDK nevner tidligere
nekkelaktiviteter knyttet til dette satsningsomradet. For det forste har 33000
leerere gjennomfort et etterutdanningsopplegg knyttet til pedagogisk bruk av
IKT 1 perioden 2002-2004. PLUTO (Program for Larerutdanning, Teknologi og
Omstilling) 1 regi av ITU ble avsluttet 1 2003 og har fokusert pd endring av
leererutdanningen. PILOT (Prosjekt Innovasjon, Laring, Organisasjon og
Teknologi) har 1 perioden 2000-2003 fokusert pa integrasjon av IKT i arbeidet
med skoleutvikling i totalt 120 skoler i grunnopplaeringen. Et hovedfunn er at
IKT har fungert som en katalysator for omstilling og at pedagogisk bruk av IKT
fremmer laringsutbyttet.

Erfaringene fra disse prosjektene er viktige og danner videre grunnlaget for
utviklingen av lokale lerende nettverk. Man ma i sterre grad utnytte
nettverksamarbeid som virkemiddel for kunnskapsdeling og
kompetanseutvikling. Gode leringsarenaer, lokalt pa skoler, skoler imellom og
pa tvers av sektoren dyrker frem laringskulturer. Suksessen er som regel knyttet
til felles mal, gjensidige forpliktelser, engasjement og felles opplevde
utfordringer. Hovedutfordringen innenfor kompetanseutvikling er & utvikle
lereres og skolelederes digitale kompetanse. I tillegg m& man sette digital
kompetanse i et e-borgerperspektiv med sarlig fokus pa voksnes lering.

Programmet viser dessuten til at digital kompetanse utvikles heller ikke av seg
selv. Nér IKT blir brukt som et pedagogisk verktoy og integrert i fagene, vil
elever og studenter {4 fortrolighet og tillit til teknologiens og dens muligheter.
IKT brukt som pedagogisk verktey gir okt mulighet for differensiering og
individtilpasset opplaering. IKT-baserte verktoy endrer ogsa
undervisningsmetoder og arbeidsformer innenfor fag og disipliner. Digital
kompetanse omfatter alt fra spesialisert fagkompetanse til evne til kreativ og
kritisk utnyttelse av IKT. En gjennomgaende utfordring, pa tvers av
utdanningssektoren, er & bidra til styrkingen av mediekritiske holdninger. Dette
krever at lerere har nedvendig pedagogisk kompetanse om nye leringsverktay,
som for eksempel bruk av Internett. Nokkelen ligger blant annet 1 at
informasjonsinnhenting og kildekritikk inngér som sentrale elementer i
oppleringen.

En annen sentral utfordring er at de nye lereplanene ma inkludere mal om
digital kompetanse. Ifolge programmet viser internasjonale underseokelser at
leerernes digitale kompetanse er en helt nedvendig betingelse for at IKT skal
utnyttes 1 undervisningen. Mange norske lerere 1 grunnopplaringen har relativt
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gode ferdigheter 1 IKT, men det er fortsatt betydelige pedagogiske og didaktiske
utfordringer. Erfaringer viser ogsa at skolelederens rolle som stettespiller 1 IKT-
rettede endringsprosesser er viktig. Digital kompetanse handler ogsé om at
skoleledere utvikler skolene til 4 bli leerende organisasjoner. En satsing pd IKT
har for mange skoler vist seg & vere den utlesende faktor for endring og
skoleutvikling. I tillegg er det viktig at leererstudentene utvikler digital
kompetanse for fremtidens skole. Nér det gjelder voksnes lering, kan digital
kompetanse vare med pd & bidra til at utstetning av arbeidslivet reduseres (ibid:

19-23).

Digitale leeringsressurser, leereplaner og arbeidsformer

PDK definerer digitale leringsressurser som pedagogiske redskaper som kan
brukes til leringsformal. Slike ressurser kan koples til ulike medier og
leeringsformer. Pedagogikken ma danne grunnlaget for arbeidet med digitale
leeringsressurser. I bunn ligger et leeringssyn som ser digitale leringsressurser
som en inspirasjonskilde for de leerende. Samtidig blir det papekt at ressursene
ma vaere nart koblet til innhold 1 lereplaner og arbeidsformer. Programmet
refererer ogsa til tidligere nekkelaktiviteter. En av disse er nettportalen
Utdanning.no som omfatter hele utdanningssektoren. Den vil vere et viktig
instrument for & gjere kvalitetssikret digitalt innhold lettere tilgjengelig for
leerere og lerende. Gjennom Plan for digitale laaremidler har man ogsa fatt
viktige erfaringer med utvikling av digitale leeremidler og ulike
forretningsmodeller m.v. Bruk av digitalt innhold forutsetter god infrastruktur
og driftslesninger samt tilstrekkelig kompetanse og interesse hos brukerne.

Ifelge PDK gir digitale leringsressurser gode muligheter for & tilpasse ulike
leerendes leringsbehov innenfor en rekke kompetanseomrider bade skriftlig,
visuelt, auditivt mm. Den lerende ses pa som en aktiv og skapende
kunnskapsprodusent og ikke kun som mottaker av informasjon og kunnskap fra
eksterne kilder. I trdd med moderne pedagogikk skal

digitale leeringsressurser la den lerende tilegne seg stoffet ved aktivt & bearbeide
leeringsmaterialet. Det er en utfordring & stimulere fremveksten av et
kommersielt marked for digitale leeringsressurser. Aktiv pedagogisk bruk av
digitale leeringsressurser forutsetter en rekke andre faktorer som infrastruktur
med driftssikre lgsninger, digitalt kompetente larere, pedagogiske metoder og
fagdidaktikk som integrerer IKT 1 fagene.

Det ma ogsé foreligge et tilbud av laeringsressurser som er attraktivt for brukerne
som et supplement og alternativ til trykte lerebeker. Brukervennlige databaser
og nettportaler som tilgjengeliggjor kvalitetssikrede digitale leringsressurser er
under utvikling. Statlige midler til utvikling av trykte leremidler ber 1 storre
grad ses 1 ssmmenheng med utviklingen av digitale leringsressurser. Innspill fra
relevante private og offentlige akterer uttrykker et behov for et eget forum, som
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kan vare en meteplass for samarbeid og erfaringsdeling. Program for digital
kompetanse skal legge til rette for at det utvikles en delingskultur for utveksling
og gjenbruk av kvalitativt gode laeringsressurser.

IKT kan 1 tillegg forenkle informasjonsformidling og

kommunikasjon mellom hjem-skole. Laringsadministrative systemer kan for
eksempel gi positive effekter ved at foreldre/foresatte far innblikk 1 skolens og
elevenes arbeid pa en enkel og effektiv mate.

I forhold til arbeidsformer fremhever PDK vurdering vare et viktig element. I
prosjektet ”Alternative vurderingsformer 1 leerarutdanninga” innenfor PLUTO-
prosjektet er det utviklet nye vurderingsordninger basert pa digitale mapper.
Disse understotter IKT-baserte arbeidsformer og ser ut til a styrke studentenes
lering gjennom ekt vekt pa skriftliggjoring. IKT-baserte arbeidsformer krever
ogsa IKT-baserte vurderingsformer. Med bruk av IKT i eksamen vil
mappevurdering blir mer aktuelt.

En digital mappe vil kunne ta i bruk IKT med digital lyd, video, grafikk og
tekst/hypertekst. Digitale kommunikasjons- og dokumentasjonsformer gir
mulighet for en kontinuerlig refleksjon over egen laring. Mappene kan
dokumentere bdde leringsprosesser og leringsprodukter. Sluttvurdering vil
matte skje pa grunnlag av kombinerte skriftlige og muntlige prever hvor bade
Internett og digitale mapper blir viktige elementer. En sentral utfordring er &
utvikle et system slik at leerende kan viderefore mappene fra ar til &r for &
synliggjere faglig utvikling.

Hovedutfordringene for dette omridet er & fremme et leringssyn som setter den
leerendes kreativitet 1 sentrum. Man ma integrere IKT 1 fremtidens lereplaner.
Dette innebarer at man ma klare & integrere IKT 1 eksamens-, vurderings- og
arbeidsformer. I tillegg ma man utvikle gode strategier for tilbudsutvikling og
stimulering av ettersparsel etter digitalt innhold. Arbeidet med standardisering
ma dessuten fortsette (ibid: 24-26).

Forskning og utvikling

FoU har veert en sentral del av Handlingsplan for IKT i norsk utdanning 2000-
2003. Programmet viser bade til PLUTO og PILOT-prosjektet. I tiden fremover
ma man styrke innsikten 1 hvordan IKT virker pa leering over tid, blant annet
knyttet til fagenes utvikling, leeringsstrategier, arbeidsformer og leringsutbytte.
UFD vil serge for at det utvikles indikatorer og andre verktoy som bade
kvantitativt og kvalitativt kan méle og dokumentere slike sammenhenger. Det er
derfor fortsatt behov for FoU knyttet til hvordan IKT kan integreres i

pedagogiske sammenhenger pa ulike utdanningsnivéder og for ulike malgrupper
(ibid: 27-28).
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En modell for de fire satsningsomradene
Programsatsningen kan illustreres med en modell (ibid: 30):

Infrastruktur Kompetanseutvikling |

Kunnskapsdannelse,

leerine oo formmdime

Foll Digitale leeringsressurser,

lereplaner og arbeidsformer

De fire hovedsatsningsomradene inngar i modellen: Infrastruktur,
Kompetanseutvikling, Digitale leringsressurser, lereplaner og arbeidsformer,
Forskning og utvikling (FoU) Som modellen antyder er satsingsomradene deler
av en helhet hvor hver del er like viktig. En vellykket IKT-satsing mé uansett
stotte flere tiltak samtidig. Det IKT-relaterte omstillingsarbeidet i utdanningen
krever en sammensatt og helhetlig innsats over tid. Modellen legger dessuten
vekt pa at kunnskapsdannelse, laaing og formidling skal veare en
gjennomgaende dimensjon 1 programmet. Skoler og andre
utdanningsinstitusjoner som omfattes av programmet ma utvikle seg som
leerende organisasjoner (ibid: 30)

I dette kapittelet vil jeg vurdere hvilken modelltenkning som preger PDK. Jeg
gér gjennom programdokumentet systematisk med henblikk pa & finne
formuleringer eller innholdsbeskrivelser som ligner de tre modellene til Cuban
som ble beskrevet 1 forrige kapittel.
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4.2 Har innholdsbeskrivelsene i PDK likhetstrekk med
modellen om en sakte revolusjon?

Her spor jeg forst om innholdsbeskrivelsene 1 PDK har likhetstrekk med
modellen om en sakte revolusjon.

1. Infrastruktur er viktig

Som tidligere nevnt vektlegger modellen om en sakte revolusjon betydningen av
infrastruktur. Teknologien 1 seg selv kan drive utviklingen og “’katalysere”
endringsprosesser. Noen av innholdsbeskrivelsene 1 PDK ser ut til 4 bygge pa en
lignende tenkning. ”Infrastruktur” er et hovedsatsningsomrade i programmet,
mens “digitale leringsressurser, lereplaner og arbeidsformer” er satt sammen
under ett felles omrdde. Inndelingen sier noe om viktigheten av de ulike
satsningsomradene. “’Infrastruktur” blir for eksempel tildelt en mer sentral rolle i
satsningen enn “digitale leeringsressurser” som ikke utgjor et eget
satsningsomrade. Betydningen av infrastruktur kommer ogsa til uttrykk ved at
man i programmet oppfordrer til bruk av det nyeste innenfor
teknologiutviklingen: ”Erfaringer viser at bredbdnd er en nedvendig forutsetning
for at IKT skal bli en naturlig del av hverdagen 1 skolen og annen utdanning”
(ibid: 17). Bredbind blir her beskrevet som en forutsetning for bruk. Modellen
om den sakte revolusjon baserer seg pd den samme antakelsen om at flere lerere
vil begynne a bruke IKT i klasserommet bare den “harde” og “myke”
infrastrukturen 1 skolen blir bedre. S& lenge man sikrer bedre utstyr og bedre
kompetanse vil alle leerere etter hvert bruke IKT. Nar teknologien ogsa blir
beskrevet som en katalysator for omstillingsprosesser antar man at teknologien
kan utlese sosial endring. Beskrivelsene samsvarer med den
katalysatortenkningen som kjennetegner modellen om en sakte revolusjon.

2. Kvaliteten pa de digitale leremidlene er viktig

Modellen om en sakte revolusjon antar at et variert utvalg av digitale
leeringsressurser er viktig. PDK trekker ogsa frem “digitale leringsressurser”
som en sentral faktor fordi de inngér som et punkt sammen med lereplaner og
arbeidsformer. Det bor vare et rikt og tilgjengelig tilbud av digitale
leeringsressurser av hay kvalitet innenfor alle fag. Dette er en forutsetning for en
vellykket integrering av IKT 1 leringsarbeidet. [folge programmet er det en
utfordring 4 stimulere fremveksten av et kommersielt marked for digitale
leeringsressurser. Digitale leringsressurser blir definert som pedagogiske
redskaper som kan brukes til leringsformal og kan koples til ulike medier og
leeringsformer. Digitale laeringsressurser ma ses i n&r sammenheng med
arbeidsformer og innholdet 1 undervisning og lereplan. Pedagogikken mé& danne
grunnlaget for arbeidet med digitale leringsressurser. Dette innebarer et
leeringssyn som ser digitale leringsressurser som en inspirasjonskilde for de
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leerende. I programmet blir det for eksempel hevdet at digitale leringsressurser
gir gode muligheter for & tilpasse ulike lerendes leringsbehov innenfor en rekke
kompetanseomrader bade skriftlig, visuelt, auditivt mm. I trdd med moderne
pedagogikk skal digitale leringsressurser la den lerende tilegne seg stoffet ved
aktiv bearbeiding av leringsmaterialet (ibid: 23,25). Beskrivelsene samsvarer
med modellen om den sakte revolusjon som vektlegger at det mé vare et
omfattende og variert utvalg av digitale leeringsressurser.

3. Markedsfering (endringer knyttet til ny teknologi tar tid)

Den tredje faktoren er markedsfering. Ifalge modellen om en sakte revolusjon er
et typisk problem med implementering av ny teknologi at det er en tidsavstand
mellom tidspunktet for selve oppfinnelsen og dens kommersielle anvendelse.
God markedsfering vil kunne bidra til & redusere tidsavstanden og ke
implementeringstakten. En del av formuleringene 1 PDK antyder
tilstedevarelsen av en lignende tankegang. Digital kompetanse blir 1
programmet sett pd som en av de drivende kreftene 1 den ekonomiske, sosiale og
kulturelle utviklingen 1 samfunnet (ibid: 11). En rekke IKT-prosjekter har blitt
satt 1 gang, men disse prosjektene trenger ytterligere stimulering og oppfelging.
Det IKT-relaterte omstillingsarbeidet krever en sammensatt og helhetlig innsats
over tid. Det ma skje en skrittvis overgang fra vellykkede ekstrainnsatser og
tiltak, til drift og innarbeidede rutiner. Mélet er & bli blant de fremste 1 verden pé
IKT innen 2008 (ibid: 7,15,30). Programmet illustrerer med dette at vi har
begynt kapplopet, men samtidig har vi bare savidt begynt den lange marsjen mot
en mer moderne skole. Hittil, konkluderer programmet med at vi er p4 riktig vei.
Dette er tanker som ligner mye pé ideen om en sakte revolusjon. Denne
modellen viser til at det er en uunngéelig avstand i tid mellom tidspunktet for
oppfinnelsen og dens kommersielle anvendelse. Teknologiske forandringer tar
mye lenger tid enn man ofte tror og det er derfor for tidlig & pésté at
investeringen av IKT 1 skolen er mislykket.

4. Laerernes IKT-kompetanse er viktig

Den fjerde faktoren er laaernes IKT-kompetanse. Modellen om en sakte
revolusjon antar at kompetanseutvikling av laarerne er helt sentralt. Lererne ma
4 ga pd kurs og de ma f3 tilstrekkelig teknisk stotte i skolen. Det ber derfor
utvikles gode IT-stattefunksjoner. PDK er betydelig preget av den samme
tankegangen ved at alle lerere og elever skal tilegne seg digital kompetanse.
Programmet stadfester at internasjonale undersgkelser viser at lerernes digitale
kompetanse er en helt nadvendig betingelse for at IKT skal utnyttes 1 opplaring
og undervisning. Digital kompetanse blir definert som & besta av badde enkle
IKT-ferdigheter og mer avanserte ferdigheter som sikrer en kreativ og kritisk
bruk av digitale verktoy og medier. IKT-ferdigheter omfatter det & ta i bruk
programvare, sgke, lokalisere, omforme og kontrollere informasjon fra ulike
digitale kilder. Kritisk og kreativ bruk fordrer ogsd evnen til evaluering,
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kildekritikk, fortolkning og analyse av digitale sjangre og medieformer.
Programmet stiller dessuten krav om at elevene skal tilegne seg digitale
kompetanse. Innen 2008 skal digital kompetanse std sentralt i opplaeringen pa
alle nivaer. ibid: 13,14, 20-21). Det blir nevnt at digital kompetanse ma sees 1
sammenheng med pedagogiske og didaktiske utfordringer, men det blir allikevel
ikke presisert n&ermere hva dette inneberer.

Nedenfor vises en oppsummering av vurderingene 1 tabellform:

Tema Hypotese Vurdering av Program for | Er hypo-
digital kompetanse tesen
blitt be-
kreftet?
Infra- Infrastruktur er Inngar som et = Helt
struktur viktig hovedsatsningsomrade Bekreftet
Kvaliteten | Kvaliteten pé de Inngér som en del av et = Helt
pa digitale | digitale hovedsatsningsomrade. Blir | Bekreftet
leeremidler | leremidlene er detaljert beskrevet
viktig
Markeds- Markedsfering Digital kompetanse er en = Helt
foring (endringer knyttet | drivende kraft i den Bekreftet
til ny teknologi tar | gkonomiske, sosiale og
tid) kulturelle utviklingen i
samfunnet. Bruk 1 skolen vil
skje gradvis
Lerernes Lerernes IKT- Digital kompetanse preger = Helt
IKT- kompetanse er hele dokumentet. Larernes Bekreftet
kompetanse | viktig kompetanse blir tilllagt en
nokkelrolle

- Sammenfatning: Alle hypotesene blir helt bekreftet. Konklusjonen er Program
for digital kompetanse er klart preget av modellen om en sakte revolusjon.
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4.3 Har innholdsbeskrivelsene i PDK likhetstrekk med
modellen om kontekstuelt begrensende valg?

Her spor jeg om innholdsbeskrivelsene i PDK har likhetstrekk med modellen om
kontekstuelt begrensende valg?

Laererens undervisningsfilosofi er viktig

Som tidligere nevnt vektlegger denne modellen at lererne utever en betydelig
autoritet 1 klasserommet. Derfor blir leererens egen undervisningsfilosofi av
avgjerende betydning for hvordan undervisningen drives. I den grad PDK tar
opp dette temaet sa baerer det preg av a vare 1 mer generelle vendinger. Det blir
for eksempel sagt at programmet vil fokusere pd hvordan IKT pévirker
utdanningens kvalitet, motivasjon for lering, leringsformer og leringsutbyttet.
Man skal derfor fra 2004 rette oppmerksomheten mot utviklingen av verktoy
som over tid kan méle og analysere kvantitative og kvalitative utviklingstrekk
ndr det gjelder IKT og lering. Det blir ogsa sagt at det norske
utdanningssystemet 1 2008 skal vere blant de fremste 1 verden nar det gjelder
utvikling og pedagogisk utnyttelse av IKT 1 undervisning og leering (ibid: 7,14)
Men det blir ikke i noen serlig grad konkretisert hvordan man skal utvikle en
interessant pedagogikk som inkluderer bruk av IKT. Det blir sagt lite om den
nye pedagogiske rollen til leereren. En formulering antyder at relasjonen mellom
leerer og elev blir noe annerledes enn tidligere: ”IKT skal stimulere til bruk av
nye arbeidsformer og styrke samspillet mellom laaere og laarende.” (ibid: 15)
Selv om samspillet skal bli tettere, blir det ikke sagt noe konkret om hvilken
type undervisningsfilosofi som er mest forenelig med bruk av IKT. Det blir
allikevel nevnt at en av hovedutfordringene er & fremme et leeringssyn som setter
den leerendes kreativitet i sentrum. Den lerende skal bli sett pa som en aktiv og
skapende kunnskapsprodusent. I samsvar med moderne pedagogikk skal lering
skje ved at den leerende aktivt bearbeider leringsmaterialet (ibid: 25).

Larerens undervisningsmetoder er viktig

Den andre faktoren er |aaerens undervisningsmetoder. Ifalge modellen om
kontekstuelt begrensede valg er vurderinger av undervisningsmetoder en viktig
del av lererens profesjonelle yrkesutevelse. | programmet blir det sagt at IKT
som pedagogisk verktoy gir gkt mulighet for differensiering og tilpasset
opplering. Selv om det her blir antydet at leererne skal dreie seg mot en mer
konstruktivistisk undervisningspraksis, er disse formuleringene godt gjemt vekk
inne 1 resten av teksten. Det er for eksempel ikke et eget kapittel knyttet til
pedagogisk og didaktiske betrakninger.

I den grad man kan si at programmet diskuterer undervisningsmetoder sa er det
en orientering mot mer elevaktivitet og mer tilpasset opplaaing. De pedagogiske
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og didaktiske utfordringer blir allikevel ikke tydeliggjort i noen serlig grad.
Kanskje fordi dette ville gjore dokumentet mer kontroversielt.

Nedenfor vises en oppsummering av vurderingene 1 tabellform:

Tema Hypotese Vurdering av Program for | Er hypo-
digital kompetanse tesen
blitt be-
kreftet?
Leererens Larerens Blir tatt opp i mer generelle | = Delvis
under- undervisnings- vendinger. Det blir sagt lite | Bekreftet
visnings- filosofi er viktig | om den nye pedagogiske
filosofi rollen til laereren eller
hvordan man skal utvikle en
interessant pedagogikk som
inkluderer bruk av IKT
Leererens Leaererens Ikke et eget kapittel knyttet | = Delvis
under- undervisnings- til didaktiske betrakninger. Bekreftet
visnings- metoder er viktig | Utsagn er sporadisk plassert
metoder rundt i teksten.

- Sammenfatning: Hypotesene blir delvis bekreftet. Problematikken blir nevnt i
programmet, men i meget liten grad. Konklusjonen er at Program for digital

kompetanse bare i noen grad er preget av modellen om kontekstuelt

begrensende valg.
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4.4. Har innholdsbeskrivelsene i PDK likhetstrekk med den
gkologiske modellen?

Har sper jeg om innholdsbeskrivelsene i PDK har likhetstrekk med den
akologiske modellen? Som tidligere nevnt viser denne modellen til at teknologi
alltid vil bli implementert i en skolegkologi preget av ulike historiske,
organisatoriske, skonomiske, sosiale, politiske og individuelle faktorer.
Programmet viser til noen gkologiske faktorer.

1. Eksamensform er viktig

Den egkologiske modellen vil anta at eksamenssystemet har s& mye betydning i
skolegkologien at dersom systemet ikke blir endret vil det hindre utstrakt bruk
av teknologi. Betydningen av nye eksamensformer blir ogsé fremhevet i PDK:
“IKT-baserte arbeidsformer krever ogsa IKT-baserte vurderingsformer. Med
bruk av IKT i eksamen og vurdering vil mappevurdering kunne skje 1 form av
digitale mapper” (ibid: 26). Som vi ser er det fokus pa endring mot mer
mappevurdering. Det blir referert til prosjektet ”Alternative vurderingsformer 1
leerarutdanninga” innenfor PLUTO programmet. Her ble det utviklet nye
vurderingsordninger basert pa digitale mapper. Digitale mapper understotter
IKT-baserte arbeidsformer 1 studiene, og ser ut til & styrke studentenes laering
gjennom ekt vekt pd skriftliggjoring. Programmet understreker at IKT-baserte
arbeidsformer krever IKT-baserte vurderingsformer. En digital mappe vil kunne
ta 1 bruk IKT med digital lyd, video, grafikk og tekst/hypertekst. Digitale
kommunikasjons- og dokumentasjonsformer gir mulighet for en kontinuerlig
refleksjon over egen lering. Sluttevalueringer blir gjort pi grunnlag av innholdet
1 mappene, kombinert med andre former for vurdering. En sentral utfordring er a
utvikle et system slik at leerende kan viderefere mappene fra ar til ar for &
synliggjore faglig utvikling (ibid: 24,26). I tillegg vil man satse mer pé a
gjiennomfere eksamen pd PC: “Arbeidet med IKT brukt ved eksamen og
vurdering, trappes opp. Skoleeier har ansvar for at forholdene ved den enkelte
skole legges til rette for gjennomfering av eksamen med IKT” (ibid: 36).

2. Enkeltakterenes handlingskompetanse er viktigere enn systemet
Faktorer som organisering av undervisningen og laaemidlenes anvendbar het
blir ikke beskrevet 1 programmet. I stedet for & beskrive faktorer 1 et skologisk
system blir 1 sterre grad handlingskompetansen til enkeltaktorer beskrevet. |
programmet blir for eksempel skoleleder fremhevet som en nekkelperson for
implementering av IKT i skolen. Skoleledere mé endre holdninger og erkjenne
eksistensen av den nye digitale pedagogiske hverdagen. Dette krever en
fremtidsrettet form for skoleledelse hvor IKT star sentralt i1 skoleutviklingen.
Erfaringer viser at skolelederens rolle som stottespiller 1 IKT-rettede
endringsprosesser er viktig. Innovative skoleledere mé vise vei slik at skolene
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kan bli lerende organisasjoner. Ifolge programmet har en satsing pd IKT for
mange skoler vist seg 4 vaere den utlesende faktor for endring og skoleutvikling
(ibid: 21). PDK viser dessuten til at skoleeier ma utvikle forpliktende strategier
og planer for bruk av IKT i undervisning. Planene ma koples til skoleeierens
overordnede IKT-planer. En sentral utfordring er at de nye laereplanene 1
grunnoppleringen ogsa ma inkludere mal om digital kompetanse. Skoleeier ma 1
tillegg styrke egen bestiller- og innkjepskompetanse (ibid: 20-21,36).

PDK ser bare i noen grad ut til & vaere preget av den gkol ogiske modellen.
Betydningen av nye eksamensformer og digitale laeringsressurser blir nevnt,
men hovedvekten 1 programmet ligger etter min vurdering pé tekniske faktorer
som for eksempel infrastruktur. Selv om programmet ogsé sier noe om endring
av lereplaner og arbeidsformer er dette 1 liten grad satt inn 1 en storre
sammenheng. Andre historiske, sosiale, organisatoriske faktorer er ikke
beskrevet. Selv om PDK ensker a inkludere et helt nettverk av faktorer, ser ikke
totaltantallet av faktorer ut til & bli stort nok til & fange opp kompleksiteten i
praksisfeltet. Det blir vist til en modell der alle de fire satsingsomradene inngér
som deler av en helhet der hver del er like viktig. Antallet faktorer som blir
beskrevet er allikevel ganske fa.

Tema Hypotese Vurdering av Program for | Har
digital kompetanse hypotesen
blitt
bekreftet?
Eksamens- | Eksamensform | Vektlegger mer satsning pé = Helt
form. er viktig alternative vurderingsformer, bekreftet
for eksempel bruk av digitale
mapper.
Leere- Laeremidlenes | Blir ikke nevnt i programmet | = Ikke
midlenes | anvendbarhet er | selv om det blir sagt en del om | bekreftet
anvend- viktig digitale leeringsressurser
barhet.
Organi- Organisering av | Blir ikke sagt noe i = |kke
seringav | undervisningen | programmet om bruk av IKT bekr eftet
under- er viktig krever endringer i
visningen organiseringen av
undervisningen.

- Sammenfatning: Vi ser at Program for digital kompeanse ikke berarer sd
mange faktorer som er av betydning 1 skolegkologien. Enkeltakterer som
skoleledere og skoleier blir imidlertid trukket frem. I tillegg ensker programmet
a sette de forskjellige satsningomriadene 1 sammenheng med hverandre. Man vil
derfor kunne hevde at PDK i noen grad er preget av den ekologiske modellen.
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4.5 Oppsummering av resultater fra PDK

I dette kapittelet har jeg vist at PDK primeert er preget av kun én av Cubans tre

modeller. Nedenfor er resultatene oppsummert i tabellform:

Modellen om en | Modellen om Den gkologiske
sakte kontekstuelt modellen
revolusjon begrensende
valg
I forhold til - Stor - Noe - Noe
Program for digital | forklaringsverdi | forklaringsverdi | forklaringsverdi
kompetanse (PDK)

Tekstanalysen viser at PDK er klart preget av modellen om en sakte revolusjon,
mens dokumentet er er mindre preget av modellen om kontekstuelt begrensende

valg og den gkologiske modellen.
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5. Sammenfattende drgfting

Oppsummering av alle resultatene

Nedenfor forsgker jeg & sammenfatte forklaringsverdien til de tre modellene 1
forhold til resultatene av undersgkelsen fra praksisfeltet og Program for digital
kompetanse (PDK):

Modellen om en | Modellen om Den gkologiske

sakte kontekstuelt modellen
revolusjon begrensende
valg
I forhold til - Liten - Stor - Stor
resultater av forklaringsverdi | forklaringsverdi | forklaringsverdi
undersokelse fra
praksisfeltet
I forhold til - Stor - Noe - Noe

Program for digital | forklaringsverdi | forklaringsverdi | forklaringsverdi
kompetanse (PDK)

Sammenligning
mellom PDK og = Ikke samsvar | = Ikke samsvar | = Ikke samsvar
resultater fra
praksisfeltet

I kapittel 3 viste jeg at resultater fra praksisfeltet indikerer at to av Cubans tre
modeller har stor forklaringsverdi. Dette gjelder modellen om kontekstuelt
begrensende valg og den gkologiske modellen, mens modellen om en sakte
revolusjon har begrenset forklaringsverdi. Cuban mener som tidligere nevnt at
det er de to ferstnevnte modellene som har den mest overbevisende
forklaringskraften. Modellen om en sakte revolusjon er derimot dysfunksjonell
for & forstd implementering av teknologi i skolen (Cuban 2001: 175).
Undersgkelsen 1 denne rapporten er derfor med pa & underbygge at Cubans
antakelser ogsé gjelder for norske skoleforhold.

I kapittel 4 har jeg ved & vurdere retorikken PDK funnet ut at den politisk IKT-
tenkningen rettet mot norsk skole er klart preget av modellen om en sakte
revolusjon. PDK er mindre preget av modellen om kontekstuelt begrensende
valg og den gkologiske modellen.

En sammenligning viser at det ikke er samsvar mellom de modellene som har
forklaringskraft i praksisfeltet (undersekelsen) og den modellen som PDK er
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preget av. PDK ser ut til & veere preget av modellen om en sakte revolusjon,
mens resultatene fra undersekelsen i praksisfeltet antyder at denne modellen har
liten forklaringsverdi. For det andre viser denne undersegkelsen at modellen om
kontekstuelt begrensende valg har en betydelig forklaringsverdi, mens PDK bare
i noen grad tar hensyn til denne tenkningen. Den gkologiske modell ser ogsa ut
til & ha stor forklaringsverdi, mens denne modelltenkningen kun i noen grad er
tilstede 1 PDK.

Etter min vurdering er det overraskende at modellen om en sakte revolusjon har
en sapass betydningsfull posisjon som tankemodell i PDK nér analysene av
praksisfeltet (samfunnslaereprosjektet) viser at denne modelltenkningen er
mangelfull. Det manglende samsvaret reiser flere spersmal:

Bruker politikerne implementeringsmodeller i IKT-satsningen som
leder oss pa villspor?

Har politikerne brukt implementeringsmodeller i norsk skole som leder oss pé
villspor i IKT-satsningen? Modellen om en sakte revolugon ser ut til & vere
altfor enkel nar den ensidig fokuserer pé forbedring av teknologi og
kompetanseheving av lerere. Man tar ikke 1 tilstrekkelig grad hensyn til de
unike forholdene som eksisterer 1 skolen. Mine analyser har vist at sentrale
politiske dokumenter som PDK ser ut til 4 ha vert preget av en slik tenkning.
Fremover tror jeg derfor det blir viktig & utvikle mer sofistikerte ekologiske
modeller som 1 sterre grad plasserer teknologien innenfor en storre helhet.
Satsningen pd IKT ber settes 1 tydeligere sammenheng med resten av satsningen
pé kvalitet 1 oppleeringen.

I et rendyrket IKT-program som PDK er det kanskje fristende & konsentrere seg
mest om de konkrete fysiske datamaskinene man skal implementere. Samtidig
vil modellen om en sakte revolusjon vaere den minst kompliserte
implementeringsmodellen & forholde seg til. Til grunn for modellen ligger ideen
om at hvis man bare pumper pd med mer utstyr og kompetanseheving sé vil
endringene komme etter hvert. Selvfelgelig kan man satse pa en slik lgsning og
sd hape at ting gar seg til. Jeg tror imidlertid at teknologien da primaert vil bli
brukt til & forsterke eksisterende praksis. Et nytt IKT-program med ambisjoner
ber 1 mye storre grad beskrive teknologien som en del av hele skolegkologien.
Etter min vurdering er det 1 dag ikke tydeliggjort godt nok for hvilken
grunntenkning som ligger bak den IKT-politikken man forer. Tilsynelatende
fremstiller man IKT-politikken som enten verdifri, ekologisk eller helhetlig og
allikevel berer viktige dokumenter som PDK preg av & vere for snever i sin
modelltenkning.

Denne rapporten er ment som et bidrag til klargjering av hvilke modeller som er
funksjonelle & operere med ved implementering av IKT 1 skolen. Dagens
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modeller 1 IKT-forskningen virker ogsa & vare for mye orientert mot & avdekke
suksessfaktorer (se for eksempel Erstad 2005, Arnseth med flere 2007). Skal
man klare & implementere teknologi i skolen pa en fornuftig mate tror jeg det er
helt nedvendig & utvikle nye modeller som 1 sterre grad behandler ikke-
teknologiske faktorer sammen med teknologiske faktorer pa en deskriptiv méte.
Vi1 trenger detaljerte beskrivelser av skolegkologien bade der teknologien 1 liten
grad blir brukt og der den blir mye brukt. Vi ma forsta bedre hva som hemmer
kreativ bruk av IKT 1 skolegkologien.

Ved & inkludere en tydeligere gkologisk modell 1 fremtidige IKT-analyser tror
jeg ogsa man lettere kan forst hvorfor leringsplattformene er i ferd med a bli séa
populare 1 skolen (Arnseth med flere 2007). Flere av plattformene ser ut til &
veare utviklet for & effektivisere og forbedre dominerende praksismenstre i
skolen (Baltzersen med flere 2007). Likeledes ser de barbare PCene ut til & vere
sd populere fordi de er sa fleksible at de 1 prinsippet kan stette opp under alle
typer pedagogisk praksis. Slik kan man fortsette akkurat som for (Baltzersen
2007).

Kommer det noen IKT-revolusjon?

Til tross for den store satsningen pa digitale leeremidler 1 samfunnslareprosjektet
skjedde det smé endringer av pedagogisk praksis. De digitale leremidlene ble
brukt 1 begrenset grad 1 undervisningen og primert til forberedelser av
undervisningen. Ogsa andre prosjekter viser den samme tendensen. PILOT-
prosjektet i nord konkluderer for eksempel med at etablert praksis fortsetter selv
om man bruker IKT (Erstad 2004: 201-202). Nér leererne 1 PILOT blir spurt om
de mener «IKT kan realisere pedagogiske gevinster er det kun en liten andel
(10-20%) som svarer mye, mens de fleste svarer noe (Erstad 2004: 92).
Resultatene fra ITU Monitor 2007 viser ogsé at IKT blir mest brukt til
forberedelse av undervisningen. Det er mindre pedagogisk bruk av IKT 1
undervisningen (Arnseth med flere 2007).

I forlengelsen av disse resultatene mener jeg fremtidig IKT-orientert
utdanningspolitikke ber ta klarere stilling til om man vil gjere grunnleggende
endringer av skolesystemet med teknologien eller om man primert vil bruke
teknologien til & stotte eksisterende praksis. Et ambisigst endringsorientert IKT-
program vil i mye sterre grad métte legge foringer mot & endre de
grunnleggende strukturene i skolesystemet. Sa lenge IKT-satsningen blir satt
opp som en isolert satsning vil den bare bidra til marginale endringer av praksis.
Mye tyder pé at Tyack og Cuban har rett ogsi nér det gjelder norske
skoleforhold. Nar de eksisterende institusjonelle strukturene i skolen ikke endret
seg 1 samfunnslereprosjektet, skjedde det heller ikke vesentlige endringer av
pedagogisk praksis.
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Skal man gjere store endringer knyttet til IKT-satsningen tror jeg ma man bygge
satsningen pa den gkologiske modellen og modellen om kontekstuelt
begrensende valg. Disse modellene ser ogsa ut til 4 ha stor forklaringsverdi i
forhold til norsk IKT-satsning. Cubans modeller er et utgangspunkt, men de er
allikevel uferdige. Det bar derfor gjeres en storre jobb med & beskrive sentrale
faktorer 1 skolegkologien. Dette er ut fra min lesning i liten grad gjort innenfor
IKT-forskningen.

Sa kan man sperre seg om det vil skje noen pedagogisk revolusjon dersom man
utvikler IKT-tiltak som blir sett i sammenheng med den unike skoleekologien.
Her er jeg usikker. Web 2.0 teknologien gir for eksempel store muligheter for
samarbeid pd tvers av lukkede undervisningsrom (se for eksempel Baltzersen og
Tolsby 2008), men det gjenstar fortsatt & se om laerere vil velge & bruke slike
losninger. Som modellen om kontekstuelt begrensede valg indikerer er det
fortsatt slik at laerere 1 stor grad bestemmer hvilken teknologi de selv vil bruk i
undervisningen sin. @nske om & endre den privatiserte undervisningsformen 1
skolen ser man 1 liten grad ut til & ha lykkes & gjore noe med. I prinsippet kan
lereren fortsette som for.

I dag er det ogsa mest fokus pé bruk av leringsplattformene, og det kan godt
hende at mange vil synes det er enklere og tryggere & forholde seg til
fastdefinerte pakkelosninger. Web 2.0 — teknologien representerer ogsd med sin
apenhet en helt annen tenkning som nok ikke samsvarer med den eksisterende
skolegkologien. Skal vi ta 1 bruk den alternative teknologien ma vi derfor ogsé
endre grunnleggende strukturer i skolegkologien. Dette er 1 sa fall en kolossal
utfordring for skole-Norge. Vil man bevege seg i denne retningen mé ogsa
utdanningspolitikken tydeliggjore de samme ambisjonene i en helt annen grad
enn det man gjor i dag.
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Svarprosent

Nedenfor vises en fylkeoversikt over svarfordelingen. Antall respondenter som
har svart er oppgitt forst eller gverst i tekstboksene, mens antall skoler som har
svart er oppgitt til slutt eller nederst i tekstboksene.

Figurnr. 7.1 Oversikt over antall respondenter som har svart pa
undersgkelsen
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Svarprosenten er relativt god for alle fylkene. Det kom inn flest skjema fra
skoler 1 Hordaland. Akershus, Oslo, Rogaland, Mere og Romsdal og Nordland.
Nedenfor folger en mer detaljert oversikt over svarprosenten:

Tabellnr. 7.1
Frekvens: Valid Antall Totale Svar-
Antall prosent skoler: antall prosent
respon- mottatt  |skoler: etter fylke
denter skjema  |utsendt
skjema
@stfold 35 4,3 10 12 83
Akershus 64 7,9 21 26 81
Oslo 60 7,4 20 21 95
Hedmark 29 3,6 11 15 73
Oppland 34 4,2 16 20 80
Buskerud 44 55 15 17 88
Vestfold 37 4,6 12 13 92
Telemark 26 3,2 11 15 73
Aust-Agder 29 3,6 12 15 80
Vest-Agder 35 4,3 12 14 86
Rogaland 67 8,3 22 29 76
Hordaland 93 11,5 34 43 79
Sogn og 38 4,7 10 12 83
Fjordane
Mgre og 50 6,2 20 27 74
Romsdal
Sgr-Trgndelag 51 6,3 18 22 82
Nord- 25 3,1 10 11 91
Trgndelag
Nordland 49 6,1 19 27 70
Troms 28 3,5 12 15 80
Finnmark 13 1,6 5 8 63
Total 807 100,0
Missing 52
Total 859

Det kan vaere noen systematiske skjevheter 1 svargruppen. Nektprosenten ved
noen enkeltskoler (4-5 skoler) var svaert hgy. Det kan virke som om lererne 1
fellesskap har bestemt seg for ikke & svare pd skjemaet. En sannsynlig forklaring
er at disse lererne ikke bruker digitale laeremidler 1 sin undervisning. Flere
kontaktpersoner som har spesifisert arsaken til frafall, nevner at det er fordi
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disse lererne ikke bruker digitale l&eremidler. Sannsynligvis er det derfor en
liten overvekt av laerere som har brukt det digitale laeremiddelet (DL) i
svargruppen.

Det er ogsé et annet usikkerhetsmoment nar det gjelder vurdering av
svarprosent. Ved utsendelse av sperreskjema fikk kontaktpersonen ved hver
skole beskjed om at man ikke trengte & levere inn det vedlagte "frafallsarket”
dersom alle leererne besvarte sperreskjemaet. Denne fremgangsmaten kan ha
bidratt til at den oppgitte svarprosent er noe hoyere enn den egentlig skal vare.
Hvis kontaktpersonen har glemt & returnere det tilsendte “frafallsarket” s& har
frafallet ikke blitt registrert.

52 av 859 skjema (6%) kom inn som enkeltskjema. Disse skjemaene har jeg
valgt & legge til totalsummen av innkomne skjema. Det er flere grunner til dette.
P& noen av ekstraarkene oppgir avdelingslederne at enkeltlererne har sendt inn
skjemaene individuelt. Her velger jeg & anta at avdelingslederne har tatt med 1
beregningen at noen har sendt inn skjema enkeltvis nar de har oppgitt frafallet.
Ved noen skoler er det ogsa bare sendt inn skjema individuelt. I forhold til disse
innkomne enkeltskjemaene kunne jeg her valgt & gke svarprosenten for antallet
skoler. Fordi jeg allikevel ikke vet hvor mange laerere som egentlig skulle svart
ved disse skolene, sa er det usikkert om det har veart et reellt frafall ved disse
skolene.

Det er vanskelig a si noe eksakt om hvor mange lerere som er i malgruppen for
undersgkelsen. Avdelingslederne ville gjerne ha ekstra skjemaer for & vere sikre
pa at alle fikk et skjema hver. Noen av véare kontaktpersoner trodde ogsa forst at
alle samfunnsfaglarere ved skolen skulle ha skjema (ikke bare de som
underviste 1 samfunnslare det gjeldende aret). Det ble sendt ut over 2000
skjema, mens det reelle antallet 1 malgruppen nok har vart en del lavere.
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Frekvenstabeller

Nedenfor vises en prosentvis oversikt over hvordan lerere som selv bruker

digitale l&eremidler vurderer elevenes bruk av digitale leremidler 1 forhold til
bare & bruke bok. Dette blir primart vurdert 1 forhold til en rekke forskjellige

pedagogiske kvalitetskriterier.

Tabellnr. 7.2 Spm 12. Hva er din vurdering av elevenes bruk av det digitale
leeremiddelet (evt. alle midlene samlet sett) 1 forhold til det & bare bruke bok?
Hvis du ma vurdere alle elevene som en samlet gruppe, vil du da si at de pa det

navaerende tidspunkt:

Mer, like eller mindre effektiv eller tidsbesparende
undervisning enn bok (spm 17).

Mer |Like |Min-|Su- |N
mye |dre |m

Liker det mer, like mye eller mindre enn bok 45 146 |9 100 | 255
Mer, like eller mindre motiverende enn bok 62 |35 |3 100 | 256
Mer, like mye eller mindre elevaktivitet enn med bok |57 |37 100 | 267
Mer, like eller mindre faglig engasjerende enn bok |38 |52 |10 100|242
Mer, like mye eller mindre 47 |48 100 {230
prosjektarbeid/problembasert arbeid enn med bok
Elevene samarbeider mer, likemye eller mindreenn (17 |56 |27 |100|255
med bok
Far mer, like mye eller mindre tilpasset oppleering (43 |47 |10 [100 |244
enn med bok
Elevene tar mer, like mye eller mindre ansvar for 24 |60 |17 |100 246
egen leringsprosess enn med bok
Elevene opplever starre, like mye eller mindrefaglig (48 |46 |6 100 | 242
relevans og aktualitet
Elevene er blitt mer, like mye eller mindre interessert |64 (34 |2 100|237
I nettet som informasjonskilde enn med bok
Har bruken av digitale leremidler bidratt til at du 1 57 140 |3 100 321
laererrollen har fungert Mer, like mye eller mindre
som Veileder enn da du bare brukte bok (spm 17).
Elevene blir bedre, like godt eller darligere forberedt |10 |65 |25 100|202
til eksamen
Har sterre, like store eller mindre problemer med 35 |41 |25 |100 246
selvdisiplinen enn bok
Vil du si at bruken av digitale leremidler bidrar tilen |12 |48 |40 |100|308
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Videre folger en grafisk fremstilling som angir den gjennomsnittlige tendens 1
svarene for de samme sporsméilene. Seylediagrammene angir gjennomsnittlig
grad av positiv (+1) eller negativ (-1) pedagogisk endring som felge av bruk av
DL.

Figurnr. 7.2

Mer interessert i nettet som informasjonskilde

Mer motiverende

Fungerer mer som eileder i lzererrollen

Mer elevaktivitet |

Mer prosjektarbeid |

Mer faglig relevans |

Liker mer |

Mer tilpasset oppleering |

Mer faglig engasjerende |

Mer ansvar for egen leering [_]
Mindre problem med selvdisipllﬁ
Mer samarb@j

Bedre forberedt il eks@j

Mer effektiv eller tidsbespafende und. |

-1 -0,5 0 0,5 1

Kommentar til resultatene:

Generelt oppgir lererne i samfunnslere som bruker DL flere positive
pedagogiske muligheter med & bruke DL fremfor bare & bruke bok alene. For
noen av spermalene er det en klar positiv tendens: Larerne oppgir at elevene er
blitt mer interessert 1 nettet som informasjonskilde. Elevaktiviteten er ogsa storre
og de synes det er mer motiverende. I tillegg mener lererne at de 1 sterre grad i
sin lererrolle fungerer som veileder.

En del av spersmalene har en moderat positiv tendens: Larerne mener de faglige
sidene blir bedre, bdde nar det gjelder den faglige relevans og aktualitet og det
faglige engasjementet. I tillegg blir opplaeringen bedre tilpasset den enkelte elev
og elevene liker mer de digitale leremidlene. Det er ogsé en moderat positiv
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tendens til at man driver mer med prosjektarbeid. Ellers er det bare en svak
positiv tendenstil at elevene tar mer ansvar for egen laring

Det er dessuten en svak negativ tendens til & mene at elevene far mer problemer
med selvdisiplinen, de samarbeider mindre og blir darligere forberedt til
cksamen. Likeledes er det en moderat negativ tendens som peker pa at
undervisningen blir mindre effektiv eller tidsbesparende.

Korrelasjonstabell

Ved de fleste former for korrelasjonsanalyse antar man at egenskapene man
sammenlikner er gjensidig avhengig av hverandre. Denne analyseformen er
egnet dersom vi ikke ensker a gi et detaljert bilde, men bare ensker et mal for
den totale tendensen til en sammenheng. Ved hjelp av en korrelasjonskoeffisient
kan man uttrykke sammenhengen ved hjelp av et enkelt tall, uavhengig av
antallet svaralternativer variablene har. Hvilke koeffisienter man bruker
avhenger av variablenes mileniva. I denne sperreundersekelsen er mange
variabler pd ordinalniva. Disse variablene er kjennetegnet av at man kan rangere
svaralternativene, men det er bare rekkefelgen som er av betydning, ikke
avstanden mellom svaralternativene.

Til & analysere slike variabler 1 denne undersekelsen vil vi bruke
korrelasjonskoeffisienten tau (t). Tau beregnes ved at man teller opp antall par
der en enhet (respondent) har heyere verdi enn den andre pa de variablene som
sammenliknes. Antall par der variablene bytter om & ha heyest verdi telles ogsa
opp. Dette gjares for alle enhetene 1 databasen. Tau fir verdien —1 om alle par av
enheter er ordnet ulikt, 0 om en har like mange av hver type, og 1 om alle par er
ordnet likt. Fordi det er hensiktsmessig at et statistisk mél er normert, det vil at
det varierer mellom faste ytterverdier, bruker en vanligvis ikke tau om det
forekommer mange tilfeller av sammfallende verdier (’ties”) 1 en bivariat
frekvensfordeling. En kan da beregne tau ut fra en formel som korrigerer for
’ties”.
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Nedenfor vises en oversikt i undersgkelsen over statistisk ssammenheng mellom
ulike variabler og i hvilken grad man har brukt digitale leeremidler i
undervisningen.*

Tabellnr. 7.3
Korrelasjon | Sig. | N
(Kendall's | nivé
tau-b)
Om man opplever & fungere mer eller mindre som | 0,25 000 |321
veileder ved bruk av DL.
Om man opplever elevene blir bedre eller dérligere | 0,22 002 |202
forberedt til eksamen ved bruk av DL.
Om man opplever at elevene tar mer eller mindre | 0,19 001 |246
ansvar for egen laging ved bruk av DL.
Om man opplever undervisningen som mer eller 0,19 000 | 308
mindre tidsbesparende eller effektiv ved bruk av
DL.
Om man opplever at elevene far storre eller mindre | 0,18 002 | 246
problemer med selvdisiplinen ved bruk av DL.
Om man opplever at elevene blir mer eller mindre | 0,18 007 |242
faglig engagjerende ved bruk av DL.
Forngydhet med digitale laeremiddelet 0,16 001 |316
Hvor god er tilgangen til datamaskiner 0,16 003 | 328
Vert pa kurs 0,15 005 |330
Om man opplever at elevene liker undervisningen | 0,15 014 |255
mer eller mindre ved bruk av DL
Om man opplever at elevene samarbeider mer 0,15 016 | 255
eller mindre ved bruk av DL
Om man opplever mer eller mindre til passet 0,14 024 | 244
opplaaing ved bruk av DL
Om man opplever mer eller mindre faglig relevans | 0,14 027 |242
og aktualitet ved bruk av DL
Om man opplever mer eller mindre interesse 0,14 027 |237
nettet som informagjonskilde ved bruk av DL
Om man opplever at elevene blir mer eller mindre | 0,12 058 |256
motivert ved bruk av DL

3 Utvalget her er de laerere som oppgir 4 ha brukt det digitale leeremiddelet i undervisningen
(enten gelden, av og til eller hver gang). De som ikke har brukt DL er heller ikke tatt med i
denne statistikkanalysen.
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0,11 088 | 267
Om man opplever mer eller mindre €levaktivitet
ved bruk av DL.
Om man opplever mer eller mindre progjektarbeid | 0,07 249 230
ved bruk av DL
Om larere oppgir at de samarbeider om bruk av 0,07 229 | 328
digitale leremidler
Kjonn 0,05 932 1329
Alder 0,05 300|326
Opplevd utrygghet med digitalt leeremiddel 0,01 855 |326

Kommentar til resultatene:

- Meget sterke korrelagjoner (over 0,20): Korrelasjonsresultatene viser at i
hvilken grad man fungerer somveileder (0,25) eller 1 hvilken grad man er
forberedt til eksamen (0,22) har sterst statistisk sasmmenheng med bruk av
digitale leremidler (DL) 1 undervisningen. Dette er meget sterke korrelasjoner.
Den hoyeste korrelasjonen har a gjere med lererrollen. Det er sterk
sammenheng mellom det & bruke leremiddelet hyppig og samtidig mene at man
fungerer mer som veileder enn da man bare brukte bok. Tilsvarende er det
sammenheng mellom det & bruke leremiddelet lite og mene at man fungerer
mindre som veileder enn med bok. Den heye korrelasjonen antyder at bruk av
DL krever en annen lererrolle enn den formidlingsorienterte. Variabelen som
viser til om man er forberedt til eksamen kan tolkes som en indikator for skolens
eksamensordning. Det dokumenteres at hvis elevene blir darligere forberedt til
eksamen er det ogsd mindre sjanse for at man bruker IKT i undervisningen.
Denne eksamensvariabelen kan relaters til Tyack og Cuban sitt imperativ om at
leerere mé fa elevene gjennom den gitte leereplanen. Eksamensordningen og den
institusjonelle strukturen mé vere tilpasset bruken av ny teknologi dersom den
skal bli tatt 1 bruk.

- Serke korrelagoner (0,16-0,20): Andre pedagogiske faktorer som skarer hoyt i
forhold til brukshyppighet er 1 hvilken grad elevene tar ansvar for egen laering
(0,19) og 1 hvilken grad de har problemer med selvdisiplinen (0,18). Grad av
effektiv eller tidsbesparende undervisning er ogsé en viktig faktor (0,19).
Opplevd forngydhet med det digitale leeremiddelet (0,16) og tilgang til maskiner
(0,16) er de mest sentrale ikke-pedagogiske forklaringsfaktorene. Det er en
sammenheng mellom & bruke leeremiddelet hyppig og 4 ha god tilgang til
maskiner og vice versa.

- Moderat sterke korrelagoner (0,11-0,15): Om man har veert pa kurs (0,15) har
ogsd en ganske hoy korrelasjon. Har man vart pa kurs er sjansen storre for at
man bruker leeremiddelet og tilsvarende mindre dersom man ikke har vert pa
kurs. Andre pedagogiske faktorer som bare er av moderat betydning er om
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elevene liker (0.15) & jobbe med DL, om elevene samarbeider nar de bruker DL
(0.15), om de mener & drive mer eller mindre tilpasset opplering (0.14), om de
mener undervisningen blir mer faglig relevant og aktuell (0.14), om elevene blir
mer interessert 1 nettet som informasjonskilde (0.14), om de synes det er mer
motiverende (0.12) eller om det blir mer elevaktivitet (0.11).

- Svake korrelagoner (0,01-0,10): Faktorer som ser ut til & veere av liten
betydning for brukshyppighet er om man mener bruk av DL bidrar til mer
prosjektarbeid, om laerere samarbeider om & bruke digitale leeremidler. Det er
videre interessant at det er ingen signifikant sammenheng mellom mer
prosjektarbeid og hyppig bruk av digitale leeremidler. Dette kan tolkes dithen at
mer prosjektarbeid ikke nedvendigvis vil fore til mer bruk av digitale
leeremidler.

Kjonn og alder er i tillegg av mindre betydning. I sin undersekelse finner ogsa
Larry Cuban ingen signifikante forskjeller pa bakgrunn av kjenn, alder og
erfaring (Cuban 2001: 98,124). Det er smi forskjeller mellom eldre lerere og
nye lerere og mellom de med og uten teknologisk erfaring (Cuban 2001: 98).

Noe overraskende er det heller ingen statistisk signifikant sammenheng 1 var
undersekelse mellom opplevd utrygghet og brukshyppighet av digitale
leeremidler. Cuban finner ogsé 1 sin undersgkelse at teknofobi ikke ser ut til &
veere en hindring. Som eksempel nevner han at akademisk ansatte pa
universitetet ikke er teknofober, men har gjerne hay kompetanse pa bruk av
datamaskiner. Allikevel velger de 4 la vare & bruke den 1 undervisningen
(Cuban 2001: 98, 105). Andre forskere har tidligere fremhevet teknikkredsel
som en viktig faktor. Teknikkredsel er psykologisk basert og overvinnes ikke
nedvendigvis gjennom flere datamaskiner eller kompetanseutvikling. Laerere
oppfatter seg som offer for databruken og det er dette som vekker engstelse og
usikkerhet. En del forskere som for eksempel Hardy har ment at betydningen av
teknofobi er en myte. Det handler ikke om teknikkredsel, men mer at lereren
tviler pa om dataprogrammene er gode nok til & forbedre undervisningen
(Jedskog 2000: 93).

- Korrelagonsresultater samlet sett: Konklusjonen er at pedagogiske faktorer er
viktigere enn tekniske faktorer i forhold til bruk av digitale leeremidler.
Larerrollen og eksamen er de viktigste faktorene for bruk av digitale leeremidler
1 undervisningen.
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Bakgrunnsvariabler

Figurnr. 7.3 Kjgnn

Kjgnn

Kvinner

Menn

Det er noe overvekt av menn i svargruppen: 60% menn og 40% kvinner.

Figurnr. 7.4 Alder

Leerernes alder (oppagitt i prosent)

Inntil 30 ar 31-40 ar 41-50ar 51-60ar Over 60
ar
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Nér det gjelder aldersfordelingen sa er 7 % av respondentene inntil 30 &r.
19 % er 31-40 ar, 32 % er 41-50 &r, 38 % er 51-60 ar og 5 % er over 60
ar. Gjennomsnittalderen er 47 ar.

Figurnr. 7.5 Antall &r med arbeidserfaring

Antall ar jobbet som laerer i skolen (oppgitt i prosent)

80
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Inntil 3 &r 4-10 ar Over 10 ar

8% av lererne har jobbet som larer 1 inntil 3 &r. 19% har jobbet 1 4-10 &r, mens
73% har jobbet 1 over 10 &r. Gjennonsnittlig antall &r man har undervist som
leerer er 17,9 ar.
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Figurnr. 7.6 Antall ar med undervisning i samfunnsleere

Antall &r undervist i samf.laere (oppgitt i prosent)
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25% av lererne har undervist 1 inntil 3 ar 1 samfunnslere. 41% har undervist 1 4-
10 ar, mens 34% har undervist i over 10 ar. Gjennonsnittlig antall &r man har
undervist 1 samfunnslare er 10,0 ar.

Figurnummer 7.7 Antall klasser i samfunnslere man underviser i

Hvor mange klasser i samfunnsleere VK | underviser du i?
(oppgitt i prosent)

3 klasser
eller mer

1 klasse
2 klasser
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55% av larerne underviser i en klasse i samfunnslare (to timer i uka), 28%
underviser i to klasser (fire timer i uka), mens 17% underviser i tre klasser eller
mer (6 timer i uka eller mer). Dette er et lite fag som mange larere bare har en

klasse 1.

Figurnr. 7.8 Tilgang til datamaskiner i samfunnslaereundervisningen

Tilgang til datamaskiner i samfunnslaereund.
(oppgitt i prosent)

Meget
darlig Meget god

Ganske
god

Ganske
darlig

13% mener tilgangen til datamaskiner er meget god 1 egen undervisning 1
samfunnslere, 36% at den er ganske god, 37% at den er ganske darlig, mens

14% mener den er meget dérlig.
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Frekvensfordeling for andre relevante variabler

Tabellnr. 7.4 Spm 22. Tenk deg at du i fremtiden ma bruke digitale leeremidler.
Her skal du vurdere 6 forslag til forbedringer pd en skala fra 1 til 5 der 1
tilsvarer ”ikke viktig i det heletatt” og 5 tilsvarer ”svaat viktig”.

1: 2 3 4 5: Total

Ikke Sveert | (N: an-

viktig viktig | tall)
Mer etterutdanning/kurs 1 3 % 6% |16% |27% |48 % | 100%
pedagogisk bruk av (804)
leeremiddelet
Mer etterutdanning/kurs 1 4 % 10% | 18% |24 % |44 % | 100%
teknisk bruk av leeremiddelet (804)
Bedre brukerveiledning med 3% 8% 20% |36% |33% 100%
lettfattelig eksempler pa bruk (784)

av leremiddelet

Tilgangen til maskiner ma bli | 3% 3% | 7% | 15% | 72% 100%

bedre (799)
Bedre kvalitet pa de digitale 2% 4% | 28% [32% |34% | 100%
leeremidlene (724)
Annen lereplan (med andre 14% 16% | 33% |22% | 15% 100%
mal, metode, innhold og (756)
eksamensformer)

Kommentar til disse resultatene:

Som vi ser av tabellen, er det 72% av laererne som mener det er svert viktig at
tilgangen til maskiner ma bli bedre. Nesten 50% mener ogsa det er svaert viktig
med mer etterutdanning 1 bruk av leremiddelet.

Samtidig er det bare 15% oppgir at det er svaert viktig & endre lereplanen. Det
kan virke som om lererne selv undervurderer betydningen av de pedagogiske
faktorene. De tekniske faktorene gir ikke de hayeste korrelasjonsresultatene
(Jmf. Tabellnr. 7.3). Se for eksempel tilgang til maskiner som gir korrelasjon
0,16 og om man har vaer pa kurs som gir korrelasjon 0,15. Dette betyr at de
faktorene som lererne selv oppgir er viktige ikke nedvendigvis er de som har
mest innvirkning pa faktisk brukshyppighet. At sd mange larere er mest opptatt
av tekniske faktorer samsvarer med Tyack og Cuban som hevder at leererne opp
gjennom historien alltid har ment dette. De mener at lerere aldri har vert seg
bevisst hvor stor betydning etablerte vaner og handlingsmenstre 1 skolekulturen
har. Resultatene stotter derfor ogsa Tyack og Cuban sin antakelse om at det ikke
er bevisst konservatisme, men uutforskede institusjonelle og kulturelle

85




antakelser om god undervisning som primert hemmer bruk av IKT i skolen.

Tabellnr. 7.5 Spm.4 Snittskare for hvor bra man synes de ulike digitale
leeremidlene (fra 1: ikke bra i det heletatt til 5: svaat bra) er ut i fra om man har
brukt de til forberedelser eller 1 undervisningen.

Vurdering |[Vurdering |Vurdering av
av av s-vev samfunns-
samfun.net lere pa nett

Ja, men bare til forberedelser 3,52 3,71 3,67

Ja, bade til forberedelser og 3,65 3,75 3,70

undervisning.

Brukt i undervisning ”hver gang” |3,77 3,75 3,90

Brukt i undervisning av og til” 3,69 3,83 3,74

Brukt i undervisning “’selden” 3,38 3,35 3,24
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Sparreskjemaet

Instruks for utfylling av sperreskjema: Sett ring rundt det tallet som angir det
svaralternativ som passer best for deg. Eksempel: @ S-vev. Skriv gjerne i margen hvis

du trenger mer plass eller legg ved eget ark.

Spm. 1. Kjenner du til ett eller flere av de digitale leeremidlene i samfunnslaere?
1: Ja , 2: Nei— eventuelt, hvorfor ikke? (skriv inn svar selv og /10pp deretter til spm.21 pé s.6):

Spm. 2. Hvilke leeremidler kjenner du til (flere svaralternativer kan merkes)?

1: Samfun.net 2: S-vev 3: Samfunnsleere pa Nett
(Aschehoug) (NSD) (Cappelen)

Spm. 3. Hvordan har du fatt kjennskap til leeremiddelet (flere svaralternativer kan merkes)?

Samfun.net S-vev Samfunnslare pa nett
(Aschehoug) (NSD) (Cappelen)

1: Kurs i Samfun.net 1: Kurs i S-vev 1: Kurs i Samfunnslere pa nett
2: Info fra forlag 2: Info fra forlag 2: Info fra forlag

3: Sett pa nett 3: Sett pa nett 3: Sett pa nett

4: Andre lzrere 4: Andre lzrere 4: Andre lzrere

5: Annet. Spesifiser: 5: Annet. Spesifiser: 5: Annet. Spesifiser:

Spm. 4. Gi din vurdering av hvor bra du synes de ulike l&eremiddlene er pa en skala fra
1-5, der 1 tilsvarer ”sveert darlig” og 5 tilsvarer ”svart bra”:

Sveert darlig Sveert bra Vet ikke
Samfun.net: 1 2 3 4 5 ]
S-vev: 1 2 3 4 5 )
Samfunnslere pé nett: 1 2 3 4 5 ]
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Spm.5. Bruker du et eller flere av de digitale leeremidlene i din undervisning?

1: Ja, men bare til forberedelser av undervisningen .
2: Ja, bade til forberedelser og undervisning — Bruker du videokanon sammen med de

digitale leeremidlene? 1:Ja , 2: Nei

3: Hvis nei — hvorfor ikke (skriv inn svar selv og 1opp deretter til spm.19): ......................

Spm. 6. —NB! Her skal du bare svare hvis du har brukt samfun.net

6.1 Har du brukt noen av de lukkede omradene (som krever palogging/innlogging - bruk
av administrasjonsverktayet)?

6.2 Har elevene fatt veiledningshefte? 1: Ja , 2: nei , 3: vetikke
6.3 Har du brukt ”beskrivelse av funksjonaliteten” pa nettet (pdf-filen)?

1: Ja, jeg har selv brukt den overfor elevene.

2: Ja, jeg har lest den, men ikke brukt den overfor elevene.
3: Nei, jeg har ikke brukt den.

4: Vet ikke

Spm. 7. Hvor ofte bruker du de ulike digitale leeremidlene?
Samfun.net (Asch.) S-vev (NSD) Samfunnleare pa nett (Cap.)
1: Hver gang 1: Hver gang 1: Hver gang
2: Av og til 2: Av og til 2: Av og til
3: Sjelden 3: Sjelden 3: Sjelden
4: Aldri 4: Aldri 4: Aldri
Spm. 8. Bruker du bok i tillegg til det digitale lzeremiddelet?
Samfun.net (Asch.) S-vev (NSD) Samfunnslaere pé nett (Cap.)
1: Ja 1:Ja I:Ja
2: Nei 2: Nei 2: Nei

88




Spm. 9. Bruker elevene det digitale leeremiddelet selv?

Samfun.net (Asch)

1: Ja, men bare utenom
samfunnslaeretimene

2: Ja, men bare i
samfunnslere-

timene

3: Ja, bade i og utenom
samfunnslaeretimene

5: Vet ikke

S-vev (NSD)

1: Ja, men bare utenom
samfunnslaeretimene

2: Ja, men bare i
samfunnslere-

timene

3: Ja, bade i og utenom
samfunnslaeretimene

5: Vet ikke

Samfunnslare pa nett (Cap)

1: Ja, men bare utenom
samfunnslaeretimene

2: Ja, men bare i
samfunnslere-
timene

3: Ja, bade i og utenom

samfunnslaeretimene

4: Nei — hvorfor
ikke:.........oo..l.

5: Vet ikke

NB! Hvis du har svart 4: ”’nei” eller 5: vet ikke” s& kan du hoppe til spm.13.

Spm.10 I hvilken form bruker elevene det digitale l&eremiddelet?

Samfun.net (Asch.)
1: Bare i papirform

2: Bare 1 elektronisk
form

3: Bade i papirform og i
elektronisk form

4: Vet ikke

S-vev (NSD)
1: Bare i papirform

2: Bare 1 elektronisk
form

3: Béde i papirform og
1 elektronisk form

4: Vet ikke

Samfunnslaere pa nett (Cap.)
1: Bare i papirform

2: Bare 1
elektronisk form

3: Béde i papirform og i
elektronisk form

4: Vet ikke

Spm.11 Nar det gjelder verdien av a bruke de(t) digitale leeremidlene, vil du si at:

1: elevene samlet sett har omtrent like oppfatninger.

2: elevene samlet sett har klart forskjellige oppfatninger.

3: vet ikke.
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Spm 12. Hva er din vurdering av elevenes bruk av de(t) digitale leeremidlene i forhold til
det & bare bruke bok? (Bruksanvisning: sett ring rundt ett alternativ for hver tekstboks)

1: Liker det mer

1: Mer motiverende

1: Har stagrre problemer

enn bok enn bok med selvdisiplinen enn bok

2: Liker det like 2: Like motiverende 2: Har like store problemer
godt som bok som bok med selvdisiplinen som bok

3: Liker det 3: Mindre motiverende 3: Har mindre problemer
mindre enn bok enn bok med selvdisiplinen enn bok

4: Vet ikke 4: Vet ikke 4: Vet ikke

1: Mer elevaktivitet 1: Mer faglig 1: Mer prosjektarbeid/problem-

enn med bok

2: Like mye elev-
aktivitet som med bok
3: Mindre elev-
aktivitet enn med bok
4: Vet ikke

engasjerende enn bok
2: Like faglig
engasjerende som bok
3: Mindre faglig
engasjerende enn bok
4: Vet ikke

basert arbeid enn med bok

2: Like mye prosjektarbeid/
problembasert arbeid som med bok
3: Mindre prosjektarbeid/
problembasert arbeid enn med bok
4: Vet ikke

1: Elevene samarbeider
mer enn med bok

2: Elevene samarbeider
like mye som med bok
3: Elevene samarbeider
mindre enn med bok

4: Vet ikke

1: Far mer tilpasset
opplaering enn med bok
2: Far like mye tilpasset
opplering som med bok
3: Far mindre tilpasset
opplaering enn med bok
4: Vet ikke

1: Elevene tar mer ansvar for egen
leeringsprosess enn med bok

2: Elevene tar like mye ansvar for
egen leringsprosess som med bok
3: Elevene tar mindre ansvar for
egen leringsprosess enn med bok
4: Vet ikke

1: Elevene blir bedre
forberedt til eksamen
enn med bok

2: Elevene blir like godt
forberedt til eksamen
som med bok

3: Elevene blir

darligere forberedt til
eksamen enn med bok
4: Vet ikke

1: Elevene opplever starre
faglig relevans og aktualitet

enn med bok

2: Elevene opplever like
mye faglig relevans og
aktualitet som med bok

3: Elevene opplever mindre
faglig relevans og aktualitet

enn med bok
4: Vet ikke

1: Elevene er blitt mer interes-
sert 1 nettet som informasjons-
kilde enn med bok

2: Elevene er like interessert i
nettet som informasjonskilde
som med bok

3: Elevene er blitt mindre
interessert 1 nettet som
informasjonskilde enn bok

4: Vet ikke
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OM LARERROLLEN

Spm 13. Samarbeider du med andre leerere i planlegging eller gjennomfgring av egen
undervisning?

1: Nei, jobber alene , 2 — Ja, hvordan (skriv inn svar selv): ..........ccooeiiienn...

Spm. 14. Har du samarbeidet med andre leerere i bruken av de digitale leeremidlene?

1: Nei, jobber alene , 2 — Ja, Med hvem, hvordan (skriv inn svar selv): .............

Spm. 15. Har du prgvd ut helt nye mater a arbeide pa etter at du tok i bruk de digitale
leremidlene?

Spm. 16. Har de digitale leeremidlene (lzeringsressursene) bidratt til & endre ditt syn pa
samfunnslaere som fag?

Spm. 17. Har bruken av de(t) digitale Spm. 18. Vil du si at bruken av de(t)
leeremidlene bidratt til at du i leererrollen har digitale leeremidler bidrar til en:
fungert
1: Mer som veileder enn da 1: Mer effektiv eller tidsbesparende
du bare brukte bok undervisning enn bok
2: Like mye som veileder 2: Like effektiv eller tidsbesparende
som da du brukte bok undervisning som bok
3: Mindre som veileder 3: Mindre effektiv eller tidsbesparende
enn da du bare brukte bok undervisning enn bok

TIDLIGERE BRUK

Spm. 19. Har du brukt de(t) digitale l&eremidlene for dette skolearet (forrige skolear)?

1:Ja , 2:Nei— hvorfor ikke (skriv inn svar selv og hopp deretter til spm. 21): .................
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Spm.20 Bruker du de(t) digitale lseremidlene mer, mindre eller like mye na som forrige
skolear?

1: Mer —
2: Like mye —

3: Mindre —

Spm. 21. Hva skal til for at du skal bruke digitale leeremidler i fremtiden? (skriv inn svar
selv):

Spm. 22. Tenk deg at du i fremtiden ma bruke digitale leeremidler. Her skal du vurdere
6 forslag til forbedringer pa en skala fra 1 til 5, der 1 “tilsvarer ikke viktig i det hele tatt”
og 5 tilsvarer “’sveert viktig”.

Ikke viktig Sveert viktig

Bedre kvalitet pa de digitale leeremidlene: 1 2 3 4 5
Bedre tilgang til datamaskiner pa skolen: 1 2 3 4 5

Mer etterutdanning/kursing
1 teknisk bruk av leremiddelet: 1 2 3 4 5

Mer etterutdanning/kursing i
pedagogisk bruk av leremiddelet: 1 2 3 4 5

Bedre brukerveiledning med lettfattelig
eksempler pa bruk av leremiddelet: 1 2 3 4 5

Annen lereplan (med andre mal,
metode, innhold og eksamensfomer): 1 2 3 4 5

Spm.23. Hvor viktig tror du fremtidens digitale lezeremidler vil kunne vere for fagene i
skolen? Tkke viktige Svaert viktige

1 2 3 4 5

Spm. 24. Hvor utrygg feler du deg i forhold til bruk av digitale leeremidler:
Ikke utrygg Sveert utrygg
1 2 3 4 5
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Spm. 25. Hvaer ditt kjgnn? 1: Mann , 2: Kvinne

Spm. 26. Hva er din alder? Antall ar: ........

Spm. 27. Hvor mange klasser i samfunnslere VK | underviser du i nd i hgst (2002)?
Antall klasser: .........

Spm 28. Hvor mange ar har du jobbet som laerer i skolen? Antall ar: ......

Spm 29. Hvor mange ar har du undervist i samfunnslaere? Antall ar: ......

Spm 30. Hvordan er tilgangen til datamaskiner i din egen undervisning i samfunnsleere?
1: Meget god tilgang

2: Ganske god tilgang

3: Ganske darlig tilgang
4: Meget dérlig tilgang

Spm 31. Har skolen vurdert a ga bort fra a bruke bgker i samfunnslaere?

1:Nei , 2:Vetikke , 3:Ja, hvorfor (skrivinnsvarselv):.......................
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Folgeseddel

Takk for hyggelig telefonsamtale og for at du har sagt deg villig til & dele ut og
samle inn de tilsendte sporreskjema. Vi ber om at hver lerer legger utfylt
sporreskjema 1 hver sin enkeltkonvolutt som felger med utsendingen. Ved
retursending ber vi om at alle enkeltkonvoluttene (de smé brune) legges tilbake i

den store hvite frankerte svarkonvolutten.

Malgruppen er altsd de laererne som underviser i samfunnslaare VK1 na i hast
(2002). Det er svert viktig at s& mange som mulig svarer pa skjemaet for a sikre
en best mulig svarprosent 1 undersgkelsen. Hvis noen laerere allikevel ikke kan
eller onsker & besvare skjemaet, vil vi at du nedenfor markerer frafallsrsak og
antallet lerere dette gjelder for. Returnér da dette arket 1 den frankerte

svarkonvolutten sammen med sperreskjemaene.

1: Har ikke muligheten til & svare pa skjemaet (pa grunn av sykdom, reise eller

lignende)

Oppgi antall lerere: .......

2: Onsker ikke a svare pa skjemaet.

Oppgi antall lerere: .......

NB! Du trenger ikke a returnere denne oversikten dersom alle leererne svarer pa

sperreskjemaet.

Har du noen spersmél, ta kontakt med Rolf Baltzersen pa telefon.
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