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Sammendrag

Hensikten med dette studiet, har veert a tilegne seg kunnskap som gir innblikk i nyutdannede
leereres rolle 1 lys av PfDK. Dette gjelder bade deres administrative og pedagogiske arbeid.
Ved a 14 innblikk 1 opplevde erfaringer gjennom deres reise til & bli profesjonsfaglige digitalt
kompetente lerere, kan dette bidra til & danne et bilde av deres digitale skolehverdag.
Problemstillingen lyder som folger: Hvordan videreutvikler nyutdannede leerere sin

profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK)?

Det ble valgt et fenomenologisk utgangspunkt og kvalitativ tilnaerming. Grunnen til dette var
fordi det var de nyutdannede leerernes meninger og erfaringer som skulle undersekes. For &
soke svar pa dette er det benyttet semistrukturerte livsverden intervju (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 46). Denne formen for innsamling av data gjorde det mulig & forme intervjuet basert
pa intervjupersonenes erfaringer og uttalelser. I tillegg kunne jeg g& mer i dybden i
tematikken (Tanggaard & Brinkmann, 2010, s. 20). Beskrivelsene av intervjupersonenes
uttalelser er presentert ved a benytte meg av utvalgte deler av samtalene med
intervjupersonene. [ tillegg er draftingen av funnene blitt gjort underveis og samtidig med
gjengivelse av innholdet 1 samtalene. Dette er gjort 1 lys av det teoretiske perspektivet og

tidligere forskning for denne oppgaven.

Funn i undersgkelsen viser at de nyutdannede laererne 1 utvalget videreutvikler sin
profesjonsfaglige digitale kompetanse pa flere méater. P4 den ene siden gker nyutdannede
leerere sin PfDK gjennom erfaring, ved & prove og feile pa egenhind. Intervjupersonene kan
ikke huske 4 ha blitt introdusert for begrepet PfDK i le&rerutdanningen. Derimot har de vokst
opp 1 en digital verden og tilegnet seg digital kompetanse pa fritiden i sin oppvekst. Denne
kompetansen benytter de blant annet for a tilegne seg kunnskap 1 bruk av iPad og app-er.
Dette er noen av de leringsressursene som brukes 1 deres administrative og pedagogiske
arbeid. Videre prover de & bruke sin digitale kompetanse pa en pedagogisk mate, slik at det
kan fremme laring hos elevene. Dersom de meter pa utfordringer, er de heller ikke redde for
a sperre kollegaer om hjelp fra bade fysiske og digitale kollegaer pa sosiale medier. P4 den
andre siden foler de seg overlatt til seg selv, ettersom de opplever lite formell opplering og

oppfelging for videreutvikling av sin PfDK 1 yrket.

1



Summary

The purpose of this thesis has been to obtain knowledge that provides insight into the role of
newly qualified teachers based on professional digital competence. This applies to both their
administrative and pedagogical work. By gaining insight into experienced experiences
through their journey to become professionally digitally competent teachers, this can provide
an opportunity to gain an understanding of their digital school life. The main approach is as
follows: How do newly qualified teachers further develop their professional digital

competence?

A phenomenological and qualitative approach was chosen to examine the opinions and
experiences of the newly qualified teachers. To find answers to this, semi-structured
interviews have been used (2015, p. 46). This form of data collection made it possible to
shape the interview based on the informants' experiences and opinions. In addition, I was able
to go deeper into the topic (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 20). The descriptions of the
informants' opinions are presented by using selected parts of the conversations with the
informants. In addition, the discussion of the findings has been done along the way and at the
same time as the content of the conversations is reproduced. This has been done in the light of

the theoretical perspective and previous research for this thesis.

Findings in the survey show that newly qualified teachers further develop their professional
digital competence in several ways. On the one hand, newly qualified teachers increase their
professional digital competence through experience, by trying and failing on their own. The
informants cannot remember having been introduced to professional digital competence in
teacher education. On the other hand, they have grown up with technology, and acquired
digital competence in their spare time. They use this competence, among other things, to
acquire knowledge in the use of iPads and apps. These are some of the learning resources
used in their administrative and pedagogical work. Furthermore, they try to use their digital
competence in a pedagogical way, so that it can promote learning in students. If they face
challenges, they are also not afraid to ask colleagues for help from both physical and digital
colleagues on social media. On the other hand, they feel left to themselves, as they experience
little formal training and follow-up for further development of their professional digital

competence in the profession.
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Innledning

1 Innledning

Hele samfunnet er 1 rask utvikling og preget av digitale innovasjoner. Lareryrket er pd ingen
mate isolert fra en slik utvikling (Bjarne et al., 2017, s. 11). P4 relativt fa ar har det & vaere
leerer endret seg ganske drastisk. Forventningene til skolen har gkt fordi kunnskap og
kompetanse har fatt sterre betydning for samfunns- og naringsutvikling. Mer spesifikt har det
blitt pekt pd hvordan teknologiske nyvinninger har satt sitt preg pa nesten alle deler av
hverdagslivet, og at skolen mé henge med (Haugsbakk, 2016, s. 9). A bruke digitale verktoy i
skolen gir ingen automatisk pedagogisk gevinst utover digital kompetanse i seg selv. Bruken
av digitale verktoy mé derfor forega i et samspill med pedagogisk refleksjon (Bjarne et al.,
2017, s. 19). Generelt sett, men ogsd med hensyn til teknologi, skal skolen bidra til at elevene
utvikler den kompetansen de trenger for utdannings- og samfunnslivet 1 dag og i1 fremtiden

(Giever et al., 2014, s. 10).

12012 ble begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse ved «Rammeverk for
profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK)» til, med en intensjon om at begrepet skulle vise
til den kompleksiteten og bredden av kunnskap, ferdigheter og kompetanse 1 en laerers
profesjonsutevelse som er knyttet til forstielsen av muligheter og utfordringer 1 dagens

digitale samfunn (Kelentri¢ et al., 2017, s. 5).

I opplaeringsloven § 1-1. Formalet med oppleeringa stér det blant annet at «Elevane og
lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva sine og for &
kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede, engasjement
og utforskartrong.» (Opplaringslova, 1998, §1-1). En lerers komplekse rolle bestér blant
annet av administrativt og pedagogisk arbeid. Samtidig er lereren en rollemodell som skal
skape trygghet, og veilede elevene i deres ferd gjennom opplaringen. Lareren er avgjerende
for et leeringsmiljo som motiverer og bidrar til at elevene lerer og utvikler seg
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Nar det gjelder det teknologiske perspektivet, krever
dette at leereren ber ha orden pé egen digital kompetanse, profesjonsfaglige digitale
kompetanse og elevenes digitale kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 10). For &
lykkes med dette forutsetter kontinuerlig videreutvikling. Det er skolens ledelse som skal gi
retning for og tilrettelegge for blant annet larernes lering og utvikling

(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 10).



Innledning

Hensikten med dette fenomenologiske studiet er & beskrive hvordan nyutdannede lerere
videreutvikler sin profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK). Ved a innhente kunnskap
om ulike erfaringer og opplevelser som angar nyutdannede laereres komplekse lererrolle,
bade nér det gjelder deres erfaringer med administrativt og pedagogisk arbeid, vil denne
innsikten kunne danne et bilde av nyutdannede lereres skolehverdag, i lys av PfDK og

erfaringer fra deres reise til & bli profesjonsfaglige digitalt kompetente leerere.

Profesjonsfaglig digital kompetanse handler om at digitale verktey blir benyttet pa en
pedagogisk maéte, slik at det fremmer elevenes lering (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18).
Lererens PfDK krever regelmessig oppdatering ettersom at denne kompetansen stadig endres
1 takt med digitaliseringen i samfunnet (Kelentri¢ et al., 2017). Kunnskapsdepartementets
(2017, s. 13) mal er blant annet at IKT skal utnyttes godt i organisering og gjennomfering av
opplaringen for & gke elevenes laringsutbytte. For & lykkes med dette har
digitaliseringsstrategien for grunnopplaringen som mal at lerere skal ha heoy profesjonsfaglig

digital kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2020).

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Som nyutdannet laerer, startet jeg hosten 2020 & arbeide 1 grunnskolen. Som folge av den
raske teknologiutviklingen 1 samfunnet, opplevde jeg at bruken av teknologi 1 skolen hadde
hatt en betydelig okning fra jeg startet, til jeg fullferte grunnskolelererutdanningen. Da jeg
begynte & jobbe som nyutdannet lerer hadde skolen innfert 1-1 lesninger. Dette betyr at hver
elev har en digital enhet (Kunnskapsdepartementet, 2020). Jeg opplevde blant annet at fysiske
skolebgker og leringsressurser var blitt digitalisert. Digitaliseringen 1 skolen pévirker
leererrollen pa flere omrader, blant annet 1 den forstand at digitale verktey ma brukes bade til
administrativt og pedagogisk arbeid. Laererutdanningen jeg tilherte, fulgte «Forskrift om
rammeplan for grunnskolelererutdanningene for trinn 1.-7. og 5.-10. trinn». I §2. som
omhandler Leeringsutbytte, stér det skrevet at grunnskolelererutdanningene skal kvalifisere
leerere til & uteve et krevende og komplekst yrke i et samfunn som preges av mangfold og
endring (Forskrift om plan for grunnskolelererutdanning, 2010, § 2). Jeg har erfart at
institusjonen for den grunnskolelererutdanningen jeg var en del av, ikke hadde et betydelig
fokus pa teknologi og opplering av digitale verktay. Jeg erfarer derfor a ha opplevd et gap
mellom laererutdanningen og den digitaliserte verden som jeg tradte inn 1, da jeg startet i
yrket. Nér det gjelder digitaliseringen som har preget samfunnet og endret skolen, opplever

jeg et behov for gkt profesjonsfaglig digital kompetanse.



Innledning

Tidligere forskning er 1 trdd med erfaringen jeg sitter igjen med, etter & ha fullfort
grunnskolelererutdanningen. Med hensyn til lokale og nasjonale planstyrte dokumenter som
gjelder grunnskolelarerutdanningen 1 Norge, viser det seg nemlig at bruk av teknologi ikke
har en fremtredende posisjon i1 plandokumentene (Instefjord E. J., 2018, s. 10). Nér det gjelder
integrering av teknologi, og hvordan institusjoner legger til rette for og pavirker
leererstudenters bruk av teknologi, peker forskning pé at det er vesentlige forskjeller 1 de ulike
institusjonene (Instefjord E. J., 2018, s. 10). Ifelge Instefjord (2018, s. 10) kan dette bety at
studenter fra ulike leererutdanninger kommer fra studiet med ulik kunnskap om bruk av
teknologi, og at dette kan fore til at maten lerere bruker digitale verktoy for & fremme lering 1
klasserommet, holdes pa et lavt niva. Nér det gjelder egen erfaring med manglende innfering 1
pedagogisk bruk av digitale verktey fra leererutdanningen, ensker jeg & understreke mitt
behov for a fi gkt min profesjonsfaglige digitale kompetanse, na som jeg har startet 1 yrket. Pa
den maten kan jeg, med hensyn til det digitale perspektivet, 1 storre grad vere en bedre
rollemodell for elevene og serge for at min bruk av digitale verktoy er hensiktsmessig, og
fremmer laering hos elevene (Kelentri¢ et al., 2017). Med hensyn til egne erfaringer og
utgangspunkt i det som er nevnt fra Instefjords (2018, s. 10) forskning, betviler jeg at mine
erfaringer er unike. Ved & ta master i IKT 1 leering, har jeg blitt bedre kjent med begrepet
profesjonsfaglig digital kompetanse, og titt et brennende engasjement for dette. Av den
grunn, vil det vaere interessant & fa innblikk 1 andre nyutdannede lereres digitale
skolehverdag. Pa den maten kan en danne seg et bilde av hvordan nyutdannede laerere

videreutvikler sin profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK), etter de har startet i yrket.

1.2 Relevans

I takt med den digitale utviklingen som skjer i samfunnet og skolen, vil en ved & se pa
rammeverk og styringsdokumenter fra tidligere og frem til 1 dag, oppdage at teknologien har
blitt mer synlig. Opplaringsloven slr fast ved §10-1 at «Den som skal tilsetjast 1
undervisningsstilling 1 grunnskolen og 1 den vidaregaande skolen, skal ha relevant fagleg og
pedagogisk kompetanse (...)» (Opplaringslova, 1998, §10-1). I Meld. St. 28 (2015, s. 6)
framkommer det at teknologiske endringer 1 samfunnet stiller krav til fornyelse i skolen. Dette
inneberer blant annet at den digitale og teknologiske utviklingen skaper endringer i
skolefagene (2015, s. 30). Samtidig krever ogsa dette endring 1 leererens kompetanse, og forer
til nye utfordringer for bade lererens relevante faglige, og pedagogiske kompetanse
(Kelentri¢ et al., 2017, s. 4). Med dette som bakteppe, kan en 1 lys av digitaliseringen i

samfunnet og skolen, stille seg spersmal om hvordan nyutdannede larere videreutvikler
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relevant pedagogisk kompetanse, slik opplaeringsloven §10-1 krever. Nar det gjelder laererens
kompetanse, er det den profesjonsfaglige digitale kompetansen som er mest sentral for denne

studien.

I skolen har digitalisering og ekt bruk av internett, gitt et storre mangfold av leremidler
(Gilje, 2015, s. 43). Samtidig viser forskning at de papirbaserte leerebekene har spilt en viktig
rolle 1 leeringsarbeidet 1 skolen. Mange larere har brukt leereboka som planleggingsverktoy i
undervisningen (Juuhl et al., 2011, s. 9). Til tross for dette viser det seg at det er (...) okt bruk
av digitale leremidler 1 skolen, og at disse leeremidlene (...) overtar for lerebekene (Knudsen ,
2011, s. 9). Denne digitale utviklingen i skolen, har betydning for leererens PfDK, for
undervisningen og elevenes laeringsutbytte. Skoler og lerere velger leremidler for & sikre at
oppleringen er 1 samsvar med lereplaner og lovverk (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 76).
Teknologien har gjennom tiden, fatt sterre plass 1 l&ereplanene. Dette stiller krav til lererens

profesjonsfaglige digitale kompetanse (Kelentri¢ et al., 2017).

I lzereplanene blir det lagt premisser for hva elevene skal laere, der blir det ogsd definert bruk
av digitale verkteay. Fra 2006 var digitale ferdigheter innfort som en av fem grunnleggende
ferdigheter som elevene skulle vurderes etter (Kunnskapsdepartementet, 2006).
Lereplanverket for kunnskapsleftet (2020) videreforer og styrker posisjon til digitale
ferdigheter som én av de fem grunnleggende ferdighetene. Sammen med lesing, skriving,
regning og muntlige ferdigheter, er digitale ferdigheter nedvendig for lering og faglig
forstéelse (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det er laererens rolle som star sentralt nér det
gjelder elevenes utvikling. For & vaere 1 stand til & utvikle de grunnleggende ferdighetene og
fagkunnskap hos elevene mé lerere utvikle sin egen profesjonsfaglige digitale kompetanse 1
leererutdanningen og videre gjennom profesjonell lering og utvikling i lepet av sin
yrkeskarriere (Kelentri€ et al., 2017, s. 4). Skoleledelsen er ansvarlig for styrking og
videreutvikling av egen virksomhet. Digitaliseringsstrategien for grunnoppleringen har som
mal at leerere skal ha hay profesjonsfaglig digital kompetanse og gode muligheter for etter- og
videreutdanning. For at lerere skal utvikle hay PfDK, ber det blant annet legges til rette for
god praksis nér det gjelder deling og utvikling i1 profesjonsfellesskapet
(Kunnskapsdepartementet, 2020).

I lererutdanningen etablerer fremtidige leerere grunnlag for kompetanser som de kan

videreutvikle etter de har startet 1 yrket (Kelentri¢ et al., 2017). Nér det gjelder
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grunnskolelererutdanningens rammeplaner, har teknologien ogsé her, etter hvert blitt mer
synlig. Kunnskapsdepartementet fastsatte 1 2016 1 «Forskrift om rammeplan for
grunneskolelererutdanningen for trinn 1-7». I §2. Leeringsutbytte star det blant annet at
studenter skal beherske digitale verktoy og profesjonstaglig digital kompetanse etter fullfort
grunnskolelaererutdanning (Forskrift om plan for grunnskolelererutdanning, trinn 1-7

, 2016, § 2). Til tross for at teknologien har blitt mer synlig, kreves det fortsatt ekt PfDK blant
leerere. 1 2017 la regjeringen frem en ny plan om IKT-strategi i skolen, «Framtid, fornyelse og
digitalisering» (2017, s. 9) som er en digitaliseringsstrategi for grunnskoleopplaringen 2017-
2021. Denne ble utarbeidet fordi det viste seg & vaere stor variasjon i leerernes kompetanse 1 a
vurdere og ta i bruk IKT fagene i1 skolen. En av hovedutfordringene var ogsad manglede
profesjonsfaglig digital kompetanse hos lererne (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9). Tall
fra 2018 bekrefter at behovet for gkt PfDK fortsatt var stort for mange lerere. Blant annet
meldte 7 av 10 laerere om et stort eller visst behov for faglig utvikling knyttet til bruk av
digital teknologi 1 undervisningen (Bjornsson & Gudmundsdottir, 2021, s. 67). Som felge av
manglende PfDK blant larere, peker planen om IKT-strategi i skolen (2017, s. 9) pa at
mangelfull profesjonsfaglig digital kompetanse hos lereren kan vaere det sterste hinderet for

leererens pedagogiske bruk av IKT.

Det finnes tidligere forskning som omhandler profesjonsfaglig digital kompetanse. 1 2021
skrev Leirvag (2021) masteravhandling om utvikling av lererens profesjonsfaglige digitale
kompetanse. Det er flere deler ved denne masteravhandlingen som jeg ogsa ensker a
undersoke, blant annet hva som pavirker (nyutdannede) lereres utvikling av profesjonsfaglig
digital kompetanse. Modeller og begreper fra denne oppgaven er ogsa aktuell for min studie.
Samtidig skiller undersokelsene seg ved at Leirvag undersegker utvikling av PfDK hos lerere
generelt. Jeg skal rette fokuset mot videreutvikling av PfDK hos nyutdannede lerere. Leirvag
har benyttet seg av kvantitativ forskningsmetode, detter skiller seg fra denne studien, som skal
ha en kvalitativ tilneerming. Ved bruk av ulike forskningsmetoder vil disse to studiene studie
ha ulike tilneerminger til problemstilling og tema, dette kan fa frem ulike aspekter, som igjen

kan vere positivt for forskningen.

Teknologien er kommet for & bli (Kunnskapsdepartementet, 2015). Samfunn og arbeidsliv er
preget av endringer som krever bade nye leringsformer og ny kompetanse, og skolen méa
mete disse behovene (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 45). Laereres kompetanse og

profesjonsfelleskap er nokkelen for & omsette lereplaner til god undervisning som bidrar til
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leering for elevene (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 68). Dette stiller krav til leererens
profesjonsfaglige digitale kompetanse. Nér det gjelder det digitale perspektivet som er sentralt
1 denne studien, kan dette bety at nyutdannede lererens profesjonsfaglige digitale
kompetanse, trolig vil vaere en avgjerende faktor for elevenes lering (Krumsvik et al., 2013,

s. 284). Samtidig er PfDK en dynamisk sammensatt kompetanse som pavirkes av
digitalisering 1 samfunnet (Kelentri¢ et al., 2017). Ved at digitaliseringen 1 samfunnet stadig er
1 endring, stilles det ogsa krav og forventninger til laererrollen som bestandig er i utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 30). Nettopp pa grunn av dette, er det interessant og
aktuelt & forske videre pd hvordan nyutdannede lerere videreutvikler sin profesjonsfaglige

digitale kompetanse (PfDK), etter de har startet 1 yrket.

1.3 Problemstilling og forskningsspersmél

Problemstillingen er utarbeidet pa bakgrunn av gjennomgang av litteratur, erfaringer fra egen
praksis og et enske om a fa gkt forstielse for nyutdannede laereres erfaringer og opplevelser
nar det gjelder deres videre utvikling av PfDK, etter de har startet i yrket. Med hensyn til
nyutdannede lereres PfDK, kan denne kompetansen ses i lys av hele perspektivet av laererens
rolle og alle aspekter av det & vere larer 1 dagens samfunn. Dette gjelder ogsa at laererens
PfDK blir sett i forhold til hele skolens rolle i samfunnet og skolens oppgave 1 et livslangt
dannelsesperspektiv (Arstorp A.-T. , 2020, s. 21). Teknologirike klasserom skaper et behov
for en bedret profesjonsfaglig digital kompetanse hos lererne, som de kanskje ikke fikk god
nok opplering 1 fra lererutdanningen (Olsen & Lekang, 2019, s. 22). Nyutdannede larere er
styrt av en rekke nasjonale styrings- og referansedokumenter som stiller til dels klare
forventninger til lererrollen nar det gjelder profesjonsfaglig digital kompetanse. Lereplanen
krever at leerere benytter seg av digitale verktoy 1 undervisningen, samt utvikler elevenes
digitale ferdigheter i fag. Dette betyr at leereren mé utvikle kompetanse slik at han eller hun
kan integrere digitale verktoy 1 pedagogisk og administrativt arbeid (Kelentri¢ et al., 2017, ss.
4-5). For & lykkes med dette mé larere utvikle sin egen profesjonsfaglige digitale kompetanse
1 leererutdanningen og videre gjennom profesjonell lering og utvikling 1 lepet av sin
yrkeskarriere (Kelentri€ et al., 2017, s. 1). PfDK bringer det livslange leringsperspektivet inn
1 lereryrket og 1 skolens liv og etablerer profesjonen 1 et dynamisk perspektiv hvor konstant
forandring er et vilkar (Arstorp A.-T. , 2020, s. 29). Dette er informasjon som er med 1

vurderingen nér folgende problemstilling er formulert:
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Hvordan videreutvikler nyutdannede lcerere sin profesjonsfaglige digitale kompetanse

(PfDK)?

P& bakgrunn av denne problemstillingen er det utarbeidet to forskningsspersmaél. Disse gjor at
jeg far to ulike innganger, som kan svare pa problemstillingens kompleksitet.
Forskningsspersmaélene er utarbeidet med utgangspunkt i det tosidige siktemaélet i
«Rammeverket for leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse» og deles inn i

profesjonsutavelse og profesjonsutvikling (Kelentri¢ et al., 2017).

1) Hvilken oppfatning har nyutdannede lerere av sin profesjonsfaglige digitale
kompetanse (PfDK)?
2) Hvilke erfaringer har nyutdannede lerere med videreutvikling av sin

profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK)?

Det forste forskningsspersmaélet tar utgangspunkt i leererens profesjonsutevelse. Formélet med
dette forskningsspersmaélet, er a fi innsikt 1 nyutdannede lareres oppfatning av egen PfDK, og
hvilke erfaringer de har med & benytte denne kompetansen, nar det gjelder deres rolle i & bidra
til at elevene utvikler sine kompetanser (Kelentri¢ et al., 2017). Det andre
forskningsspersmalet tar utgangspunkt 1 lererens profesjonsutvikling. Formélet med dette
forskningsspersmalet, er & {4 innsikt 1 nyutdannede lereres erfaringer og meninger omkring
hva det krever a vere en profesjonsfaglig digitalt kompetent lerer og hvordan de nyutdannede
leererne er bevisst pd egen videreutvikling, samt hvilke erfarer de har videreutvikling av sin

PfDK (Kelentri¢ et al., 2017).

Ved 4 benytte meg av kvalitativ metode med fenomenologisk tilnerming, er enske 4 fa
forstéelse for nyutdannede lareres verden, gjennom deres gyne. Dette gjore at jeg 1 denne
studien kan utforske og beskrive menneskers erfaringer med et fenomen og deres forstaelse av
fenomenet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 107). Ved & danne et bilde av de
nyutdannede lereres digitale verden, og fi innsikt 1 hvordan nyutdannede lerere
videreutvikler sin profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK), vil studien kunne gi
nyutdannede lerere en stemme. Samtidig haper jeg at funn 1 dette arbeidet kan bidra til &
belyse utfordringer med PfDK som nyutdannede laerere i dagens teknologirike klasserom stér
ovenfor. I tillegg er enske at denne innsikten kan vare med pa a belyse oppmerksomheten

rundt tema som omhandler nyutdannedes videreutvikling av PfDK.
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1.4 Begrepsavklaringer

I dette delen skal jeg definere ulike begreper som omhandler studiens digitale perspektiv.
Noen begrep er relative, og andre er ikke klart definert (Bjarne et al., 2017, s. 12). Av den
grunn er det formalstjenlig & gi en kort oversikt og beskrivelse av de begrepene som brukes 1

denne studien.

Profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK). PfDK er en sammensatt l&rerkompetanse sett fra
et digitalt perspektiv. PfDK bestér av syv kompetanseomrader som gjelder kunnskaper,

ferdigheter og generelle kompetanser (Kelentri¢ et al., 2017, s. 6). PfDK kan ogsa forstas som
at leereren kan utvikle egne kompetanser og bevissthet rundt dette, og pd samme tid bidra til at

eleven utvikler sine kompetanser (Arstorp A.-T. , 2020, s. 21).

Digitale ferdigheter. Utdanningsdirektoratet bruker begrepet «digitale ferdigheter» i stedet for
«digital kompetanse». Til tross for dette, samsvarer innholdet godt.
Kompetansebehovsutvalget (KBU) har definert kompetanse som et samlebegrep mellom
ferdigheter, kunnskap og forstéelse, og egenskaper, holdninger og verdier. Dette kan ogsé

brukes om digital kompetanse (NOU 2019: 2, kap. 2).

Digital kompetanse er et relativt begrep om ma defineres ut ifra omgivelser, gitt av tid, sted,
alder og bruksomrade (Bjarng et al., 2017, s. 12). DigComp (2013) mener at digital
kompetanse handler om & beherske informasjonsbehandling, kommunikasjon,
innholdsproduksjon, sikkerhet og problemlosning. Gudmundsdottir og Ottestad (2016, s. 73)
mener at digital kompetanse bade inkluderer tekniske sider som er knyttet til handtering av

maskin- og programvare og kognitive sider som er knyttet til kunnskapsbygging og dannelse.

Digitale verktay og digitale ressurser. Bruk av digitale verkteoy kan vere en basiskompetanse
(Krumsvik, 2016, s. 17). Digitale verktoy 1 denne sammenheng dreier seg om datamaskiner,
nettbrett (iPad), kamera og mobiltelefoner (Giaever et al., 2014, s. 10). Digitale ressurser er
digitalt materiale som kan brukes 1 opplaeringen. Dette kan brukes som et paraplybegrep som
omfatter digital teknologi, digitale leeringsressurser og digitale leremidler. Dette kan for

eksempel vere app-er, spill, digitalt pensum eller lignende (Kelentri€ et al., 2017, s. 16).
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Digital teknologi utgjer infrastrukturen (Krumsvik, 2016, s. 17). Digital teknologi henger
ogsa tett sammen med digitale verktoy og digitale ressurser. Digital teknologi representerer
produkter eller tjenester som brukes 1 kommunikasjon, overfering, kringkasting innhenting,
organisering, produksjon, lagring, forvaltning og beskyttelse av informasjon og digitalt
innhold. Typiske eksempler er PC, nettbrett, operativsystemer, interaktive tavler, LMS,
programvare for programmering, behandling av tekst og bilder, skytjenester, tjenester for
sikker identifisering, tjenester for streaming av videoinnhold eller lyd (Kelentri¢ et al., 2017,

s. 16).

IKT er forkortelsen av informasjons- og kommunikasjonsteknologi. Dette er en
videreutvikling av tidligere betegnelser som EDB og IT. IKT handler om informasjonstilgang
og kommunikasjonsmuligheter som kjennetegner den digitale teknologien (Erstad, 2006, s.

12).

1.5 Oppbygging og avklaringer

I denne studien vil jeg i kapittel 2 presentere relevant tidligere forskning som er knyttet til
tema som omhandler lereres videreutvikling av profesjonsfaglig digital kompetanse. Forst
blir det gjort rede for beskrivelser av en litteraturgjennomgang som er gjort for denne
masteravhandlingen. Néar det gjelder tidligere forskning baserer grunnlaget seg pa
forskningsrapporter, en doktorgradsavhandling samt forskning av mindre skala. Ettersom
nyutdannede lereres bakgrunn fra lererutdanningen er relevant for 4 fa forstaelse for deres
videreutvikling av PfDK 1 skolen, vil jeg vise til tidligere forskning bide nér det gjelder PfDK

1 leererutdanningen og 1 skolen.

I kapittel 3 vil jeg presentere et teoretisk rammeverk som gir studien et utgangspunkt som
undersgkelser og analyser kan holdes opp mot. Dette kapittelet deles inn 1 tre hoveddeler.
Forste del tar for seg leering 1 et sosiokulturelt perspektiv. Dette er for & f& forstéelse for
hvordan lering som et sosiale fenomen, bidrar til nyutdannede laereres lering (Dysthe, 2001).
Ettersom at denne studien har et digitalt perspektiv, er det i tillegg aktuelt a se pa hvordan
lering foregér 1 teknologirike omgivelser. Jeg skal derfor gjore rede for leering med ressurser 1
form av praktiske og interellektuelle redskaper, som er mediering og artefakter (Siljo, 2001,
s. 31). Konnektivismen beskrives ogsd i denne delen og blir benyttet som en modell for

leering, med formal om & beskrive lering som skjer 1 leereres digitale nettverk (Hagelia, 2017,
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s. 102). Videre vil jeg gjore rede for PLN, for a {4 forstaelse for laering i et personlig
leringsnett. Den andre hoveddelen beskriver digital kompetanse og profesjonsfaglig digital
kompetanse, som er sentrale begreper i studien. I tredje hoveddel redegjor jeg for TPACK
modellen. Mishra og Koehler (2009, s. 65) beskriver TPACK-modellen som overlappingen
og samspillet mellom de tre hovedkomponentene teknologisk, pedagogisk og faglig

kompetanse. I lys av dette kan en forstd lereren som profesjonsfaglig digitalt kompetent.

Kapittel 4 omhandler metodevalg med presentasjon av samfunnsvitenskapelig metode.
Metoden jeg har valgt er kvalitativ med fenomenologisk tilnerming. Videre vil jeg redegjore
for den prosessen som er i forbindelse med forberedelsene til gjennomfering av studiet. Dette
gjelder utvalg og rekrutering av informanter, utarbeiding av intervjuguide, gjennomfering av
intervju samt transkribering og analyse av data. Der nest vil etiske utfordringer reflekteres

over, samt drefting av forskningens og intervjuets reliabilitet og validitet.

I kapittel 5 presenteres resultatene av analysen. I denne delen vil resultatene dreftes underveis
og samtidig 1 lys av teori og tidligere forskning, samt gjengi ordrette sitater av innholdet fra
samtalen med intervjupersonene. Kapittelet inneholder derfor bade drefting og presentasjon
av resultater. Kategoriene er dannet med utgangspunkt i det essensielle intervjupersonene har
fortalt 1 intervjuene. Dette innebarer tre hovedkategorier, med tilherende underkategorier.
Forskningsspersmaélene blir 1 disse kategoriene belys og bidrar til & svare pa oppgavens
problemstilling. Dette danner et bilde av erfaringer av fenomen, som de nyutdannede lererne

1 utvalget har opplevd, nér det gjelder videreutvikling av sin PfDK.

Kapittel 6 handler om oppsummering og konklusjon. Her vil jeg svare pd problemstillingen
med utgangspunkt i refleksjon rundt forskningsspersmalene 1 dreftingsdelen. Her vil jeg ogsa

presentere forslag til hva som ville vart interessant og relevant & forske videre pa.

1.6 Oppsummering

I denne delen har jeg innledet oppgaven med a presentere begrepet PfDK, vist til
oppleringsloven og skolens formal med opplaringen. Videre har jeg presentert hensikten med
studien, som handler om & beskrive hvordan nyutdannede larere videreutvikler sin
profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK). Deretter har jeg 1 del 1.1 som omhandler
bakgrunn for valg av tema, blant annet presentert en beskrivelse av egne erfaringer med

fenomenet videreutvikling av profesjonsfaglig digital kompetanse. Her har jeg beskrevet min
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erfaring fra leererutdanningen og overgangen fra lererstudent til nyutdannet lerer, samt mitt
mete med yrket og en digital lererhverdag. I delen 1.2 som omhandler relevans, har jeg
aktualisert formélet med studien, ved & danne et bilde av den digitale utviklingen som har
skjedd 1 samfunnet og skolen de siste arene. Deretter har jeg del 1.3 gjort rede for
problemstilling og forskningsspersmal til studien. I 1.4 har jeg gjort rede for sentrale begreper
som blir benyttet i denne studien. 1.5 har jeg gjort beskrivelser av oppgavens oppbygning og

avklaringer, samt presentert relevante digitale begrep som er sentralt for denne forskningen.

11
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2 Tidligere forskning

For & finne tidligere forskning som er relevant for oppgavens problemstilling har jeg
gjiennomfert litteratursek. Dette soket er benyttet som et hjelpemiddel til & utvikle evne til
kritisk lesing av bade kvantitative og kvalitative forskningsstudier. Ved & utfere litteratursok
er det mulig & identifisere kunnskapshull og posisjonere studien inn mot det jeg mangler
kunnskap om. Ved & gjennomfore sok i flere ulike litteraturstudier, blir jeg satt 1 en posisjon
hvor det er mulig & gjore seg kjent med forskjellige resultater fra tidligere forskning som er
relevant for denne studiens problemstilling. Dette kan hjelpe meg i & fa en bedret forstéelse
for forskning, fordi litteratursek gjor det mulig & se forskning i en sterre sammenheng og
dermed bli kjent med den pagéende dialogen i litteraturen. Samtidig vil det ogsd danne
grunnlag som gjeor det mulig & sammenligne resultat med andre funn som er gjort 1 tidligere

forskning (Creswell & Guetterman, 2021, ss. 28-31)

2.1 Litteraturrewiev

For a finne relevant litteratur i tidligere forskning har jeg gjennomfort litteratursek. Ved & ta
utgangspunkt 1 fem trinn som Creswell (2021) hevder er aktuelt i en sgkeprosess, har dette
hjulpet meg til 4 posisjonere min studie i forskningsfeltet: 1) A identifisere begrep som er
relevant for litteraturseket. 2) Lokalisere og finne litteratur. 3) Lese og underseke litteraturens
relevans. 4) Organisere valgt litteratur. 5) Skrive en litteraturgjennomgang. I tabellen

nedenfor (Tabell 1) viser de sokeordene og soketjenestene som ble brukt i litteratursoket.

12
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Tabell 1 Creswells 5 trinn for sokeprosess

Tema Inkludert Ekskludert
Database Google Scholar, Idunn, Oria. | Alt annet.

Tid 2012-2021 Alt annet for 2012.
Type publikasjon Fagfellevurdert tidsskrift Alt annet.

Fokus Studier, masteroppgaver og Alt annet.

doktorgradsoppgaver med
fokus pa utvikling av
profesjonsfaglig digital
kompetanse 1 skolen, utvikling
av digital kompetanse,
leererutdanningens fokus pa
PfDK, nyutdannede lerere og
PfDK.

Type aktivitet

Forskning med fokusomrdder | Alt annet.
innen lereres utvikling av
profesjonsfaglige digitale
kompetanse, lering 1 digitale

skoler og klasserom.

Lererutdanning og PfDK.

Sprak Norsk, engelsk, svensk og Andre sprék.
dansk.

Sekeord Professional digital competence, teacher, profesjonsfaglig digital
kompetanse, lerer, "profesjonsfaglig digital kompetanse" lerer*,
PfDK, lererutdanning PfDK, professional digital competence
education.

Metode Kwvalitativ, kvantitativ, mixed | Alt annet.

method.
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Litteraturgjennomgangen av fagfellevurderte tidsskrift er studier fra 2012-2021. Hensikten
med seket er & finne forskning som kan forstas 1 lys av denne studiens problemstilling, som
handler om nyutdannede lereres videre utvikling av profesjonsfaglig digital kompetanse
(PfDK). For & finne relevant litteratur med utgangspunkt i temaene, har ulike seketjenester
som Oria, Idunn og Google Scholar blitt benyttet. I disse seketjenestene er det mulig & soke
opp trykte og elektroniske boker, tidsskrifter, artikler, bokkapitler m.m. I og med at jeg har
benyttet meg av sekeord pa badde norsk, engelsk, svensk og dansk er det fint at seketjenestene
1 tillegg er koblet opp mot internasjonale databaser, slik at det ogséd er mulig & {4 treff pa
internasjonal forskning. Ved a inkludere sekeord pa flere sprak har jeg fétt tilgang til bade
nasjonale og internasjonale studier. Det er benyttet sokeord som «profesjonsfaglig digital
kompetanse», «utvikling av profesjonsfaglig digital kompetanse», «professional digital
competence». For & fa flest mulig treff som er relevant for min problemstilling, har jeg har
laget ulike sammensetninger ved & kombinere sekeordene med skole, lcerer, lcererutdanning,
PfDK, school, teacher og education. 1 og med at senter for IKT 1 utdanning introduserte
begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse 1 2012 var det mest relevant for dette
masterarbeidet, & finne tidligere forskning som er gjort etter 2012 (Kelentri¢ et al., 2017).

Etter 4 ha gjennomfoert Creswells (2021, s. 31) forste trinn, startet seket 1 & finne relevant
litteratur. Tabell 2 nedenfor tilherer Creswells (2021, s. 31) andre trinn, og handler om a
lokalisere og finne litteratur. Tabellen viser sammensetning av sgkeord som ble benyttet, samt

antall funn.
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Tabell 2 Sokeord og funn
Oria
Sekeord Resultat Vurdert som relevant
Digitale verktay | 25 2

1 undervisning,

leerer* PIDK*

Oria

Sekeord Resultat Vurdert som relevant

"Professional 706 1

digital
competence»

student*

Google Scholar

Sekeord Resultat Vurdert som relevant
Profesjonsfaglig | 271 2

"digital

kompetanse"

skole* laerer*

student*

TOTALT 1002 5

I det tredje trinnet 1 litteraturseket har jeg lest og sjekket at litteraturen jeg har funnet er
relevant for min problemstilling. For & gjore et noyaktig arbeid 1 & finne relevant litteratur
opplevde jeg at dette trinnet er en svert tidskrevende prosess. Jeg startet med a lete etter
overskrifter som kunne vare interessante. Allerede her ble flere hundre funn ekskludert.
Videre gikk jeg inn 1 hvert dokument, gjorde meg kjent med nekkelordene og leste
sammendrag 1 den aktuelle litteraturen. Etter dette ble det en ny runde med ekskludering av
irrelevant litteratur, gjennomfert. Den litteraturen jeg satt igjen med etter ekskluderingen, ble
lest mer noyaktig. Det var 1 denne sluttfasen den mest interessante og relevante litteraturen ble
valgt ut. Dette utvalget ga meg nyttig informasjon i henhold til studiens formal. I trinn fire ble
litteraturen organisert, kategorisert og samlet pa. Med dette menes det at den relevante
forskningen jeg stod igjen med ble organisert og kategorisert etter tema. Denne studien soker

a fa innblikk 1 nyutdannede lereres erfaringer med videreutvikling av sin PfDK. Derfor er det
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aktuelt & fa innblikk 1 om nyutdannede lareres utgangspunkt med PfDK, har sine rotter 1
leererutdanningen. I tillegg er det sentralt & {4 innblikk 1 de nyutdannede lareres digitale
leererhverdag, hvor bade erfaringer fra klasserommet, hvordan skolen legger til rette for, og
hva de selv har erfart med hensyn til sin videreutvikling av PfDK. Kategoriene er tidligere
forskning som omhandler tema som kan knyttes til profesjonsfaglig digital kompetanse i:
Lcererutdanningen, leererhverdagen og formell og uformell utvikling. 1 det siste trinnet, trinn
fem, presenteres en oppsummering av de mest relevante funnene. Ved 4 finne
forskningsartikler som er relevant for denne studiens problemstilling, har jeg ved
gjennomgang av referanselister i1 disse forskningsartiklene, funnet frem til annen aktuell
forskning som er relevant for denne studiens problemstilling. Jeg har derfor 1 dette
litteratursegket ogséd inkludert mer spesifikke navngitte sek. Funnene fra

litteraturgjennomgangen presenteres videre i1 dette kapittelet.

2.2 Presentasjon av tidligere forskning

For a aktualisere denne studien, har jeg tatt utgangspunkt 1 tidligere forskning med ulike
perspektiv som kan bidra til & belyse problemstillingens kompleksitet. De ulike perspektivene
vil fungere som en ramme rundt oppgavens hovedtema som handler om nyutdannede leereres
videre utvikling av PfDK, og dermed kunne bidra til bedret forstaelse og innsikt som

omhandler tema.

2.2.1 Lererutdanningen

Fremtidige laerere har sine rotter 1 lererutdanningen. For & {4 forstielse for hvordan
nyutdannede lerere videreutvikler sin profesjonsfaglige digitale kompetanse, er det sentralt &
fa innblikk 1 tidligere forskning som sier noe om laererstudenters digitale og teknologiske

erfaringer fra lererutdanningen.

Instefjord (2018, s. 10) har 1 sin doktorgradsavhandling undersgkt hvordan profesjonsfaglig
digital kompetanse er integrert i grunnskolelaererutdanningene i Norge. Nar det gjelder
integrering av digital kompetanse 1 plandokumenter for grunnskolelarerutdanningene i Norge,
er funn fra denne forskningen basert pa institusjonenes planstyrte dokumenter, bade nasjonalt
og lokalt (Instefjord E. J., 2018, s. 10). Funn viser at bruk av teknologi ikke har en
fremtredende posisjon i plandokumentene. I tillegg finnes det fa leeringsutbytteformuleringer
som omhandler integrering av teknologi. Instefjord (2018, s. 10) mener at dette kan tyde pa at

digital kompetanse fortsatt ikke er ansett som en betydelig del av lererens PfDK. Videre viser
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det seg at det er vesentlige forskjeller mellom institusjoner nar det gjelder integrering av
teknologi og hvordan institusjonene tilrettelegger for og pavirker lererstudenters bruk av
teknologi. Som en konsekvens av dette peker Instefjord (2018, s. 10) pé at slike forskjeller
kan fore til at studenter fra ulike leererutdanninger kommer fra studiet med ulik kunnskap om
bruk av teknologi. P4 den méten kan dette fore til at bruken av teknologi for & fremme lering

1 klasserommet, holdes pé et lavt niva.

I Instefjord E. (2014) sin studie ser hun nermere pa hvordan laererutdanningen pavirker
leererstudenters tilegnelse av digital kompetanse i grunnskolelererutdanningene. Nar det
gjelder studenters erfaringer fra leererutdanningen, peker Instefjord E. (2014, s. 165) pé at
studenter, ikke har fétt ideer til fremtidig undervisning av & ga pé forelesninger. [ tillegg viser
det seg at studenter i liten grad opplever & fa utvikle kunnskap om bruken av digitale verktoy
eller brukt digitale verktoy 1 leererutdanningen, utover den bruken som de selv har erfaring
med fra eget hverdagsbruk. Studentenes eksempel pa dette er PowerPoint, YouTube, internett
og Word (Instefjord E. , 2014, s. 165). Bortsett fra dette ble interaktive tavler nevnt som
eneste digitale verktay som studenter hadde fatt innfering 1 fra grunnskolelarerutdanningen.
Dette viser at studentenes digitale leringsutbytte var begrenset (Instefjord E. , 2014, s. 166).
Videre eksemplifiserer Instefjord (2014, s. 165) konsekvensene ved manglende innfering 1
bruk av digitale verktoy i leererutdanningen. Denne konsekvensen mener hun kan bety at for
eksempel studenter som starter 1 grunnskolelererutdanningen 1 2014 som ikke er ferdig
utdannet for 1 2018, at faren for at de nyutdannede larernes digitale kompetanse fra

leererutdanningen, kan vare utdatert nar de starter 1 yrket.

2.2.2 Lererhverdagen

Larerens rolle er 4 sorge for & fremme lering og utvikling hos elevene. Lareren mé serge for
at elevene larer 1 trdd med det som star 1 kunnskapsleftet. For & kunne bidra til elevenes
leering, er det vesentlig & ha utviklet sin egen profesjonsfaglig digital kompetanse, bade 1
leererutdanningen, men ogséd videre gjennom profesjonell lering og utvikling 1 lepet av sin

yrkeskarriere (Kelentri€ et al., 2017, s. 4).

Krumsvik et al. (2013, ss. 307-308) viser til SMIL-studien og belyser hvordan skoleeiere og
skoleledere utever lederskap, hvordan larere underviser og hvordan elever larer 1
teknologitette klasserom. Nar det gjelder elevenes lering kommer det frem i studien at en god

del leerere og elever bruker IKT pa en gjennomtenkt méte. Videre peker Krumsvik et al.
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(2013, ss. 307-308) pé lerere som har kommet langt med IKT-bruk og pépeker at disse
fremstér som svart gode rollemodeller for elevenes IKT-bruk. Samtidig viser studien nér det
gjelder underveisvurdering og IKT, at dette i liten grad henger sammen blant lerere generelt.
For at IKT-bruk skal fremme elevenes leringsutbytte hevder Krumsvik et al. (2013, ss. 307-
308) at det krever digital underveisvurdering. Generelt sett ndr det gjelder elevenes lering
med bruk av IKT 1 undervisningen, peker forskning pa at lererens profesjonsfaglige digitale
kompetanse er en forutsetning for a lykkes med integrering av digitale ferdigheter 1

undervisningen (Krumsvik et al., 2013; Throndsen et al., 2019)

Fjoertoft et al. (2019, s. 60) viser til Monitor 2019 som er en deskriptiv kartlegging av digital
tilstand 1 norske skoler og barnehager. I undersekelsen inngar infrastruktur og utstyr, digital
praksis, og digital kompetanse og demmekraft. Nér det gjelder hva som er avgjerende for at
leerere tar 1 bruk digitale hjelpemidler 1 undervisningen, peker studien blant annet pa at egen
kompetanse er avgjerende for svert mange. P4 spersmél om utbytte av digitale hjelpemidler 1
undervisningen viser funn at laerere blant annet er delvis eller helt enig 1 at digitale
hjelpemidler bidrar til mer variert undervisning. Samtidig viser studien at {4 lerere sier at
digitale hjelpemidler har liten effekt pa leringsutbytte til elevene, men at noen hjelpemidler
krever mer forarbeid. Derimot opplever larere pa 4. trinn 1 mindre grad at digitale
hjelpemidler krever mer forarbeid (Fjertoft et al., 2019, ss. 68-69). Nér det gjelder lereres
holdninger til digitale hjelpemidler viser funn at lerere 1 grunnskolen i stor grad er enige 1 at
digitale hjelpemidler har positive fordeler for undervisningen. Blant annet kommer det fram at
det kan gjere den mer variert og motiverende for elevene (Fjortoft et al., 2019, s. 70).
Samtidig viser det seg at leerere mener at bruk av digitale hjelpemidler krever tydelige regler
for hva som er tillat. Flertallet mener ogsé at bruk av digitale hjelpemidler krever klarere
klasseledelse og en mindre andel lerere mener at digitale hjelpemidler bidrar til at de mister
oversikten pa hva elevene jobber med. Det er store variasjoner pé lerere som mener at bruk

av digitale hjelpemidler distraherer elevene (Fjortoft et al., 2019, ss. 71-72).

2.2.2.1 Kompetanse

OECDs Teaching and Learning International Survey (TALIS) 2018 er en internasjonal
komparativ undersegkelse, som retter oppmerksomheten mot laerere og skoleledere pa
ungdomstrinnet. I denne undersgkelsen blir kompetanseutvikling, undervisningssyn og
vurderingsformer, skolemiljo og skoleledelse belyst (Throndsen et al., 2019, s. 7). Néar det
gjelder nyutdannede lereres stotte 1 introduksjon til yrket viser funn fra TALIS 2018 at det
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ikke legges spesielt godt til rette for & lette nyutdannede lereres introduksjon til yrket. Kun én
av fire nyutdannede laerere har deltatt i et formelt innforingsprogram som nyansatt i skolen.
Tall viser at sju av ti nyutdannede leerere heller ikke har deltatt i innferingsaktiviteter 1 sin
forste jobb i skolen (Throndsen et al., 2019, ss. 14-15). Dette er i trdd med forskning som
viser at leerere med kortest (...) ansiennitet 1 skolen har lavest digital kompetanse (Krumsvik et

al., 2013, s. 126).

Tidligere forskning peker pa at en helhetlig satsning av IKT 1 skolen ikke kun dreier seg om
digitalt utstyr, men at det ogsa ma etableres et system for opplering og faglig stette rette mot
profesjonsfaglig digital kompetanse (Krumsvik et al., 2013; Throndsen et al., 2019). Dette er i
trad med forskning som ogsa viser at den pedagogiske bruken av IKT er en storre utfordring
enn tilgangen pé digitale verktoy (Krumsvik et al., 2013, s. 126). Dette forklares blant annet
med at tre av fire lerere uttrykket at de ikke har etterutdanning innen IKT, leererne bekrefter
at de har behov for kompetansehevingstiltak innen IKT (Krumsvik et al., 2013, s. 126). Nar
det gjelder behov for faglig og yrkesmessig utvikling, viser ogsa funn fra TALIS 2018-
studien, at leerere generelt 1 Norge, har behov for kompetanseutvikling innen bruk av IKT 1

undervisningen (Throndsen et al., 2019, ss. 18-19).

Nar det gjelder informasjonssikkerhet og personvern i lereres arbeidshverdag, har de fleste
leererne fétt oppleaering i informasjonssikkerhet og personvern (Fjertoft et al., 2019, s. 83).
Fjoertoft et al. (2019, s. 81) viser at det er en stor andel lerere som bruker Feide-palogging i de
fleste systemer og laeringsressurser. Samtidig opplever én av tre lerere at elevene ikke far
logget seg pa systemer og digitale leringsressurser. I undersgkelsen presiseres det at dette kan
pavirke leringen negativt, og pa den maten kan det ta for lang tid for klassen kommer
skikkelig 1 gang med undervisningen. I tillegg kan det 1 folge undersekelsen fore til at lerere

velger bort bruk av digitale leringsressurser i sine fag (Fjortoft et al., 2019, s. 81).

2.2.3 Formelle og uformelle kompetansehevingstiltak

Larerens ansvar for 4 skape et leringsmiljo 1 skolen som motiverer og bidrar til at elevene
lerer og utvikler seg, er understreket 1 overordnet del av lereplanverket. For 4 fa til dette, er
det viktig at det legges til rette for et profesjonelt fellesskap der leererne sammen kan

reflektere over og utvikle sin pedagogiske praksis (Utdanningsdirektoratet, 2020, ss. 1-2).
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Nér det gjelder funn som omhandler lereres digitale kompetanse og demmekraft, viser
forskning at flertallet av leerere ser ut til & mestre de fleste oppgaver uten hjelp (Fjortoft et al.,
2019, s. 77). Til tross for dette peker Krumsvik et al. (2013, ss. 307-308) pa at, for &
implementere god pedagogisk bruk av IKT, ma det folges opp 1 alle ledd og beskriver videre
at ansvaret ikke kun ligger hos den enkelte lerer eller skole. Nar det gjelder IKT-
implementeringen papeker Krumsvik et al. (2013, s. 284) at det er avgjerende 1 hvilken grad
dette folges opp av skoleeier og skoleledelsen. Dette vil si at dersom larere generelt skal
kunne gke sin digitale kompetanse, er det viktig at skoleeiere og ledelsen legger til rette for

kompetansehevingstiltak (Krumsvik et al., 2013, ss. 307-308).

Ved a se pa tema som omhandler kompetanseutvikling, peker Fjortoft et al. (2019, s. 83) pa at
leerere 1 stor grad benytter seg av «preving og feiling» pa egenhind for a utvikle sin
kompetanse knyttet til bruk av IKT. I denne undersgkelsen kommer det ogsa frem at
uformelle kompetansehevingstiltak som selvstudium og kollegaveiledning har virket inn pa
leereres utvikling av digital kompetanse (Fjortoft et al., 2019, s. 83). Nér det gjelder
kollegasamarbeid, peker i tillegg Carlsten et al. (2020, s. 10) pa at samarbeid mellom larere
blir ansett som et viktig ledd i laereres profesjonsutvikling. For at det skal etableres en
samarbeidskultur som legger til rette for samarbeid mellom lerere, peker forskning derimot
pa at det er rektor som er ansvarlig for dette (Carlsten et al., 2020; Krumsvik et al., 2013).
Krumsvik et al. (2013, ss. 307-308) peker pa at tilrettelegging for kollegabasert opplering blir
nevnt som et eksempel pa kompetansehevingstiltak. Nér det gjelder kompetansehevingstiltak,
viser en liten overvekt av laerere som er delvis eller enig 1 at de har opplevd at det er
systematisk deling av pedagogiske erfaringer med bruk av digitale hjelpemidler i skolen
(Fjertoft et al., 2019, s. 77). Til tross for at mange lerere ikke har etterutdanning innen IKT,
kommer det frem at leerere utvikler sin digitale kompetanse ved kollegabasert opplaring 1
skolehverdagen (Krumsvik et al., 2013, ss. 283-284). Samtidig viser det seg at dette kun er
smd drypp 1 skolehverdagen og at dette ikke endrer behovet for & iverksette

kompetansehevingstiltak (Krumsvik et al., 2013, ss. 283-284).

Naér det gjelder tilbakemelding til leerere om hvordan de utferer jobben sin, omtaler Carlsten
et al. (2020, s. 12) dette som et viktig ledd 1 deres kompetanseutvikling og hevder at det kan
fore til bedre undervisning. Funn i underseokelsen, viser videre at det er forskjell mellom
leerere generelt og nyutdannede lerere. Det forekommer nemlig en mindre andel

tilbakemeldinger til nyutdannede larere, til tross for at det er forventet at uerfarne larere har
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et langt sterre behov for stette 1 utforelse av jobben enn erfarne leerere (Carlsten et al., 2020, s.
12). Carlsten et al. (2020, s. 12) viser samtidig at tilbakemeldinger har ifelge fort til en positiv
utvikling for blant annet nyutdannede laerere. Til tross for dette viser det seg at det sjeldent
forekommer iverksetting av oppfelgingstiltak for lerere som har behov for det. Derimot
kommer det frem at det gjores tiltak som dreier seg om hvordan en kan hjelpe den enkelte

leerer videre, blant annet ved a samtale med laereren (Carlsten et al., 2020, s. 12).

2.2.4 Oppsummering

I dette kapittelet har jeg tatt utgangspunkt i fem trinn som Creswell (2021) hevder er aktuelt
en sekeprosess. Dette har hjulpet meg til & posisjonere denne studien i forskningsfeltet. Ved a
skrive en oppsummering av de mest relevante funnene for denne studien, har dette bidratt til &
danne et bilde av hva tidligere forskning sier om tema som kan knyttes til profesjonsfaglig
digital kompetanse i lererutdanningen, leererhverdagen og formelle og uformelle
kompetansehevingstiltak. Kort oppsummert viser disse funnene nér det gjelder
leererutedanningen at teknologi ikke har en fremtredende posisjon i1 plandokumenter
(Instefjord E. J., 2018, s. 10). Samtidig viser ogsé forskning at studenter i liten grad opplever
a fa utvikle kunnskap om bruken av digitale verktey eller brukt digitale verktoy 1
leererutdanningen (Instefjord E. , 2014, s. 165). Nar det gjelder lererhverdagen viser funn at
leerere er positive til bruk av digitale verktoy (Fjortoft et al., 2019, s. 70). Samtidig er lererens
profesjonsfaglige digitale kompetanse en forutsetning for 4 lykkes med integrering av digitale
ferdigheter i undervisningen (Krumsvik et al., 2013; Throndsen et al., 2019). Mange lerere
bruker IKT pa en gjennomtenkt méte (Krumsvik et al., 2013, ss. 307-308). Samtidig bekrefter
leerere at de har behov for gkt kompetanse innen PfDK (Krumsvik et al., 2013; Throndsen et
al., 2019). Nar det gjelder formelle og uformelle kompetansehevingstiltak, utvikler lerere
egen PfDK gjennom uformelle kompetansehevingstiltak, hvor de pa egenhénd «prover og
feiler» eller ved selvstudium og kollegaveiledning (Fjertoft et al., 2019, s. 83). For &
videreutvikle profesjonsfaglig digital kompetanse er det behov for & iverksette
oppfoelgingstiltak 1 form av tilbakemeldinger og formelle kompetansehevingstiltak som blant
annet etablerer samarbeidskultur i skolen (Carlsten et al., 2020; Krumsvik et al., 2013). P4
bakgrunn av dette er det derfor avgjerende og viktig at skoleeiere og ledelsen legger til rette

for kompetansehevingstiltak (Krumsvik et al., 2013, ss. 307-308).
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3 Teori

I dette kapittelet skal jeg presentere et teoretisk rammeverk som gir studien et utgangspunkt
som undersgkelser og analyser kan holdes opp mot. Et teoretisk perspektiv dreier seg om &
underseke et fenomen fra en spesiell synsvinkel eller en bestemt betraktningsmaéte. Sett fra
ulike perspektiver, vil fenomenet fortone seg ulikt (Christoffersen & Johannessen, 2012, s.
25). Hensikten med studiet er ikke & benytte seg av teorien for & underseke bestemte teoriers
holdbarhet, men heller & benytte seg av disse teoriene som en linse for & forstd funnene som

samles inn (Nilssen, 2012, s. 62).

Det teoretiske rammeverket bestar av tre hoveddeler, forst presenteres leering i et
sosiokulturelt perspektiv. Hensikten er a {4 forstielse for hvordan utvikling og lering skjer 1
samspill med andre, og se dette i lys av nyutdannedes videre utvikling av PfDK (Dysthe,
2001, s. 33). Videre vil mediering og artefakter innenfor sosiokulturell tankegang bli belyst.
Dette beskriver hvordan kunnskap utvikles ved bruk av intellektuelle redskaper, 1 lys av denne
studien kan dette for eksempel dreie seg om nyutdannede lereres bruk av iPad (Silj6, 2001, s.
31). Tradisjonelle leringsteorier ble utviklet i en tid hvor digital teknologi, og leering gjennom
teknologien ikke var kjent. Derfor lanserte Siemens (2004) konnektivismen. Dette er en ny
modell som beskriver leringsutbytte vi kan fa ved & delta 1 et nettverk (Hagelia, 2017, s. 102).
Videre presenteres PLN. Tanken om et personlig leringsnettverk (PLN) har sin opprinnelse 1
konnektivismen og handler i denne sammenheng om a dele ideer, ressurser, samarbeid og
leering 1 et digitalt personlig leeringsnettverk (Hagelia, 2017, s. 104). I den andre hoveddelen
som omhandler digital kompetanse og profesjonsfaglig digital kompetanse er hensikten a
redegjore for disse begrepene, og oke forstdelsen av begrepene ved 4 sette dem inn i kontekst.
I tredje hoveddel presenteres Mishra og Koehler (2009, s. 65) TPACK-modellen som
beskriver overlappingen og samspillet mellom de tre hovedkomponentene teknologisk,

pedagogisk og faglig kompetanse.

3.1 Lering i et sosiokulturelt perspektiv

Lereplanen forutsetter at laerere tar 1 bruk digitale verktey i1 undervisningen, samt utvikler
elevenes digitale ferdigheter i fag (Kelentri¢ et al., 2017). For & vere 1 stand til & utvikle de
grunnleggende ferdighetene og fagkompetanse hos elevene, mé larere videreutvikle sin egen

profesjonsfaglige digitale kompetanse, gjennom profesjonell leering og utvikling 1 lepet av sin
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yrkeskarriere (Kelentri€ et al., 2017). Larere utvikler seg blant annet ved & samarbeide med

eller lere av kollegaer (Helleve, 2016, s. 25).

Lev Vygotsky' (1886-1943) er en anerkjent teoretiker innen sosiokulturell laringsteori
(Dysthe & Igland, 2001, s. 73). I motsetning til teorier som ser pa laering som en individuell
prosess, er den sosiokulturelle leringsteorien med Vygotsky 1 spissen, opptatt av at sosial
samhandling utgjer selve utgangspunktet for lering og utvikling (Dysthe & Igland, 2001, s.
73). Her spiller ogsé spraket en viktig rolle 1 individets individuelle utvikling (Dysthe &
Igland, 2001, s. 242). Siljo (2001, s. 35) beskriver at gjennom a tolke en hendelse 1
begrepslige termer, kan vi sammenlikne og lere av erfaringer. Forutsetningen for a kunne
tilegne seg og beholde kunnskaper og informasjon, er at vi allerede har kategorier og begreper
a ordne vare opplevelser ut fra (Siljo, 2001, s. 35). Denne maten & lare pé, kan overfores til
nyutdannede laereres muligheter til & videreutvikle sin profesjonsfaglig digitale kompetanse
gjennom deltakelse og samspill, og via kommunikasjon med andre lerere (Dysthe, 2001, s.
33). Samtidig kan det Siljo (2001, s. 35) beskriver over, ses 1 lys av at lererstudenter trolig
ber utvikle sin PfDK 1 lererutdanningen, for & videre kunne bygge pa og videreutvikle denne
kompetansen i yrket (Kelentri¢ et al., 2017). Delingskultur for kompetanseheving 1 skolen, vil
ogsé vare en faktor som pavirker lerernes videre utvikling (Carlsten et al., 2020; Krumsvik et

al., 2013).

Dysthe (2001, s. 11) forklarer at ordet «sosial» har to betydninger som er forskjellige, men
som samtidig henger sammen. Videre skriver hun at begrepet «sosial» blant annet betyr at vi
alle er forankret 1 en kultur og i et fellesskap. Hun beskriver at dette 1 tillegg betyr at maten vi
tenker og handler pé, kan forstds som at alle er 1 situasjoner pdvirket av denne
kulturforankringen. Dette kan ses 1 lys av at de institusjonelle rammene og kulturen som
finnes 1 skolen, kan ha betydning for laerernes utviklingsmuligheter (Carlsten et al., 2020;
Krumsvik et al., 2013). Dysthe (2001, s 11) forklarer videre at dette ogsa gjelder
leeringssituasjoner, og at en av den grunn, ikke kun kan studere leering som et isolert fenomen
og som mentale aktiviteter i individet. Hun mener at vi m se pa hele konteksten for & forsta
hva som fremmer leering. Videre forklarer hun at betydningen av «sosial» ogsa kan bety & ha

relasjoner til eller & vere 1 interaksjon med andre mennesker. I folge Vygotsky utvikles

! Vygotsky staves pa ulike méter i ulike oversettelser. Vygotsky er den vanligste stavematen, men i boken jeg
har benyttet som er oppgitt i referanselisten er navnet stavet «Vygotskij».
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menneskelig bevissthet forst 1 et sosialt fellesskap mellom mennesker, og deretter som en

egenskap innen det enkelte mennesket (Vygotskij, 1986/2001, s. 14).

Vygotskij (1986/2001, ss. 14-15) illustrerer hvordan han ser utviklingslinjer fra det sosiale til
det private, og fra det ytre til det indre. Han ser at barn laerer & snakke nar det forst etableres
som ytre tale 1 barnets sosiale samspill med andre mennesker, og deretter differensieres
barnets spraklige tenkning 1 dialogtale og monologtale, og til slutt differensieres den spraklige
tenkningen ytterligere 1 ytre tale og indre tale (Vygotskij, 1986/2001, ss. 14-15). Dette er et
syn pa relasjoner og interaksjoners betydning for barns utvikling (Vygotskij, 1986/2001, s.
15). Min masteravhandling er rettet mot videre utvikling av voksne nyutdannede lerers
profesjonsfaglig digitale kompetanse. I takt med teknologiens raske utvikling, er ogsa laereres
teknologiske kunnskaper 1 stadig utvikling og fornying (Arstorp A.-T., 2020, s. 21). Til tross
for at Vygotsky bruker barn som eksempel nér han beskriver utvikling i et sosialt samspill,
kan denne tanken til dels ses 1 lys av voksnes utvikling. I lys av teknologiens raske utvikling,
og behovet lerer derfor far for utviklet kompetanse, kan en bevisstgjering rundt
leringsstrategier for & mete samfunnet og skolens behov for profesjonsfaglige digitalt
kompetente laerere er derfor fortsatt aktuelt (Arstorp A.-T., 2020, s. 21). For at en lerer skal
kunne videreutvikle sin PfDK i skolen, kan dette forstas i lys av at leering skjer ved & se pa
den historiske og kulturelle sammenhengen og pi relasjoner og interaksjoner mellom

mennesker (Dysthe, 2001, s. 11).

Dysthe (2001, s. 44) peker pa at kunnskap og ferdigheter i sosiokulturell retning, kommer fra
innsikt og handlingsmenster som har blitt bygd opp 1 lang historisk tid 1 et samfunn. Dette
forklarer hun at vi far ved ta del 1, og gjennom interaksjon med andre mennesker. Interaksjon
med andre 1 leringsmiljoet er avgjerende bdde for hva som blir leert og hvordan (Dysthe,
2001, s. 44). Videre forklarer Dysthe (2001, s. 45) at kunnskap blir til sammen med
mennesker innenfor et fellesskap, for eksempel ved at en kan ulike ting og har forskjellige
ferdigheter som alle er nedvendige for en helhetlig forstéelse. Hun papeker derfor at nettopp
pa grunn av at kunnskapen er fordelt, m ogsi laeringen vaere sosial. Dette kan ses i lys av at
lerere som utvikler seg 1 skolen, vil ha bedre muligheter for & laere av andre lerere 1 samme

leeringsmiljo.

Vygotsky reagerer nar man gjor leering avhengig av utviklingsniva, og hevder tvert imot at
leering er en pédriver 1 utviklingen. Vygotsky skiller mellom et barns faktiske utviklingsniva

og det potensielle utviklingsnivéet. Det forste viser til leering som allerede har funnet sted, det
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andre til leering som er i ferd med & begynne. Det er dette han kaller for den naermeste
utviklingssonen (Vygotskij, 1986/2001, s. 15). Her kan en ogsa overfore tanken om den
naermeste utviklingssonen til voksne, til tross for at Vygotsky bruker barn som eksempel.
Dersom en nyutdannet laerer skal videreutvikle sin profesjonsfaglig digitale kompetanse, sett
ut fra et sosiokulturelt perspektiv og Vygotsky narmeste utviklingssone, kan dette ses i lys av
at leerere som har utviklet PfDK, kan videre oke denne kompetansen ved a bygge pa de

kunnskapene de allerede har fra for.

3.1.1 Mediering og artefakter

Saljo (2001, s. 13) forklarer at teknologisk og sosial utvikling pavirker de métene vi fér ta del
1 informasjon, kunnskaper og ferdigheter pa. I flere aspekter i livet befinner vi oss 1
situasjoner hvor vi benytter oss av hjelpemidler for & utfere en ensket handling (Silj6, 2001,
s. 21). I skolen er leererens rolle sentral for utvikling av elevenes ferdigheter og kunnskaper.
For at lereren skal kunne serge for at elevene lerer det de skal, er det sentralt at laereren har
den kompetansen som kreves 1 arbeidet (Kelentri¢ et al., 2017). Salj6 (2001, s. 21) mener at
med utgangspunkt i de teknologirike omgivelsene en larer befinner seg 1, vil blant annet
leererens 1Pad, vaere et sentralt redskap som brukes 1 opplaeringen. Videre forklarer han at
Vygotsky kaller disse hjelpemidlene opprinnelig for verktay eller redskaper. Han skriver ogsa
at verktoy eller artefakter sosiokulturell tankegang er sentrale begreper. Dette er ressurser i
form av praktiske og interellektuelle redskaper som vi mennesker kan benytte oss av for &
handtere hverdagen 1 praktiske sammenhenger (Siljo, 2001, s. 21). Artefakt er en gjenstand
eller et produkt som er menneskeskapt. Artefakter lages for & fungere som redskaper for
mennesker nar de skal lgse problemer eller bearbeide informasjon (Silj6, 2001, s. 31).

Eksempel pé artefakt av intellektuell grad er datamaskin, iPad eller smarttelefon.

Salj6 (2006, s. 24) skriver at disse redskapene som er utviklet gjennom historien, er
avgjerende for hvordan vi bruker intellektet vart, kroppen var og hvordan vi samspiller med
andre. Hun beskriver at disse endrer vire grunnleggende méter & gjore erfaringer, og & lere
pa. Videre skriver hun at i et sosiokulturelt perspektiv, utrykker en dette som at redskapene
medierer omverden for oss 1 ulike aktiviteter. Sdljo (2006, s. 26) skriver videre at mediering
inneberer at mennesket samspiller med eksterne redskaper nar det agerer 1 og registrerer
omverden. Dette sett 1 lys av videre utvikling av lareres profesjonsfaglig digitale kompetanse,
kan forstas pa den maten at det derfor kan vare aktuelt & se pa hvordan lerere mestrer og

bruker de intellektuelle og fysiske artefaktene. Dette kan for eksempel vare en iPad som
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brukes i undervisningssituasjonen eller til administrativt arbeid. Pa iPaden kan lareren lagre
informasjon som skal brukes 1 undervisningen som han til vanlig kanskje ikke ville husket
utenat (Saljo, 2001, ss. 30-31). Ipaden er ogsa et verktay for kommunikasjon som gjer at
lereren kan koble seg pd ulike applikasjoner og kommunisere med elevene sine via disse.

Artefaktet blir derfor en naturlig del av lererens hverdag (Sélj6, 2001, ss. 30-31).

Saljo (2001, ss. 30-31) beskriver at vi gjennom interaksjon med omverden samler ideer,
holdninger og kunnskaper, dette kalles kultur. I kulturen inngér ogsa alle de fysiske
redskapene, artefaktene, som var hverdag er fylt av (Silj6, 2001, ss. 30-31) Det som finnes i
artefakter og hjelpemidler, ma forstds som genuine produkter av menneskelig tenking som er
bygd inn 1 redskapene. Dersom en lerer bruker iPad til administrerende arbeid eller i
undervisningen, bruker han kunnskaper og innsikter som er skapt av mennesker i
sosiokulturelle praksiser (Sdljo, 2001, s. 84). Et artefakt kan blant annet vaere ulike former for
informasjons- og kommunikasjonsteknologi. De intellektuelle artefaktene er tegn pa
menneskers evne til & samle erfaringer og a bruke dem til sine formal. Dette medferer at vi
etter hvert vil leve 1 en verden av menneskeskapte gjenstander og objekter (Séljo, 2001, ss.

30-31)

Et sentralt begrep innenfor sosiokulturelt perspektiv er mediering, og kommer fra det tyske
ordet vermittlung, som betyr & formidle (S&ljo, 2001, s. 83). Begrepet antyder at mennesker
ikke stér 1 direkte, umiddelbar og ufortolket kontakt med omverden, men at vi tolker den
giennom samhandling med ulike fysiske og interellektuelle artefakter eller redskaper (Sél;0,
2001, s. 83). Det er disse som er med pa a skape deler av de sosiale rammene vi mennesker
lever 1 (Séljo, 2001, s. 83). Vi tenker med og gjennom intellektuelle og fysiske artefakter, og
nye slike blir hele tiden skapt 1 et moderne samfunn (Sélj6, 2001, ss. 30-31). Na i moderne tid
kan en bruke teknologiutvikling til & endre vilkarene for mediering (Siljo, 2001, ss. 30-31).
Mediering inneberer at maten vi tenker pa og maten vi ser verden pa, kommer av den
kulturen vi er vokst opp 1 og befinner oss 1 samt dens intellektuelle og fysiske redskaper
(Saljo, 2001, s. 83). Et eksempel pa dette er forskjellen pa en voksen og et barns bruk av iPad.
Den voksne vil kanskje benytte iPaden til a skrive pa eller at den er assosiert med gjeremal og
arbeidsoppgaver, mens et barn vil kanskje benytte iPaden til & se film, spille spill og

assosierer den med lek.

Det er imidlertid viktig at vi ikke kun ser pa denne utviklingen som stadig forbedring av vér

teknologi og vére kunnskaper. Nér systemer for mediering endres, er det kanskje med bade
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tap og gevinst for dem som inngér i de aktuelle sosiale praksisene (Sdljo, 2001, ss. 102-104).
Ut fra dette kan en trekke paralleller til samfunnets teknologiutvikling og det som skjer 1
skolen i dag. Flere skoler har ni gatt fra & undervise ved bruk av, penn og papir, lese- og
skrivebgker 1 undervisningen, til a ta 1 bruk teknologien og erstatte dette med digitale verktay
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Sélj6 (2006, s. 178) papeker at, for at en lerer hele tiden
skal kunne gjore vurderinger for hvilke artefakter og kunnskap som skal brukes til enhver tid,
ma han eller hun lere seg metastrategier. Salj6 (2006, s. 178) beskriver videre at
metastrategier er helt nadvendige nar den kollektive hukommelsen ekspanderer.
Metastrategier innebarer at en ma ha en kritisk holdning og vurdering til ulike type artefakter

og intellektuelle redskaper vi skal handtere for & tilegne oss kunnskap (S&ljo, 2006, s. 178).

3.1.2 Konnektivismen

Siemens (2004, s. 1) skriver at de tradisjonelle leringsteoriene ble utviklet i en tid hvor digital
teknologi ikke var kjent, og leringen ikke ble pavirket av teknologien. Teknologi har i senere
tid pavirket hvordan vi lever, kommuniserer og lerer. Videre mener Siemens (2004, s. 1) at vi
ikke lenger lagrer og memorer alt det vi lerer, men at vi er 1 konstant lering og utvikling. Han
mener at kunnskapen fornyes og glemmes. Derfor har Siemens (2004) 1 artikkelen
«Connectivism: A Learning Theory for det Digital Age» lansert en modell over hvilket mulig
leeringsutbytte vi kan fa ved & delta i et nettverk (Siemens, 2004). Krokan (2012, s. 130)
skriver at konnektivismen er modell om laring i1 nettverk der individet star i sentrum. Videre
peker han pa at individer og andre type ressurser er noder, og leering finner sted nar vi

oppdager ressurser og knytter forbindelse mellom ressursene 1 et nettverk.

Som 1 det sosiokulturelle perspektivet forklarer Klunge (2021, ss. 104-105), at
konnektivismen er avhengig av samarbeid. Han skriver videre at konnektivismen er utviklet i
utgangspunkt 1 at vi har nye samarbeidsmuligheter med digital teknologi og at de eksisterende
teoriene og perspektivene ikke klarer a fange opp de mulighetene som teknologien gir oss.
Hovedperspektivet i konnektivismen dpner for at kunnskap ikke bare omfatter «det vi vety,
men ogsé det vi har kapasitet til & vite, samt kompetanse og ressurser til & finne ut (Hagelia,
2017, s. 101). Et sentralt mél 1 konnektivismen er & etablere egne personlige leringsnettverk,
a finne aktuelle ressurser og integrere disse i ens egne laeringsnettverk (Krokan, 2012, s. 130).
Klunge (2021, s. 105) peker pa at ny informasjon og nye oppfatninger dannes hele tiden pé
nettet, og det er det som skaper muligheter for leering. Han skriver ogsd at med konnektivisme

blir det viktig 4 ha en rekke muligheter til digital samarbeidslaering. Videre skriver han at det
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vil gi mange innganger til lering, og det er en nedvendig forutsetning for teorien. Et eksempel
pa en konnektivistisk setting er at leering er gjensidig og at det ikke er tydelig hvem som er
leerer og hvem som er elev. Det er informasjonsutvekslingen og lering blant likeverdige,

ideelt sett med bidrag fra alle (Klunge, 2021, s. 105).

Krokan (2012, s. 136) peker pa at det 1 konnektivismen ikke lenger handler om hva en kan,
men hva en har potensial til & kunne. Fokuset handler ikke lenger om at en lerer 1 tilfelle en
far bruk for kunnskapen, men a laere nar vi far bruk for det (Krokan, 2012, s. 136). Et
eksempel pa en annen konnektivistisk setting kan vere spersmal lereren far fra sin elev som
han ikke umiddelbart kan svare pa fordi han mangler kunnskap. Ved & bruke sitt nettverk
forklarer Krokan (2012, s. 136) at leereren for eksempel kan ta 1 bruk sosiale medier for &
finne svaret. Videre skriver han at det finnes flere leerergrupper pa Facebook som denne
leereren har 1 sitt nettverk. Samtidig mener han at 1 disse gruppene kan han stille spersmal til
andre kollegaer som befinner seg 1 samme nettverk og dermed f4 svar, som igjen gir gkt
kunnskap. Krokan (2012, s. 136) skriver at sosiale medier legger til rette for konnektivismens
leeringsmodell fordi de synliggjor ressurser, kobler dem sammen 1 nettverk og gjor det mulig &

formidle informasjon og kunnskap pé ulike formater.

3.1.3 Personlig digitalt leeringsnett (PLN)

Helleve (2016, s. 41) forklarer at teknologien apner opp for pedagogiske muligheter og
utfordringer for lerere. Videre peker hun pé at gjennom den sterke satsningen pa IKT 1
skolen, ligger det forventninger til at leerere skal endre praksis og utnytte de digitale
mulighetene for & fremme elevers lering. Det er ifolge Hagelia (2017, s. 9) en gkende faglig
diskusjon rundt studentaktive leringsmetoder og hvordan vi leerer best med digitale verktoy.
Samtidig skriver hun at skolen allerede bruker digitale verktoy som leringsplattformer,
digitale sok, tekstbehandling, presentasjonsverktoy og regneark. Hun pépeker pa at disse ikke
utnyttes effektivt. Videre forklarer hun at kunnskapen om hvordan vi lerer best med digitale
verktay 1 det 21. arhundre generelt, dessverre ikke er god nok. For a gke lerernes kunnskap
og ferdigheter i & utnytte teknologien pa best mulig mate i skolen, ma laerere fa

profesjonsfaglig digital kompetanse (Hagelia, 2017, s. 9).
Hagelia (2017, s. 11) forklarer at den nye larergenerasjonens skolegang ikke har blitt like

preget av den teknologiske utviklingen som dagens elever er. Videre peker hun pé at den nye

leerergenerasjonen derfor har vokst opp 1 to adskilte verdener: en penn- og papirverden i
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skolen og et digitalt fritidsliv med mobiltelefoner og tilgang til teknologi og internett. De har
derfor ikke nadvendigvis erfaring med faglig nyttig bruk av teknologien eller en bevissthet
om mulighetene som ligger 1 de digitale verktayene (Hagelia, 2017, s. 11). Derimot har de en
kulturell forstaelse av digitale verktey i systemer, og de er ikke redde for a klikke rundt og

finne lesninger pa hvordan verkteyene fungerer (Hagelia, 2017, s. 12).

Almaés og Nilsen (2016, s. 95) skriver at ved 4 starte som nyutdannet laerer i1 skolen og vaere
uredd nar det gjeler proving og feiling 1 forsek pa & lere seg & kjenne nye digitale verktoy og
teknologien som brukes, er et utgangspunkt mange nyutdannede leerere kan dra nytte av,
ettersom de er vokst opp 1 en teknologisk verden. Den kommende generasjon elever blir
gjerne kaldt «de digitalt innfedte» (Almas & Nilsen, 2016, s. 95). De digitalt innfedte er de
som har vokst opp etter at datamaskiner ble allemannseie og ble koblet til internett
(Nordkvelle, 2016, s. 211). Giaver et al. (2014, s. 15) peker pa at dagens elever hele livet har
vaert omgitt av datamaskiner, digitale spill, musikkavspillere, videokameraer og
mobiltelefoner. Samtidig understreker hun at teknologien brukes annerledes 1 fritiden enn pa
skolen. Mange barn og unge har stor tilgang til digitale medier utenom skolen, mye av deres
sosiale liv uteves gjennom spill og sosiale nettsteder (Giever et al., 2014, s. 15). Videre
skriver Giaever et al. (2014, s. 15) at elevene danner seg et digitalt grunnlag, og at dette er noe
skolens opplaring 1 digital kompetanse mé bygge videre pa. P4 denne méten meter skolen
elevens leringsforutsetninger og har i tillegg mulighet for & vere tidsaktuell (Giaver et al.,
2014, s. 15). Utrykket «a bruke for & laere» eller «a laere for & bruke» er to utrykk som handler
om at digitale verktay skal brukes for 4 stette lering i fag, og at elevene skal lare & bruke
digitale verktoy og laere om teknologi slik at den brukes hensiktsmessig (Gizver et al., 2014,

s. 15).

Helleve (2016, s. 24) skriver at teknologi apner opp for nye rom og gir muligheter for et
globalt kontaktnett. Videre skriver hun at teknologien som gjer at vi kan samarbeide, lare,
dele og organisere oss pa andre méter enn for kalles web 2.0. Hun forklarer at 1 internetts
begynnelse hadde vi det vi kaller web 1.0, og at dette var statiske hjemmesider. Hun peker pa
at det videre skjedde et teknologisk systemskifte rundt artusenskriftet. N& kunne alle blant
annet kommunisere pé nett (Hagelia, 2017, s. 14). Almas og Nilsen (2016, s. 87) forklarer at
nye verktoy gjor det lettere & produsere innhold sammen. Samtidig har tjenester som tar
utgangspunkt i relasjoner mellom mennesker og medier, blitt sosiale. Videre beskriver de at

de sosiale mediene er skreddersydd for mange-til-mange-kommunikasjon, og medieinnholdet
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er forst og fremst skapt av deltakerne. En kan ta bilder og videoer og publisere pa Facebook
eller Instagram, dele innhold eller kommunisere via disse delingene sammen med andre

deltakere (Almés & Nilsen, 2016, s. 87).

Nar det gjelder lereres utvikling av profesjonsfaglig digital kompetanse skriver Helleve
(2016, s. 25) at mange lerere utvikler seg og lerer gjennom preving og feiling pd egenhind.
Lerere utvikler seg ogsa ved a samarbeide med eller lere av kollegaer (Helleve, 2016, s. 25).
Anders (2018) skriver: «It's not what you know, but who you know.» Videre skriver han at
dette ordtaket ikke har fungert s& bra som det gjor uten grunn og at det kanskje er mer aktuelt
na enn noen gang. Samtidig mener han at oppretting av, vedlikehold av og aktivering av
personlige sosiale nettverk (PLN) er for mange avgjerende for & kunne utvikle sine egne
kunnskaper. I tillegg mener han at det & ha en strukturell posisjon i et nettverk, gir fordeler for
profesjonell utvikling, nettopp fordi det eker mulighetene for leering. Anders (2018)
understreker at fordelene ikke er et resultat av tilgang til mangfoldig informasjon, men at om
denne mangfoldige informasjonen behandles riktig vil mulighetene for lering eke. Samtidig
hevder han at det gamle ordtaket kanskje burde fornyes, slik: «Who you know- the social and
technical networks that you are connected to and the communication flows you can make
sense of- are the horizon of what you can know» eller kort fortalt: «It's not just who you
know, it's what they can help you learn.» (Anders, 2018). Hagelia (2017, s. 15) skriver at vi
gjennom sosiale medier har fatt et helt annet forhold til begrepene deling og venner. Hun
skriver at sosiale medier har gkt befolkningens generelle digitale ferdigheter. Videre peker
hun pa at gjennom 4a delta 1 sosiale nettverk har generasjoner na fétt bedre kjennskap til
digitale verktey. Google har ogsa bidratt til at vi 1 dag gjer en rekke gjoremal annerledes enn

tidligere (Hagelia, 2017, s. 15).

Hagelia (2017, s. 104) skriver ogsa at nar det gjelder personlig laeringsnett, handler dette om
menneskers nettverk. Videre skriver hun at digitale kilder som er tilgjengelig, er kontakter 1 et
nettverk, og dette nettverket endrer og utvides kontinuerlig. Hun peker ogsa pa at a vaere
bevisst pd vare egne nettverk er viktig for at vi skal klare & bruke dem i ulike sammenhenger.
Tanken om et personlig leringsnettverk (PLN) har sin opprinnelse i konnektivismen og
handler om & dele ideer, ressurser, samarbeid og laering (Hagelia, 2017, s. 104). Det er videre

interessant & se pd PLN 1 lys av hvordan nyutdannede larere videreutvikler sin PfDK.
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3.2 Digital kompetanse og profesjonsfaglig digital kompetanse

I denne delen skal jeg gjore rede for begrepene digital kompetanse og profesjonsfaglig digital
kompetanse. Digital kompetanse er et relativt begrep om ma defineres ut ifra omgivelser, gitt
av tid, sted, alder og bruksomrdde (Bjarne et al., 2017, s. 12). Digital kompetanse inkluderer
bade tekniske sider som er knyttet til hdndtering av maskin- og programvare og kognitive
sider som er knyttet til kunnskapsbygging og dannelse (Gudmundsdottir & Ottestad, 2016, s.
73). I denne studien er begrepet digital kompetanse brukt for & beskrive generell digital
kompetanse hos lereren nar det gjelder bruk av digitale verktay. I tillegg blir digital
kompetanse sett pd som en ngkkelkompetanse for andre kompetanser (Ferrari et al., 2013, s.
2). Samtidig kan digital kompetanse ses i lys av elevenes lering (Kunnskapsdepartementet,
2017). Profesjonsfaglig digital kompetanse kan ses 1 lys av at leereren bruker digitale verktoy
pa en pedagogisk mate som fremmer lering (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). I tillegg
er denne kompetansen synlig i lererens pedagogiske og administrative arbeid (Kelentri¢ et al.,
2017, s. 1). Profesjonsfaglig digital kompetanse handler om & forsta samfunn, skole, lering,

teknologi og lererrollen i et komplekst samspill (Arstorp A.-T. , 2020, s. 17).

3.2.1 Digital kompetanse

Digital kompetanse er en av de fem grunnleggende ferdighetene som alle elever skal utvikle,
disse skal ogséd gjennomstyre alle fag 1 grunnopplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Disse ble forst 1 2006 innfert 1 «Lereplanverket for Kunnskapsloftet»
(Kunnskapsdepartementet, 2006). Kunnskapsdepartementet (2017) skriver at rammeverket for
de grunnleggende ferdighetene ble revidert og viderefort i 2012. Dette ble gjort pa nytt hagsten
2017, 1 forbindelse med fagfornyelsen 2020 (Kunnskapsdepartementet, 2017). Videre er de
fem grunnleggende ferdighetene ogsd presentert 1 regjeringens «Digitaliseringsstrategi for

grunnopplaringen 2017-2021» (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Oppleringen 1 digital kompetanse er pdlagt alle skoler og alle lerere (Dgrim & Johannesen,
2018, s. 75). Digital kompetanse er et relativt begrep om ma defineres ut ifra omgivelser, gitt
av tid, sted, alder og bruksomrade (Bjarng et al., 2017, s. 12). I «kRammeverk for lererens
profesjonsfaglige digitale kompetanse» (2017) er begrepet digital kompetanse definert som
trygg, kritisk og kreativ bruk av IKT for & oppnd méil som er relatert til arbeid, arbeidsevne,
lering, fritid, inkludering og/eller deltakelse i samfunnet. Videre er digital kompetanse

beskrevet som en tverrgdende kompetanse som ses som viktig 1 utvikling av andre
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nekkelkompetanser som alle borgere ber ha for & sikre aktiv deltakelse i samfunnet og
okonomien (Ferrari et al., 2013, s. 2). EU-kommisjonen har etablert et prosjekt, DigComp,
som har utarbeidet et rammeverk for hva digital kompetanse er. Her presenteres en modell
med fem omrader med til sammen 21 kompetanser som de mener at alle EU-borgere ma
beherske 1 det 21. drhundret. De fem omrddene er informasjonsbehandling, kommunikasjon,
innholdsproduksjon, sikkerhet og problemlesning (Ferrari et al., 2013). Norske myndigheters
forstéelse av digital kompetanse sammenfaller 1 stor grad med EUs DigComp.
Utdanningsdirektoratet bruker derimot begrepet «digitale ferdigheter» isteden for «digital
kompetanse» til tross for dette, samsvarer innholdet godt. Kompetansebehovsutvalget (KBU)
har definert kompetanse som et samlebegrep mellom ferdigheter, kunnskap og forstaelse, og
egenskaper, holdninger og verdier. Dette kan ogsd brukes om digital kompetanse (NOU 2019:
2, kap. 2).

Letnes et al. (2019, s. 247) beskriver at digital teknologi er en stor del av barn og elevers
kommunikasjon, lek, erfaringer og lering. Videre papeker de at fra barn er ganske sméi lerere
de med touchteknologi, og at de kan handtere teknologi allerede 1 barnehagealder. Samtidig
pekes det pé at de underseker og finner ut bade pé egenhénd og ved hjelp av andre hvordan de
kan integrere avansert teknologi. Nér det gjelder ulike teknologier som er blitt utviklet,
tilknyttes et vell av instinkter, kunnskaper og ferdigheter og kompetanse (Letnes et al., 2019,
s. 247). Letnes et al. (2019, ss. 249-250) peker pa at de fleste norske barn har 1 dag lett tilgang
til et bredt spekter av digital teknologi som nettbrett, spillkonsoller av ulik art, smarttelefon,
TV og PC, og at sterste parten av den digitale teknologien barna bruker er koplet til internett.
Digital teknologi har blitt en integrert del av norske barns oppvekst (Letnes et al., 2019, ss.
249-250). Mens den digitale teknologien stadig blir sterre og en mer omfangsrik del av
elevenes oppvekst, er den pedagogiske bruken av teknologi en utfordring og en bekymring for

leerere disse elevene moter (Letnes et al., 2019, s. 255).

Det a integrere digital teknologi i1 skolens pedagogiske undervisningspraksis er for mange
leerere en utfordrende oppgave, og mange larere opplever en utilstrekkelighet nér det gjelder
hvordan de skal ta i bruk ulike teknologier (Letnes et al., 2019, s. 255). Olsen og Lekang
(2019, s. 22) forklarer at manglende digital kompetanse blant lerere kan gi utfordringer 1 det
teknologirike klasserommet. De mener ogsa at nér det gjelder valg av leeremidler, velger
grunnskolelarere 1 hovedsak papirbaserte leremidler og supplerer med digitale leremidler og

digitale ressurser for lering. Videre peker de pé at lerere ikke tar mulighetene som ligger 1
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teknologirike klasserom, fullt ut. Dette kan skyldes manglende tilgang, men det kan ogsa vere
begrunnet i at teknologirike klasserom skaper et behov for en ny kompetanse hos larerne,
som de ikke fikk 1 lererutdanningen (Olsen & Lekang, 2019, s. 22). Helleve (2016, s. 24)
skriver at leerere spiller en sentral rolle 1 & pavirke elevenes digitale kompetanse. Hun skriver
at leerere derfor trenger etterutdanningstilbud og kompetanseheving pa omradet. Nar det
gjelder utvikling av laereres digitale kompetanse, papeker Helleve (2016, s. 25) at det er mest
proving og feiling og usystematiske aktiviteter som har innvirkning pa deres IKT kompetanse
og ikke organiserte etterutdanningskurs. Hun peker videre pa at det ogsa viser seg at laerere

utvikler seg mer gjennom kollegaveiledning.

3.2.2 Profesjonsfaglig digital kompetanse

Begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse krever ytterligere avklaringer. Begrepet har en
sentral posisjon gjennom hele oppgaven, det er ogsa sentralt 1 oppgavens problemstilling og
forskningsspersmal. Profesjonsfaglig digital kompetanse handler om at leereren mé vite hva
som kreves for & vaere en profesjonsfaglig, digitalt kompetent lerer, og kan utvikle egne
kompetanser og bevissthet rundt dette (Arstorp A.-T., 2020, s. 21). I tillegg mé lereren kunne
bidra til at eleven utvikler sine kompetanser (Arstorp A.-T., 2020, s. 21). En lerer skal i
tillegg til egen digital kompetanse og bruk av digitale verktay i forberedelser og
administrativt arbeid, kunne knytte denne kompetansen til undervisning (Qgrim &
Johannesen, 2018, s. 75). 2017 kom «Rammeverk for lererens profesjonsfaglige digitale

kompetanse (PfDK)» (Kelentri¢ et al., 2017).

Kelentri¢ et al. (2017, s. 1) skriver at en laerer har mange arbeidsoppgaver og arbeidsmetoder 1
pedagogisk, didaktisk og administrativ sammenheng. Dette forklares med at leereren har
ansvar for at elevene utvikler digital dannelse, utvikler fagkunnskaper og grunnleggende
ferdigheter. I dag er det mer viktig enn noensinne at barn og unge ikke bare er passive
konsumenter av produkter tjenester og informasjon (Kelentri¢ et al., 2017, s. 1). Senter for
IKT 1 utdanningen introduserte 1 2012 begrepet «profesjonsfaglig digital kompetanse» 1

forbindelse med innspill til ny rammeplan for leererutdanningene (Kelentric€ et al., 2017, s. 5).

[ rammeplanen star det:

«For & vaere 1 stand til & utvikle de grunnleggende ferdighetene og fagkunnskap hos

elevene mé lerere utvikle sin egen profesjonsfaglige digitale kompetanse 1
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lererutdanningen og videre gjennom profesjonell lering og utvikling 1 lepet av sin

yrkeskarriere» (Kelentri¢ et al., 2017, s. 1).

Furberg og Lund (2016, s. 28) skriver at profesjonsfaglig digital kompetanse kan deles i to
aspekt. De forklarer at det ene handler om profesjonsutvikling og det andre handler om selve
profesjonsutavelsen. Videre skriver de at nar det gjelder profesjonsutviklingen, handler dette
om & ha en oversikt over og en viss erfaring med bruk av digitale teknologier slik at leerere
selv fremstar som digitalt kompetente. Dette handler om & kunne knytte IKT til egen
kunnskapsutvikling og profesjonsutevelse (Furberg & Lund, En profesjonsfaglig digital
kompetent lerer? Muligheter og utfordringer i1 teknologirike leringsomgivelser, 2016, s. 28).
Nar det gjelder profesjonsutevelsen ved lereres profesjonsfaglige digitale kompetanse,
handler dette om at leerere md ha kompetanse 1 & fi elevene til & forstd hvordan de kan gjore
sin egen og kunnskapsproduksjon mélrettet og relevant ved & bruke teknologier (Furberg &
Lund, En profesjonsfaglig digital kompetent leerer? Muligheter og utfordringer 1 teknologirike
leeringsomgivelser, 2016, s. 28). En kan ogsa si at den ene delen peker pa lereren og hva det
krever & vaere en profesjonsfaglig, digitalt kompetent laerer, nemlig en laerer som kan utvikle
egne kompetanser og bevissthet rundt dette. Den andre siden handler om at leereren ma kunne

bidra til at eleven utvikler sine kompetanser (Arstorp A.-T., 2020, s. 21).

Rammeverk for lererens profesjonsfaglige digitale kompetanse er et retningsgivende
dokument som policyutviklere, instituttledere, leererutdannere, lerere, lererstudenter og andre
som kan bruke referanse i arbeidet med & oke lererutdanning og systematisk etter- og
videreutdanning av lerere (Kelentri¢ et al., 2017, s. 5). Rammeverket kan blant annet
anvendes 1 evaluering og oppfelging av lererens profesjonsfaglige digitale kompetanse
gjennom videreutvikling av digitale vurderingsformer, samt etter- og videreutdanningstilbud
for utvikling av lererstudenter og selvevalueringsverktoy for lerere, samt undersekelser av
den digitale tilstanden i lererprofesjonen og lererutdanningen (Kelentri¢ et al., 2017, s. 5).
Rammeverket opererer med sju kompetanseomrader som vist 1 Figur 1: Fag og
grunnleggende ferdigheter, endring og utvikling, samhandling og kommunikasjon, ledelse av
leeringsprosesser, pedagogikk og fagdidaktikk, etikk og skolen i samfunnet. Innenfor disse syv
omradene finnes det mange ulike aspekter av & vaere en profesjonsfaglig digitalt kompetent
leerer, og det handler blant annet om at leereren har forstielse av hvordan den digitale
utviklingen endrer og utvider innholdet 1 fagene og de faglige metodene, og at leereren kan

tilrettelegge for elevenes laring 1 et samspill mellom faglig innhold, kompetansemal, digital
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teknologi, digitale leeremidler og laeringsressurser (Arstorp A.-T. , 2020, ss. 28-29). Et annet
aspekt er lererens innsikt i hva teknologien og de digitale medier betyr for oss alle, men
spesielt for elevene, som ma hjelpes til & utvikle digitalt dommedraft, forstaelse og evne til &
handle i1 trad med dette (Arstorp A.-T., 2020, s. 29). Kelentri¢ et al. (2017, s. 11) skriver om
at aspektets videre beskrivelse som omhandler ledelse av leringsprosesser, at lereren har et
ansvar om 4 tilpasse oppleringen til varierte elevgrupper og elevenes individuelle behov.
Samtidig pekes det pé at leereren 1 tillegg ma variere undervisningen slik at elevenes laering 1
digitale omgivelser bidrar til at elevene utvikler laerelyst, leeringsstrategier og kompetanse til &
leere. Laereren mé forstd hvordan digital teknologi, digitale leeremidler og leringsressurser kan
bidra til & motivere og stette elevenes leringsprosess (Kelentri¢ et al., 2017, s. 11). En
profesjonsfaglig digitalt kompetent lerer mé ogsa kunne bruke digitale
kommunikasjonskanaler til informasjon, samarbeid og kunnskapsdeling (Kelentri¢ et al.,
2017, s. 12). Videre ma laereren ha generell kompetanse 1 & bruke profesjonelle nettverk for
egen lering og utvikling, og kunne dele kunnskap mellom kollegaer (Kelentri¢ et al., 2017, s.

12).

Fag og grunnleggende
ferdigheter

Endring og Skoleni
utvikling samfunnet

| sererens

Samhandling og

kommunikasjon

Figur I Leererens PfDK

Larerens profesjonsfaglige digitale kompetanse er en dynamisk sammensatt kompetanse som
pavirkes av digitaliseringen 1 samfunnet (Kelentri¢ et al., 2017, s. 6). PfDK bringer det
livslange laeringsperspektivet inn 1 lereryrket og 1 skolens liv og etablerer profesjonen 1 et

dynamisk perspektiv hvor konstant forandring er et vilkér (Arstorp A.-T. , 2020, s. 29).
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3.3 Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)

Shulman (1986) introduserte idéen om at kunnskap knyttet til det faglige innholdet og den
pedagogiske tilnaermingen ber henge sammen. Shulman (1986, ss. 9-10) forklarer hva som er
viktig for & lykkes med god undervisning og skriver at det krever en lerer som har spesielle
kunnskaper om bade det som skal undervises 1, samt hvilke pedagogiske tilpasninger som ber
gjores for at elevene lerer. Dette kalte han Pedagogical Content Knowledge (PCK). Videre
peker han pa at PCK handler om maten en representerer og formulerer et emne, og at en gjor
det forstéelig for andre (Shulman, 1986, ss. 9-10). Angeli og Valanides (2009, s. 155) skriver
at leererens kompetanse 1 & representere fagstoff, samt deres forstielse for elevenes
forkunnskaper og leringsutfordringer utgjer nokkelelementene i Shulmans PCK. De skriver
ogsa at for & kunne lere fra seg mé lereren tilpasse sine mater & undervise pa, slik at elevene
videre kan utvikle seg ut fra sine forkunnskaper og eventuelt alternative oppfatninger. Angeli
og Valanides (2009, s. 156) skriver at Shulmans PCK ikke tar for seg teknologien, og den
rollen teknologien spiller for faglig innhold, pedagogikken og elevene. De forklarer derfor at
med hensyn til digitalisering i1 skolen og samfunn og lererens behov for & forstd hvordan
teknologien skal benyttes pa en pedagogisk og leringsfremmende mate, er PCK-modellen

utvidet.

Ved 4 la seg inspirere av Shulman, har Mishra og Koehler (2006, s. 1017) utvidet PCK-
modellen med komponenten Technological Knowledge. Mishra og Koehler mener at
hensiktsmessig pedagogisk bruk av teknologi, krever utvikling av en kompleks, situert
kunnskapsform. Dette kaller de Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK).
De beskriver videre at denne modellen har tre hovedkomponenter som omhandler lererens
faglige, pedagogiske og teknologiske kompetanse. TPACK- modellen legger vekt pa
samspillet mellom og kompleksiteten ved de tre hovedkomponentene (Mishra & Koehler,

2006, s. 1017).

36



Teori

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Technological
Knowledge
TK

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Technological
Pedagogical
Knowledge
(TPK)

Technological
Content
Knowledge

Content
Knowledge
(CK)

Pedagogical
Content
Knowledge
(PCK)

Contexts

Figur 2 TPACK-modellen. Gjengitt med tillatelse av utgiveren, © 2012-2020 tpack.org

Giever et al. (2014, s. 16) skriver at lereren beveger seg i et landskap av teknologi. Videre
skriver de at det er lereren sitt ansvar & oppfylle de forventningene som ligger 1 leereplanene,
og legge til rette for utvikling av elevenes digitale kompetanse ved & undervise i, med og om
teknologi. Dette, krever en profesjonsfaglig digitalt kompetent lerer (Kelentri€ et al., 2017).
For a vere en profesjonsfaglig digitalt kompetent lerer, kan dette ses i lys av hvordan Mishra
og Koehler (2009, s. 62) beskriver TPACK-modellen: “At the heart of good teaching with
technology are three core components: content, pedagogy, and technology, plus the
relationships among and between them”. Figur 2 illustrerer TPACK-modellen med de tre
hovedkomponentene og hvordan disse overlapper hverandre. Malet for modellen er &
illustrere hvordan lereres forstéelse av pedagogisk bruk av teknologi og PCK samhandler
med hverandre, for & produsere effektiv og god undervisning med teknologi (Mishra &

Koehler, 2009, s. 62).

Mishra og Koehler (2009, ss. 63-64) forklarer de tre hovedkomponentene 1 TPACK-modellen
slik: Content Knowledge (CK) handler om lererens kunnskap om emnet som skal undervises
1. Pedagogical Knowledge (PK) handler om laererens pedagogiske kunnskaper og metoder for
undervisning og lering. I pedagogikken mé lereren forstd hvordan elever lerer, klasseledelse,
planlegging og elevvurdering er sentralt for pedagogikken. Technology Knowledge (TK) er 1
stadig endring og er av den grunn vanskelig & definere. En kan likevel prove a forsta dette ut
fra visse mater a tenke pé og arbeide med teknologiske verktoy og ressurser (Mishra &

Koehler, 2009, ss. 63-64). Ved 4 se pa hvordan de tre hovedkomponentene overlapper
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hverandre, kan en videre se at Pedagogical Content Knowledge (PCK) er 1 samsvar med og
lik Shulmans i1dé om kunnskap om pedagogikk som er anvendelig for undervisning 1 spesifikt
faglig innhold (Mishra & Koehler, 2009, s. 64; Shulman, 1986). Technological Content
Knowledge (TCK) handler om méten teknologi pavirker og begrenser hverandre (Mishra &
Koehler, 2009, s. 65). Dette betyr at leereren ma mestre mer enn fagstoffer de underviser 1. De
ma 1 tillegg ha en dyp forstaelse av maten kunnskap kan representeres og kan endres ved bruk
av bestemte teknologier (Mishra & Koehler, 2009, s. 65). Technological Pedagogical
Knowledge (TPK) handler om at l&reren ma ha en forstaelse av hvordan undervisning og
leering kan endres nar bestemte teknologier brukes pa bestemte méter (Mishra & Koehler,

2009, s. 65).

Mishra og Koehler (2009, s. 67) forklarer at & undervise med teknologi er en vanskelig ting &
gjore godt. TPACK-rammeverket viser at faglig, pedagogisk, teknologisk kompetanse og
undervisningskontekst har ulike roller, og at disse rollene har betydning individuelt og
sammen. De mener at for & lykkes med a undervise med teknologi, krever dette at leereren

kontinuerlig skaper, vedlikeholder og videreutvikler alle komponentene i like stor grad.
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4 Metode

Formalet med studien er & beskrive og forstd hvordan nyutdannede laerere videreutvikler sin
profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK), etter de har startet 1 yrket. Metode handler om
veien mot mal, og samfunnsvitenskapelige metoder brukes som en fremgangsmate i & hente ut
informasjon som omhandler den sosiale virkeligheten. Samtidig vil en slik retning forklare
hvordan informasjon skal analyseres og gi innsikt 1 samfunnsmessige forhold og prosesser,
som 1 denne sammenheng dreier seg om nyutdannede lerere 1 skolesammenheng
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 16). Pa bakgrunn av dette har jeg vurdert kvalitativ
forskning som den mest hensiktsmessige tilneermingen i a finne svar pa oppgavens

problemstilling.

I samfunnsforskning kan en skille mellom metoder (Christoffersen & Johannessen, 2012, s.
17). Begrepet «kvantitativ» stir 1 motsetning til «kvalitativ» og er to ulike innfallsvinkler en
kan ta i bruk for a belyse et problemomréde. I kvantitativ forskning er en opptatt av
kvantiteter, og ensker & undersgke hvor mye som finnes av noe og gi disse egenskapene en
bestemt tallverdi. Videre vil man da kunne bearbeide data statistisk. I denne studien er jeg
opptatt av a fa forstaelse for hvordan nyutdannede lerere videreutvikler sin profesjonsfaglige
digitale kompetanse. Hovedfokuset i denne oppgaven handler om forstielse av nyutdannede
lereres meninger, opplevelser og erfaringer. Ved en kvalitativ forsknings metode vil det som
oftest si at en er interessert 1 hvordan noe gjeres, oppleves, framstar eller utvikles. En kan si at
man i den kvalitative tilnermingen er opptatt av a beskrive, forstd, tolke eller dekonstruere

den menneskeliges erfaringer (Brinkmann & Tanggaard, 2010, ss. 11-12).

For a 14 et detaljert og nyansert utgangspunkt for videre analyse, skal jeg derfor i denne
studien benytte meg av kvalitativt intervju, med en fenomenologisk tilnerming (Brinkmann &
Tanggaard, 2010, s. 12). Intervju gir blant annet mulighet for mer fleksibilitet. Nér det gjelder
metodenes fleksibilitet, er kvantitative metoder mindre fleksible enn kvalitative. Ved bruk av
for eksempel sporreunderseokelse 1 kvantitativ metode, vil det vare liten grad av fleksibilitet
fordi alle deltakerne blir stilt like spersmal med oppgitte svaralternativer, svarene kan da
sammenlignes pa tvers av deltakere og settinger (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 17).

Jeg er ikke imot generalisering av fortolkningsresultater, men i denne sammenheng er det
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onskelig & fa forstdelse av konkrete personer og sosiale prosesser som ser pa hvordan

mennesker tenker, foler, handler, leerer eller utvikles (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 12).

4.1 Fenomenologi

Christoffersen og Johannesen (2012, s. 107) skriver at fenomenologisk tilnerming handler om
at forskeren ensker & forsta verden gjennom intervjupersonenes gyne. Med dette menes det &
utforske og beskrive menneskers erfaringer med et fenomen og deres forstaelse av fenomenet
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 107). Retningen jeg har valgt innenfor
fenomenologien, er psykologisk individ perspektiv. Her stir individet i sentrum (Postholm,
2010, s. 41). Individet 1 forbindelse med denne studien er nyutdannede larere.
Fenomenologien har sine rotter 1 Husserls filosofiske perspektiver som videre igjen var
pavirket av Descartes. Denne filosofien handler om at forskeren skal forsgke & oppna
vitenskapelig kunnskap gjennom konsentrerte studier av erfaringer og ved hjelp av et
reflekterende selv. Dette vil fore til at kunnskap blir til ved egen refleksjon (Postholm, 2010,
s. 42). I Husserls filosofi er intensjonalitet et viktig begrep, dette begrepet handler om
bevisstheten, altsa den indre erfaringen av at bevisstheten er rettet mot «noe». Dette «noe»
representerer 1 et behov som menneske har, og dette behovet gir bevisstheten retning
(Postholm, 2010, s. 42). Dette kan ses 1 lys av nyutdannede lareres arbeidsplass og deres rolle
1 yrket. En skole er eksempelvis styrt av institusjonelle rammer. For lereren 1 en heldigital
skole innebarer det at han eller hun ma forholde seg til bruken av digitale verktoy og digitale
ressurser. Nyutdannede laereres erfaring med digitale ressurser er i dette tilfellet «noe» og
hvordan deres oppfatning og forstielse av erfaringer med bruken av de digitale ressursene er,
handler om larerens bevissthet. Fenomenologi handler om avsluttede prosesser nar forskeren
tar til med forskningsarbeidet. Hovedformalet med fenomenologisk tilnaerming handler om &
forsta det som er meningsfulle, konkrete relasjoner som er til stede 1 en erfaring 1 en bestemt
situasjon eller en spesifikk kontekst (Moustakas, 1994, sitert i Postholm, 2010, s. 43). Det er
ikke mulig & gjere observasjoner av nyutdannede lareres erfaringer eller opplevelser, da dette
er noe som allerede har skjedd. Pa grunn av dette er eneste mulighet for & fa tak i lereres

erfaringer og opplevelser, & samtale med dem (Postholm, 2010, s. 43).

4.2 Intervju som forskningsmetode
Intervju er den eneste datainnsamlingsstrategien som kan benyttes ved fenomenologiske

studier (Postholm, 2010, s. 43). Krumsvik (2014, s. 122) papeker at valg av metode for
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innsamling av data, er avgjerende for a {4 svar pa oppgavens problemstilling og
forskningsspersmal. Velger en feil metode kan dette by pa utfordringer som gjor det vanskelig
for meg som forsker a arbeide videre med studien. Christoffersen og Johannesen (2012, s. 29)
forklarer at det er problemstillingen i en undersekelse som er med pa a styre valget av
metoden. Dette begrunnes med at problemstillingen inkluderer spersmal som viser hva
undersokelsen skal svare pa. En presis og relevant problemstilling vil ifelge Thagaard (2018,
s. 46) gi retningslinjer for hvordan forskningsprosjektet kan utformes. Samtidig vil
problemstillingen vaere med pa a avgrense oppgavens omfang, slik at retningen til det videre
arbeidet blir tydelig. Avgrensede og konkrete problemstillinger er mer forskbare. En god
problemstilling skal i prinsippet kunne besvare «hva» og «hvem» som skal undersgkes. Jeg
ma derfor utforme en problemstilling som et spersmal som viser hva jeg ensker & fa svar pa

(Christoffersen & Johannessen, 2012, ss. 29-30).

I dette masterarbeidet har utforming av problemstilling hatt en avgjerende rolle for mitt valg
av metode. For & kunne svare pa oppgavens problemstilling: Hvordan videreutvikler
nyutdannede lcerere sin profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK)? Er intervju som
datainnsamlingsstrategi vurdert som mest formalstjenlig. Metoden jeg har valgt er kvalitativt
forskningsintervju med en fenomenologisk tilnerming. Med utgangspunkt 1 problemstilling,
er valg av metode ogsé basert pd min interesse som forsker 1 a fa gkt forstelse og innsikt i
sosiale fenomen. Malet er & fa forstaelse for nyutdannede lereres egne perspektiver og
beskrivelser nar det gjelder deres opplevelser og erfaringer med videreutvikling av
profesjonsfaglig digital kompetanse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Nér det gjelder &
samtale med mennesker, beskriver Postholm (2010, s. 68) at en ogsé far innblikk 1 det som
foregér 1 den enkeltes tankeverden. En kan ikke observere hendelser som har skjedd, derfor
ma en samtale med mennesker for a fa tak 1 deres meninger, tanker og opplevelser. Ved bruk
av intervju kan en fa innsikt i deler av en persons liv som ville vert vanskelig & fa fanget opp
pa andre mater. Nér det gjelder strukturen i forskningsintervjuet, er den det samme som
dagligdags samtale, 1 og med at jeg som forsker ma opptre profesjonelt i intervjusituasjonen
inneberer det 1 tillegg & ha en bestemt metode og sperreteknikk (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 42). Jeg vil ga nermere inn pa beskrivelser av metode og sperreteknikk 1 kapittelet som

omhandler gjennomforing av intervju.
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4.2.1 Utvalg og rekrutering av informanter

Ved fenomenologiske studier stilles det krav til forskningsdeltakerne. De ma blant annet ha
opplevd erfaringen som forskningen er rettet mot (Postholm, 2010, s. 43). De mé ogsa ha
jobbet 1 skolen 1 underkant av fem ar for at de skal kunne anses som nyutdannede. I tillegg mé
de arbeide 1 en skole som har hay teknologitetthet, samt erfaring med & undervise i fag som
krever bruk av teknologi. Ved et mindre utvalg av informanter kan jeg ved hjelp av intervju,
klare & finne en felles essens eller fa tak 1 den sentrale opplevelsen som er kjernen 1
intervjupersonenes opplevelse og erfaringer (Postholm, 2010, s. 43). I forhold til oppgavens

omfang og tidsramme har jeg valgt ut fire informanter. Se Tabell 3.

Thagaard (2018, s. 56) skriver at for & rekruttere informanter finnes det en seleksjonsméte
som forskeren kan benytte seg av, denne méten serger for at det er mulig & finne informanter
som gnsker & vaere med i1 undersgkelsen. Ved a benytte meg av rekruttering som er basert pa
selvseleksjon, er det betegnelsen tilgjengelighetsutvalg som brukes. Denne maten & finne
informanter med egenskaper som er relevant for forskningsprosjektet, handler om en
strategisk utvelgelse basert pé at de er tilgjengelige for forskeren (Thagaard, 2018, s. 56). For
a fa tilgang til informanter, har jeg benytte meg av eksisterende sosialt nettverk
(Christoffersen & Johannessen, 2012 , s. 53). Jeg selv har kommet i kontakt med alle mine
informanter basert pa deres egenskaper. For & motvirke at intervjupersonene tilhgrer samme
nettverk, har utvelgelsen av informanter vert et strategisk valg, som serger for at de ikke er

knyttet til samme miljo (Christoffersen & Johannessen, 2012 , s. 53).

Tabell 3 Utvalg

Utvalg

Navn Erfaring Stilling Varighet intervju
Sandra — Sandra 2,5 ar i skolen. Kontaktlaerer 57 min.

Helen — Helen 4 ar i skolen. Kontaktlerer 59 min.

Rikke — Rikke 1,5 ar i skolen. Faglaerer 1t. og 8 min.
Mona — Mona 2 ar i skolen. Faglaerer 45 min.

4.2.2 Intervjuguide og intervjuform
I fenomenologiske studier praver forskeren a utforske et spesielt fenomen pa en dpen og naiv

mate ved a ta utgangspunkt i et spersmal som gir fokus pé studiet, og som forskeren prover a
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finne svar pd gjennom intervjuer med forskningsdeltakere (Moustakas 1994, sitert i Postholm,

2010, 5. 43).

For a 12 forstaelse for de nyutdannede laererne i utvalget sitt perspektiv fra sin digitale
skolehverdag, har jeg valgt & benytte med av semistrukturert livsverdenintervju. Kvale &
Brinkmann (2015, s. 46) forklarer at denne formen for intervju har som formal a hente inn
beskrivelser av intervjupersonenes livsverden og serlig fortolkninger av meningen med
fenomenene som blir beskrevet. Intervjuet har et profesjonelt formél, men foregir mer som en
samtale (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Ved a benytte seg av semistrukturert
livsverdenintervju vil en kunne folge opp generelle spersmal med konkrete spersmél. Dersom
det oppstar uforutsette tema, vil en ved bruk at denne type intervju, kunne stille spersmal som

ikke er formulert pa forhand (Krumsvik, 2014, s. 125).

Som forberedelse til intervju har jeg bestemt meg for noen hovedspersmal. Videre har jeg tatt
stilling til hvordan disse spersmélene kan bli fulgt opp, for a fa tak dypere informasjon som er
relevant for & finne meningsbarende elementer 1 det som blir fortalt. Jeg har benyttet meg av
tre med grener- modellen. Stammen er det sentrale emnet og tar utgangpunkt i problemstilling
og forskningsspersmal (Rubin og Rubin, 1995, sitert i Postholm, 2010, s. 79). For &
opprettholde oppgavens koherens, har jeg utviklet intervjuguiden med utgangspunkt i studiens
forskningsspersmal (Krumsvik, 2014, s. 125). Grenene i denne modellen er temaer og
hovedspersmal som skal stilles med utgangspunkt i forskningsspersmélene. Grenene skal
hjelpe meg som forsker, slik at alle undertemaer eller spersmal blir like mye vektlagt i lopet

av intervjuet (Rubin og Rubin, 1995, sitert 1 Postholm, 2010, s. 79).

Postholm (2010, s. 82) skriver at en intervjusituasjon krever at forskeren stiller spersmal som
intervjupersonen opplever som relevant. Dette betyr at jeg som forsker ber ha kunnskap om
forskningsfeltet eller det fenomenet som blir forsket pa (Postholm, 2010, s. 82). Med
utgangspunkt i tre med grener- modellen har jeg laget en tabell som tar utgangspunkt i
problemstilling og forskningsspersmal. Tema i intervjuguiden er generell informasjon,
overgang fra student til lcerer og nyutdannet lcerer i praksis. Stammen representerer
forskningsspersmalene som seoker & fa svar ut ifra de nyutdannede lereres erfaringer med
profesjonsutavelse og erfaringer med profesjonsutvikling. I og med at det er et tosidig
siktemédl av PfDK, tar intervjuguiden 1 sin helhet utgangspunkt 1 begge forskningsspersmélene

fremfor & skille de fra hverandre. Dette gjor jeg for & danne meg et helhetlig bilde av hvordan
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nyutdannede lerere videreutvikler sin PfDK. Greinene 1 intervjuguiden fungerer som en
statte, slik at jeg kan serge for at temaene 1 intervjuet blir berert (Postholm, 2010, s. 44).
Temaene skal gi intervjupersonene mulighet til & beskrive sine erfaringer av ulike fenomen.
P& den méten kan jeg som forsker ogsa praove a forstd hvordan intervjupersonene har opplevd

de ulike erfaringene (Postholm, 2010, s. 44). Intervjuguiden er lagt til som vedlegg (Vedlegg
).

4.3 Gjennomfoering av intervju

Postholm (2010, s. 82) papeker at for forskeren skal inn 1 en reel intervjusituasjon, ber han
eller hun trenes opp 1 & gjennomfore intervjuet. Jeg har derfor, ssmmen med medstudenter
gjiennomfert intervju som rollespill hvor jeg bade har hatt rollen som intervjuer og rollen som
informant. Som folge av den padgdende koronasituasjonen, har intervjuene av hensyns til
smittevern og intervjupersonene blitt gjennomfoert digitalt. Online-intervjuer karakteriseres
ved at vi anvender internett for a utveksle data. Jeg har gjennomfert intervju via Zoom hvor
jeg har mett intervjupersonene hver for seg, digitalt ansikt til ansikt. Synkrone intervjuer er
basert pa at forsker og deltaker er pd nett samtidig og deltakerne svarer der og da pa
spersmélene forskeren stiller (Thagaard, 2018, s. 110). Synkrone intervjuer har flest
likhetstrekk med ansikt til ansikt intervjuer, fordi synkroniseringen gir muligheter for direkte
respons og spontan interaksjon mellom informant og forsker. Et slikt opplegg er fleksibelt
fordi det gir muligheter til & opprettholde personlig kontakt (Thagaard, 2018, s. 110). Kvale
og Brinkmann (2015, s. 166) pipeker at det krever interesse for den menneskelige
interaksjonen under intervjuet. Ved gjennomferelse av de digitale intervjuene blir den
menneskelige interaksjonen opprettholdt, fordi det var mulig & se hverandre pa skjerm.
Thagaard (2018, s. 111) papeker at den personlige interaksjonen gir forskeren mulighet til & gi
positive tilbakemeldinger med ord og kroppssprak, slik at det er mulig & forsta og vise
interesse ovenfor de som blir intervjuet. Fordelen med digitalt intervju er at bade
intervjupersonen og jeg som forsker far mulighet til & velge hvilket sted vi ensker & veare
under intervjuet. Ved & vere et sted en foler seg komfortabel og ikke blir forstyrret kan fore til

trygghet, noe som kan 4 stor betydning for intervjuforlepet (Postholm, 2010, s. 82).
For a rette oppmerksomheten min mot det intervjupersonene fortalte og pa den méten vare

fullt og helt til stede 1 samtalen, ble det benyttet lydopptak (Postholm, 2010, s. 83). Dette

fungerte godt for meg og intervjupersonen. Intervjupersonene hadde tidligere godkjent
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lydopptak av intervjuet, og kjente til sine rettigheter i1 forhold til dette. Thagaard (2018, ss.
111-112) mener at lydopptak i intervjusituasjonen gir den mest fyldige informasjonen om
dialog mellom forsker og intervjuperson. Videre peker hun pa at fordelen med lydopptak er at
alt som blir sagt, blir bevart. I etterkant av intervjuene herte jeg gjennom lydopptakene og
bemerket meg noen fordeler med & intervjue digitalt nar det gjelder lydopptak. Ved & ha
bandopptakeren neer hoyttaleren pa datamaskinen som ble benyttet under intervjuene kunne

jeg selv justere lyden og dermed sarge for at alt intervjupersonene sa, kom med.

I fenomenologien er det typisk for forskeren & forseke & unngé 4 pavirke den som blir
intervjuet. Dette er for at intervjupersonen skal kunne avspeile sin virkelighet utenfor
intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 66). Ved gjennomfering av intervju krever det ifolge
Kvale og Brinkmann (20135, s. 166) kunnskaper om forskjellige méter & sperre pa, slik at jeg
som intervjuer kan rette oppmerksomheten min bade mot intervjupersonen og intervjutemaet.
Da jeg gjennomferte intervjuet tok jeg utgangspunkt i Christoffersen og Johannessens (2012,
s. 80) intervjuspersmal. Forst og fremst startet jeg intervjuet med korte og enkle
faktasporsmdl for & etablere en relasjon og tillitsforhold til intervjupersonen. Videre ble det
stilt introduksjonssparsmdl, dette ble gjort for a rette oppmerksomheten mot tema som ble
belyst i intervjuet. Ved bruk av overgangssparsmdl kom jeg nermere inn pa
intervjupersonene og fikk ta del 1 personlige erfaringer og intervjupersonenes forstielse av
virkeligheten. Ved bruk av nokkelsporsmadl har jeg stilt spersmél som omhandler

hovedtemaene.

Ved a bringe frem enkelte temaer og hovedspersmél opplevde jeg at samtalen til tider kunne
skli ut over de temaene som var fastsatt. Til tross for at jeg 1 intervjusituasjonen skulle vere
apen for nye temaer, var det noen ganger nedvendig a styre intervjuets retning slik at alle
temaene ble besvart og kunne dekkes 1 samme grad (Krumsvik, 2014). Samtidig opplevde jeg
a fa nye relevante tema ved a la intervjupersonene prate om det som opptar han eller hun
(Postholm, 2010, s. 79). For a vise interesse og skape bedre flyt i samtalen har jeg
gjiennomgéende brukt prober som nikking, «ja...» og «hm...» (Thagaard, 2018, s. 96). Jeg har
ogsa benyttet meg av oppfolgingssporsmdl som har oppmuntret til at intervjupersonen har
reflektert over tema (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 83). Ved & gi intervjupersonene
god tid til & svare, lytte til dem og kun styre samtalen i den retningen der det er naturlig, har

veert en positiv opplevelse. En mottakelig, empatisk og lyttende intervjuer kan skaffe
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kunnskap om menneskers erfaring, formulert med deres egne ord (Brinkmann & Tanggaard,

2010, 5. 22).

4.3.1 Transkribering av intervjuene

Intervju er en samtale som utvikler seg mellom to mennesker. I transkripsjon blir samtalen
mellom to mennesker sammenfattet og fikset 1 skriftlig form (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
204). Etter 4 ha gjennomfert et intervju, ble dagen etter brukt til & transkribere intervjuet selv.
Dette gjorde at jeg ble godt kjent med materialet (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 34). [ og
med at fenomenologi handler om & bare forholde seg til intervjupersonenes uttalelser,
oppfatninger og forestillinger, er det deres subjektive opplevelse av fenomenet som har stétt i
fokus (Postholm, 2010, s. 84). Fenomenologisk metode, handler ogsa om a gjengi og beskrive
det intervjupersonene forteller s presist og fullstendig som mulig (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 45). Jeg har derfor valgt & skrive transkriberingen ordrett, ord for ord med alle
gjentakelser og med registrering av alle «eh»-er og lignende (Kvale & Brinkmann, 2015, s.

208).

4.4 Analyse av data

I kvalitativ forskning vil analysen vere farget av de erfaringer og opplevelser, eller
subjektive, individuelle teorier forskeren tar med seg inn 1 analyseprosessen. Analysen vil
preges av forskerens egne perspektiver. Samtidig ma forskeren var bevisst pa 4 mate
datamaterialet med et &pent sinn og legge bort de innlarte perspektivene han eller hun
allerede hadde fra for (Postholm, 2010, s. 86). De ordrette transkriberte intervjuene har blitt
analysert med utgangspunkt i det som faktisk ble sagt, dette er viktig i en fenomenologisk
basert meningsfortetting (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 233). Det er tatt utgangspunkt i en
induktiv fremgangsmaéte ndr analysen har blitt gjennomfort. Dette inneberer at forskeren
legger til side egne subjektive, individuelle teorier, for sd & la datamaterialet tale for seg selv,
uten at forskerens egne perspektiver pavirker teorien som utvikles pa grunnlag av materialet
(Postholm, 2010, s. 87). Dette lar seg ikke alltid helt gjore. I dette tilfellet vil erfaring og
forforstaelse likevel bli med inn 1 analysen, og det er derfor en viss interaksjon mellom

induksjon og deduksjon (Postholm, 2010, s. 99).

I analysen av intervjuet er det et sentralt poeng 4 forseke & vaere tro mot det intervjupersonene

egentlig mener, samtidig er en reduksjon av datamaterialet en fremgangsmate som gjor
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analysematerialet mer oversiktlig (Postholm, 2010 , s. 86). For & analysere datamaterialet
finnes det ulike fremgangsmater. En av fremgangsmaétene jeg har valgt & la meg inspirere av
er Moustakas sin metode for analyse av fenomenologisk data (Postholm, 2010 , ss. 98-99).
Denne fremgangsmaten vil bidra til & kaste lys over meningen, strukturen og essensen i
intervjupersonenes erfaringer og opplevelser med og av et fenomen (Postholm, 2010, s. 98).
For a benytte meg av fenomenologisk meningsfortetting, har jeg i tillegg latt meg inspirere av

Kvale og Brinkmanns (2015, s. 232) fem trinn som omfatter analyse av et intervju.

I trdd med fenomenologiske reduksjon, har jeg forst samlet alt materialet som er knyttet til
forskningsemnet ved & transkribere intervjuene ordrett, ord for ord. I ferste omgang har jeg
benyttet meg av horisontalisering, noe som inneberer at alle utsagn forst skal behandles som
likeverdige (Postholm, 2010, s. 44). Jeg har lest ngye gjennom hver transkripsjon av de fire
intervjuene som ble gjennomfort. Dette er gjort for & fa et overblikk og forstaelse for helheten
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 232). Ved a fa en oversikt over helheten har jeg ogsé kunnet
fjerne innhold og uttalelser som ikke er relevant for oppgavens problemstilling. I tillegg har
jeg ogsa utelatt gjentatte og overlappende informasjon (Postholm, 2010, s. 44). Ved a fjerne
mest mulig irrelevant informasjon, vil dette fortette den informasjonen som er sentral

(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 101).

I forkant av tematiseringen ble det ikke valgt ut bestemte tema eller kategorier som var
forventet at skulle dukke opp i lopet av tekstanalysen. Disse ble til nar de ulike fenomenene
som er relevante for oppgavens problemstilling ble samlet. Dermed ble kategoriene 1 forste
omgang laget ut fra relevante stikkord basert pa intervjupersonenes uttalelser. P4 den maten
kan en si at tematiseringen er intuitiv (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 306). I det tredje trinnet
har jeg samlet de forskjellige uttalelsene og stikkordene under ulike tema, og videre organisert
disse temaene til en tekstuell beskrivelse av de ulike fenomenene (Postholm, 2010, s. 44). De
ulike temaene sier noe om intervjupersonenes erfaringer eller opplevelser av et fenomen.
Miten jeg har organisert disse temaene pa, er a ta utgangspunkt i tre med grener-modellen,
som jeg har nevnt i kapittelet om intervjuguide og intervjuform (Rubin og Rubin, 1995, sitert i

Postholm, 2010, s. 79).

Jeg har laget et tankekart som tar utgangspunkt i hovedtemaene, dette representerer stammen i
treet. Hovedtemaene bygger pa intervjupersonenes uttalelser om et erfart fenomen (Postholm,

2010, s. 44). I tillegg ligger hovedtemaene tett opp mot intervjupersonenes egne ord
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(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 102). Hovedtemaene handler om de nyutdannede
leererne 1 utvalgets bakgrunn og erfaringer fra leererutdanningen og hvordan de har tilegnet
seg digital kompetanse. Beskrivelser av utfordringer knyttet til egen PfDK i lys av deres rolle
som skal serge for elevenes opplaring, tid og digitale verktey i1 undervisningen.
Videreutvikling beskriver hvordan de nyutdannede laererne i utvalget har erfart & videreutvikle
seg med og av kollegaer, bade fysisk i rommet og digitalt i sosiale medier. Samt uttalelser om
erfaringer med lite formell opplaring 1 skolen. Videre har jeg, som ogsé er neste trinn, funnet
ut hvordan intervjupersonene har opplevd erfaringen ved fenomenet, det er dette som er
grenene pa treet og kan beskrives som underkategorier av hovedtemaene. Tankekartet (Figur

3) er benyttet for & hjelpe meg a visualisere og strukturere kodeprosessen 1 analysen.

Grunnskoleleererutdanningen
Bakgrunn
Digital kompetanse Erfaringsdeling

Hvordan videreutvikler nyutdannede laerere
Elever sin profesjonsfaglige digitale kompetanse Videreutvikling Sosiale medier
(PDK)?

Tid Utfordringer Lite formell oppleering

Undervisning

Figur 3 Visualisering av tankekart som viser endelig koding.

Videre har jeg funnet hver informants uttalelser og sammenfattet hovedtemaene til en
tekstuell beskrivelse av erfaringene med fenomenet, deretter har jeg sammenfattet
intervjupersonenes opplevelser med det erfarte fenomenet i en strukturell beskrivelse av alle
uttalelsene (Postholm, 2010, s. 44). Etter dette har jeg skrevet en felles tekstuell og strukturell
beskrivelse av alle uttalelsene (Postholm, 2010, s. 44). Til slutt har jeg skrevet den tekstuelle
og strukturelle beskrivelsen i1 en helhetlig redegjorelse av essensen 1 det opplevde fenomenet

(Postholm, 2010, s. 44).

4.5 Forskningsetiske refleksjoner
Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har
utarbeidet forskningsetiske retningslinjer. Disse retningslinjene har jeg tatt hensyn til gjennom

hele forskningsprosjektet. Serlig viktig har det 1 dette prosjektet vaert a ivareta etiske krav i
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forholdet mellom meg som forsker og forskningsdeltakerne og forskningsfellesskapet (NESH,
2021).

For jeg satte 1 gang innsamling av data ble det tidlig 1 forskningsprosessen sendt en seknad
med meldeskjema til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Dette ble gjort fordi jeg som
forsker skal behandle personopplysninger 1 dette forskningsprosjektet. Der ble hensikten med
forskningsprosjektet og innsamling av data avklart. Det ble informert om hvordan
datainnsamlingen skulle foregéd, at jeg skulle benytte meg av lydopptak, transkripsjoner og
intervjupersonenes personopplysninger. Dette for & kunne sikre deltagernes anonymitet. |
samrad med veileder, ble det ogsa utarbeidet et informasjonsskriv (Vedlegg 3). Noen dager

senere ble seknaden fra NSD godkjent.

Et godt intervju preges av at begge parter bidrar til 4 utvikle meningsinnholdet 1 samtalen.
Forskerens initiativ til & g& videre 1 intervjuet kan fore til at den som blir intervjuet gir
utdypende svar, men nye spersmal kan avbryte intervjupersonens fortelling (Thagaard, 2018,
s. 102). Det asymmetriske maktforholdet som er i kvalitative forskningsintervjuer, baserer seg
blant annet pa at jeg som intervjuer allerede har en vitenskapelig kompetanse og
forhandsbestemte tema for intervjuet. A vaere bevisst og reflektert over den rollen makt spiller
nar meningene skal tolkes er holdninger jeg har tatt med meg i intervjuene (Kvale &
Brinkmann, 2015, ss. 52-53). Ved & benytte meg av oppfelgingsspersmal og
oppklaringsspersmal har dette vaert til hjelp for & f4 utdypende svar eller a fange opp hvordan
intervjupersonene opplevde ulike situasjoner. Det har ogsa vert viktig nér det gjelder hensyn i
forhold til analysen og meningstolkningen, 4 stille spersmal som «Forstér jeg deg riktig nér
jeg sier at ...?» (Postholm, 2010, ss. 80-81). Ved & vere bevisst pd hensyn som ma tas for a
tilegne seg data og verdsette forskningsdeltakerne 1 dette forskningsprosjektet har jeg foretatt

etiske overveielser for, under og etter samtalene med deltakerne (Postholm, 2010, s. 142).

Forskningsdeltakerne har blitt informert om formal og tema for prosjektet og hva som vil skje
bade 1 forkant av intervjuene, underveis og i etterkant. Deltakerne har ogsa fatt muligheten til
a gi tilbakemelding pa transkripsjonene (Postholm, 2010, s. 132). Alle deltakerne har gitt
samtykkeerklaering hvor de har samtykket & ha mottatt og forstéatt informasjon om prosjektet
samt anledning til & stille spersmal (Vedlegg 2). Informert samtykke innebarer & sikre seg at
intervjupersonene deltar frivillig og at de nir som helst har rett til 4 trekke seg fra prosjektet

(Kvale & Brinkmann, 2015 , ss. 104-105). Forlapet av et intervju kan vere en uforutsigbar
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prosess, og derfor kan vi ikke 1 utgangspunktet gi informasjon som vil gi grunnlag for at
intervjupersonene er tilstrekkelig informert nar de gir sitt samtykke (Thagaard, 2018, s. 113).
Nar det gjelder konfidensialitet er de nyutdannede leererne som ble intervjuet blitt forsikret
om at deres anonymitet skal ivaretas med personvernregelverket. Intervjupersonenes navn er
blitt erstattet med informant- 1, 2, 3 og 4 for 4 beskytte deres privatliv (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 300). I informasjonsskrivet som ble sendt ut til rektor og intervjupersonene er det
ogsa opplyst om at intervjupersonene ikke vil bli gjenkjent 1 en publikasjon. Det ble informert
om at opplysninger samles inn og registreres ved lydopptak, oppbevaring av lydopptak og

sikker sletting etter prosjektslutt (Vedlegg 2).

4.6 Reliabilitet og validitet

Kvalitative metoder er rettet mot at vi utvikler en forstaelse av de fenomenene vi studerer.
Kvalitative tilnerminger kan knyttes til blant annet fenomenologi, som er en fortolkende teori
(Thagaard, 2018, s. 19). Nér vi legger vekt pa den betydningen tolkningen har for utvikling av
kvalitative data, problematiserer vi ogsd spersmalet om hvordan vi kan vurdere kvaliteten pa
forskningen (Thagaard, 2018, s. 19). I kvalitativ forskning er de tradisjonelle kravene til
validitet og reliabilitet problematiske, siden et mote med forskeren og intervjupersonen alltid
er 1 en unik tidsbestemt situasjon. Validitet dreier seg om metoden undersgker det den
intensjoner er a underseke og reliabilitet refereres vanligvis til resultatenes pélitelighet
(Vettenranta, 2010, ss. 169-170). Reliabilitet er innarbeidet i kvantitativ forskning, og
refererer 1 utgangspunktet til spersmalet om en annen forsker som anvender de samme
metodene, vil komme frem til de samme resultatene (Thagaard, 2018, s. 187). Innenfor
fenomenologien er det umulig & gjenta et intervju pd samme mate, fordi intervjupersonen ikke
kan repetere det som ble sagt. For det forste er det vanskelig a huske det en har sagt, og for
det andre har intervjupersonen fitt mer innsikt 1 temaet 1 intervjuet (Vettenranta, 2010, s.
169). En mulig méte & bidra til okt grad av reliabilitet kan vere ved 4 la to personer
transkribere de samme intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Dette kan vere en
faktor som kan motvirke vilkarlig subjektivitet (Krumsvik, 2014, s. 159). Dette har ikke vart
mulig 1 denne oppgaven. Med enske om en hay reliabilitet av intervjufunnene for & motvirke
en vilkérlig subjektivitet, kan en for sterk fokusering pa reliabilitet motvirke kreativ tenking
og variasjon (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). I tillegg vil det a transkribere intervjuene
selv, veere en faktor som gjer at en blir endra bedre kjent med empirien. Dette er med pa a

styrke den interne validiteten (Krumsvik, 2014, s. 159).
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Validiteten i1 en kvalitativ studie dreier seg om hvorvidt en metode er egnet til 4 undersoke det
den skal undersegke. Validitet gjennomstyrer hele forskningsprosessen fra start til slutt. En kan
si at validitet er en kvalitetskontroll gjennom alle stadiene av kunnskapsproduksjonen (Kvale
& Brinkmann, 2015, ss. 277-278). Forhold som kan styrke studiens validitet kan vaere a
sjekke koherensen, og om metoden en har benyttet seg av kan svare pa
forskningsspersmalene. I tillegg mé en sette seg inn 1 tidligere forskning, aktuelle teoretiske
perspektiv og metodelitteratur pd en systematisk mate i forkant av intervjuprosessen
(Krumsvik, 2014, s. 154). I en fenomenologisk forskning er ikke spersmalet om hvor stor
grad av overensstemmelse det er mellom teksten og virkeligheten, men om de er sannsynlige
eller troverdige (Vettenranta, 2010, s. 170). Kunnskap som produseres i en kvalitativ studie,
er knyttet til et bestemt sted eller tidspunkt. Denne kunnskapen kan vere nyttig eller overfores
til andre lignende kontekster. For eksempel ved at leseren kan kjenne seg igjen 1 det som er
beskrevet i tillegg til erfaringer og funn, kan oppleves som nyttig for egen situasjon. Dette er

en typisk forskningstekst som kan frembringe nye mater a se og tolke praksisfeltet pa.

Validiteten skal kvalitetssikre kunnskapsproduksjonen (Postholm, 2010, s. 131). Postholm
(2010, s. 137) har derfor listet opp noen punkter som kan vurderes for a sikre validiteten 1
fenomenologisk forskning. 1) Forskeren ma synliggjere egen subjektivitet ved a beskrive
egen opplevelse av fenomenet. 2) Forskeren mé ikke pévirke forskningsdeltakerne i
intervjuet. 3) Forskeren ma styre intervjuet slik at de planlagte samtalene blir diskutert, og
samtidig vere apen for at uventete temaer blir tatt inn 1 samtalen. 4) Spersmélene ma stilles
slik at de kan utdype svarene til intervjupersonene. 5) Forskningsdeltakernes «stemme» ma
loftes frem 1 teksten. 6) Det ma vare sammenheng mellom beskrivelsene og analysene og de

tolkningene som er blitt gjort.

4.6.1 Intervjureliabilitet og intervjuvaliditet

Reliabilitet handler om palitelighet, og 1 en forskningsprosess kan denne vere truet pa flere
mater (Krumsvik, 2014, s. 158). For a unngé fallgruver rundt reliabilitet, er det viktig 4 ha en
hoy bevissthet rundt reliabiliteten til intervjueren, i transkripsjonen, 1 analysen og
kategoriseringsarbeidet (Krumsvik, 2014, s. 159). Reliabiliteten og validiteten 1 det konkrete

materialet ma vaere god. Dette gjelder lydopptaket av intervjuene og transkribering av disse.
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Nér det gjelder intervjureliabilitet kan den relateres til spersmalsformuleringer hvor en ma
sorge for at spersmaélene er klare og tydelige, om en har stilt spersmal som har pdvirket svaret
fra intervjupersonen, om en har brukt ledende eller utydelige spersmaél eller om en har brukt
ukjent vokabular som gjer at noen ikke forstd hva en mener med spersmalet. Disse
spersmélene kan sette paliteligheten pa spill (Krumsvik, 2014, s. 158). Da intervjuene ble
gjiennomfert ble det blant annet stilt introduksjonsspersmal og oppfelgingsspersmal.
Intervjupersonenes uttalelser fra intervjusituasjonen tilsa at de hadde forstielse for, og kjente
til definisjonen av begrepet PfDK. Jeg opplevde derimot ut fra intervjupersonenes
kroppssprak at forkortelsen «PfDK» kanskje ikke var en del av deres dagligtale. Uttalelsene
fra intervjupersonene ble mer utdypende nar spersmélene som i utgangpunktet var formulert
med forkortelsen «PfDK» ble omformulert til «pedagogisk bruk av digitale verktay», til tross
for at begge disse sparsmalene 1 utgangspunktet hadde samme betydning. Samtidig var det
viktig for meg 1 intervjusituasjonen, & kontinuerlig falge opp det intervjupersonene sa ved a
stille spersmal som: «Har jeg forstatt deg riktig nér ...?» eller «er det slik & forsta at ...?».
Dette samsvarer med anbefalinger om at det ber vere en kontinuerlig kontroll med det

intervjupersonene sier (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 278).

I forkant av intervjuet ble bandopptak testet slik at jeg pd forhand viste hva jeg kunne forvente
meg nar det gjelder lydkvalitet (Postholm, 2010, s. 83). Ved a sikre meg lydopptaker med god
kvalitet, valgte jeg a ikke ta notater under selve intervjuene. Pa den maten unngikk jeg &
distrahere samtalens frie flyt. Samtidig kunne jeg vie min fulle oppmerksomhet til
intervjupersonene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). I etterkant av intervjuene kom jeg
raskt 1 gang med transkribering. Transkribering ble bade gjort fortlopende eller dagen etter. Pa
grunn av min fysiske tilstedevarelse 1 intervjuene var den sosiale atmosfaren frisk 1 minnet.
Dette gjorde det mulig for meg & huske meningsfulle betydninger, samt intervjupersonenes
kroppssprak og tonefall som ikke kom frem 1 opptakene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206).
Etter transkribering, lyttet jeg til bandopptaket igjen, for & sikre at jeg ikke hadde gétt glipp av
noe. I fenomenologien, handler det om & gjengi og beskrive det intervjupersonene forteller s
presist og fullstendig som mulig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Validitet dreier seg om
metoden undersoker det dens intensjoner er & undersegke. Intervjupersonenes utsagn kan ikke
males om de er sanne eller usanne, eller hvor stor grad av overenstemmelse det er mellom
teksten og virkeligheten. Derimot kan subjektivitet vere en trussel mot validiteten
(Vettenranta, 2010, ss. 170-171). For a skape en troverdig analyse, ble det gjennomfort

member checking.

52



Metode

I tillegg er det laget en strukturell oversikt for hver av intervjupersonenes uttalelser.

Det ble forst utarbeidet tankekart med kategorier og tema hvor intervjupersonenes tilherende
sitater av opplevde erfaringer og deres opplevelser av erfaringene er satt sammen. Dette ble
sendt til intervjupersonene, slik at de kunne lese gjennom, og fa anledning til & uttale seg om
de kjenner seg igjen i de beskrivelsene som er gjort (Postholm, 2010, ss. 132-133). En
informant gnsket & understreke et poeng ved a be om at en uttalelse kom tydeligere frem.
Dette ble ordnet. Videre ble det gitt uttrykk for at transskripsjonene og tolkningene av
uttalelsene var gjengitt i lys av intervjupersonenes meninger. I og med at jeg ikke har erfaring
med fenomenologiske intervjuer fra tidligere, har det vaert viktig for meg & kunne mete best
mulig forberedt til intervju. A utvikle en intervjuguide som er nart knyttet til
forskningsspersmélene 1 studien samt valgt av type spersmal har veert viktig. I tillegg har det
veert viktig & fa intervjupersonene til & fole seg komfortable og stille spersmal som de forstar,
og som dermed gir utdypende svar (Krumsvik, 2014, ss. 127-128). Ved a sette seg godt inn i
intervjuguiden pé forhénd var jeg forberedt pd de temaene jeg ville ha relevant informasjon
om. I noen situasjoner var det utfordrende a skille mellom det & vaere apen for nye tema, og a
styre samtalen i temaenes retning (Krumsvik, 2014, s. 129). Etter hvert gikk det litt lettere for
seg og jeg ble bedre til & bruke oppfelgingsspersmal ved a ta utgangspunkt i
intervjupersonenes uttalelser og ledet samtalen der det ble naturlig. P4 den méten kunne
relevant informasjon dekke temaene som var laget pd forhand i intervjuguiden (Postholm,

2010, s. 83).

En forsker skal i folge Postholm (2010, s. 128) ikke legge bort sin forforstielse, men heller
vaere bevisst pa den og klargjere den bade for seg selv og andre. A ha tilknytning til miljeet vi
studerer danner grunnlag for den forstielsen en utvikler. Dette gjor at vi kan forsta
intervjupersonenes situasjon pd grunnlag av egne erfaringer, og vére erfaringer kan bidra til &
bekrefte den forstaelsen vi utvikler. P4 en annen side kan dette fore til at vi overser nyanser
som ikke er 1 samsvar med egne erfaringer (Thagaard, 2018, s. 190). I kvalitativ forskning er
forskeren det viktigste forskningsinstrumentet. Av den grunn ma forskeren beskrives ved &
presentere sin subjektive individuelle teori (Postholm, 2010 , s. 127). Som tidligere nevnt i
kapittelet som omhandler bakgrunn for valg av tema, er jeg selv nyutdannet laerer og har
erfaring med & arbeide pd skole som bruker iPad 1-1. Det kan bide vere en fordel og en
ulempe ved denne studien at lereryrket og de utfordringene som nyutdannede lerere

opplever, er godt kjent. Fordelen kan vere at jeg kan forsta intervjupersonenes situasjoner pa
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grunnlag av egne erfaringer, og dermed vil spersmélene jeg stiller kanskje vare tydeligere og
lettere for intervjupersonene 4 forstd. Ulempen kan vare & overse nyanser som jeg tror jeg har
oppfattet riktig, og dermed kan jeg ha géatt glipp av vesentlige detaljer (Thagaard, 2018, s.
190).
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5 Resultater og drefting

Resultatene 1 analysen presenteres her i tre hovedkategorier. For & svare pa oppgavens
problemstilling: Hvordan videreutvikler nyutdannede lcerere sin profesjonsfaglige digitale
kompetanse (PfDK)? blir begge forskningsspersmalene belyst, med utgangspunkt i det som

kom frem 1 intervjuene med de nyutdannede laererne i utvalget.

1) Hvilken oppfatning har nyutdannede laerere av sin profesjonsfaglige digitale kompetanse
(PfDK)?
2) Hvilke erfaringer har nyutdannede laerere med videreutvikling av sin profesjonsfaglige

digitale kompetanse (PfDK)?

Forst belyses forskningsspersmaél 2 i kategorien som omhandler nyutdannede lerernes
bakgrunn og deres erfaringer fra grunnskolelererutdanningen og beskrivelser av deres
digitale kompetanse. Deretter omtales utfordringer som belyser forskningsspersmal 1 og
omhandler de nyutdannede lerernes oppfatninger, knyttet til egen PfDK 1 lys av deres rolle
som skal serge for elevenes opplaering, tid og digitale verktey i undervisningen. Videre
omtales videreutvikling som belyser begge forskningsspersmélene og tar for seg hvordan de
nyutdannede laererne i utvalget har erfart & videreutvikle seg med og av kollegaer, bade fysisk
1 rommet og digitalt 1 sosiale medier. Samt erfaringer med lite formell oppleering 1 skolen.
Funnene er et resultat av intervjuundersekelsen og analysearbeidet, samt beskrivelsene av
intervjupersonenes uttalelser. Dette vil bli presentert ved at jeg benytte meg av utvalgte deler
av samtalene med intervjupersonene. Ved bruk av sitater 1 presentasjonen vil disse illustrere
datamaterialet og arbeidet med analysen (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 106).

Dreftingen av funnene skjer underveis og samtidig med gjengivelse av innholdet 1 samtalene.

5.1 Bakgrunn

For & fa svar pé forskningsspersmal 2, ble det stilt spersmal om de nyutdannede laerernes
bevissthet rundt PfDK. De nyutdannede lererne i utvalget viser tydelig at de er bevisst pé sin
egen profesjonsfaglige digitale kompetanse, nar det gjelder deres uttalelse av sin forstaelse av
PfDK. Intervjupersonene mener at det handler om & bruke teknologi pd en god, forsvarlig
eller pedagogiske méte 1 undervisningen, slik at elevene lerer. Helen sier for eksempel: «Jeg

tenker at det handler om a bruke mine digitale kunnskaper slik at elevene larer og at
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undervisningen min er pedagogisk. I tillegg mé jeg bruke digitale verktoy pé en forsvarlig
mate.» Hun er bevisst pd at sin digitale kompetanse ma vere tilstrekkelig. P4 den méten
mener hun at bruken av de digitale verktayene fremmer lering og at elevene utvikler sine
kompetanser. Dette kan ses 1 lys av teknologiens raske utvikling, og behovet lerer derfor far
for utviklet kompetanse. En bevisstgjering rundt leringsstrategier for & mete samfunnet og
skolens behov for profesjonsfaglige digitalt kompetente lerere er derfor aktuelt (Arstorp A.-
T., 2020, s. 21).

5.1.1 Grunnskolel@rerutdanningen

Til tross for at de nyutdannede lererne 1 utvalget har en bevissthet rundt hva det krever & vare
en profesjonsfaglig digitalt kompetent lerer, forteller intervjupersonene at ingen av dem kan
huske & ha blitt introdusert for begrepet i lererutdanningen. Jeg spurte intervjupersonene om
hvilke digitale erfaringer de har fra leererutdanningen. Det viser seg at de har fa erfaringer
med introduksjon og opplaring 1 bruk av digitale verktoy fra lererutdanningen. Rikke sier:
«Jeg kan ikke huske om jeg ble introdusert for begrepet PfDK i lererutdanningen. Digitale
verktoy, har jeg noe kjennskap til fra lererutdanningen. Men, det er minimalt. Jeg husker vi
hadde en gjennomgang med bruk av SmartBoard. Men, jeg m4 understreke at dette var
minimalt.» I tillegg til dette, uttaler ogsé Sandra at: «(...) jeg opplevede ogsa at det vi lerte i
leererutdanningen 1 forhold til bruk av digitale verktay, var utdatert da jeg startet 1 yrket.» Da
de nyutdannede lererne 1 utvalget startet 1 yrket, opplevde de at de hadde okt behov for &
videre utvikle profesjonsfaglige digitale kompetanse, og at den digitale kompetansen de hadde
tilegnet seg 1 leererutdanningen var utdatert. Dette er pa linje med tidligere forskning som har
vist at bruk av teknologi ikke har en fremtredende posisjon i plandokumentene 1
grunnskolelererutdanningen (Instefjord E. J., 2018). Det henger ogséd sammen med tidligere
forskning som har vist at studenter i liten grad opplever a fa utvikle kunnskap om bruken av
digitale verktoy eller brukt digitale verktey 1 leererutdanningen, utover den bruken som de selv
har erfaring med fra eget hverdagsbruk (Instefjord E. , 2014, s. 165). Samtidig peker
«Rammeplan for lererens profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK)» blant annet pa
leererutdanningen som sentralt for & utvikle egen profesjonsfaglig digital kompetanse

(Kelentri¢ et al., 2017, s. 1).

Profesjonsfaglig digital kompetanse handler om & forstad samfunn, skole, lering, teknologi og
lererrollen 1 et komplekst samspill (Arstorp A.-T., 2020, s. 17). Larerens rolle er sentral 1 &

fremme lering og utvikling hos elevene. Lareren ma serge for at elevene lerer 1 trdd med det
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som star 1 kunnskapsleftet. For & kunne bidra til elevenes lering, er det vesentlig & ha utviklet
sin egen profesjonsfaglig digital kompetanse (Kelentri¢ et al., 2017, s. 4). Ettersom at de
nyutdannede lererne i1 utvalget ikke kan huske & ha blitt introdusert for PfDK 1
leererutdanningen, har de likevel en bevissthet rundt dette. Det er derfor interessant og aktuelt
a fa innblikk 1 hvordan nyutdannede laerere videreutvikler sin profesjonsfaglige digitale
kompetanse, etter de har startet 1 yrket. Det er dette som er tema for intervjuene og denne

studien.

5.1.2  Digital kompetanse

Digital kompetanse er et relativt begrep som ma defineres ut ifra omgivelser, gitt av tid, sted,
alder og bruksomrédde (Bjarne et al., 2017, s. 12). Digital kompetanse inkluderer bade
tekniske sider som er knyttet til handtering av maskin- og programvare og kognitive sider som
er knyttet til kunnskapsbygging og dannelse (Gudmundsdottir & Ottestad, 2016, s. 73). De
nyutdannede laererne i utvalget arbeider pé skoler med hey teknologitetthet hvor hver elev har
egen iPad. Ipaden er ogsa de nyutdannede lerernes digitale verktay som skal brukes bade til
pedagogiske og administrative formal (Ogrim & Johannesen, 2018, s. 75). I intervjuet spurte
jeg om intervjupersonene kunne fortelle hvordan de opplevde overgangen fra lererstudent til
nyutdannet leerer. Mona beskriver erfaringen med 4 fa tildelt iPad, uten & ha profesjonell
kompetanse med bruk av digitale verktoy: «Jeg har hatt gode forutsetninger for a laere meg
med iPad, fordi jeg har vokst opp med Apple-produkter. Jeg har leert meg dette pa egenhand,
og det er ikke gitt noen instrukser fra verken lererutdanning, eller skolens side.» Det viser seg
at den generelle digitale kompetansen til de nyutdannede lererne 1 utvalget, kommer fra deres
erfaringer fra fritiden 1 oppveksten. Helen sier ogsd at: «Det & ha vokst opp med iPad har vaert
en fordel i arbeidet med & laere seg a bruke den videre 1 undervisningen», hun papeker at: «Det

jeg kan til na, er selvlaert.»

Intervjupersonenes uttalelser om tidligere erfaringer med bruk av iPad, er pa linje med at den
nye lerergenerasjonens skolegang ikke har blitt like preget av den teknologiske utviklingen
som dagens elever er. Den nye larergenerasjonen har derfor vokst opp 1 to adskilte verdener:
en penn- og papirverden 1 skolen og et digitalt fritidsliv med mobiltelefoner og tilgang til
teknologi og internett. De har derfor ikke nedvendigvis erfaring med faglig nyttig bruk av
teknologien eller en bevissthet om mulighetene som ligger 1 de digitale verktoyene (Hagelia,
2017, s. 11). Dermed har de heller ikke hatt gode rollemodeller nér det gjelder pedagogisk
bruk av IKT i sin oppvekst, 1 skolesammenheng. Krumsvik et al. (2013, ss. 307-308) peker pa

57



Resultater og drefting

at leerere som har kommet langt med IKT-bruk, fremstar som svart gode rollemodeller for
elevenes IKT-bruk. Derimot har de nyutdannede larerne vokst opp 1 en kultur hvor de har
benyttet seg av intellektuelle og fysiske redskaper pa fritiden. Intervjupersonene har nevnt
erfaringer med bruk av iPad og Apple-produkter som artefakter fra deres oppvekst. Videre har
de ogsd forklart hvordan de videreutvikler sin digitale kompetanse nér det gjelder generell
bruk av iPad. Dette kan forstas i lys av sosiokulturell retning som beskriver mediering som
stammer fra den kulturen vi er oppvokst i (Sélj6, 2001, s. 83). Ved at intervjupersonene bygge
pa det grunnlaget de allerede har, vil trolig maten de medierer og bruker artefakter pa, stamme
fra den digitale kunnskapen de har tilegnet seg i oppveksten (Sélj6, 2001, s. 83). Samtidig ved
a ha en kulturell forstaelse av digitale verktoy 1 systemer, er intervjupersonenes erfaringer
ogsa pa linje med det Hagelia (2017, s. 12) peker pa nér det gjelder at de ikke er redde for &

klikke rundt og finne lgsninger pd hvordan verktoyene fungerer.

Ved a sperre intervjupersonene om de kan utdype hva de gjor, nar de lerer seg med iPaden pa
egenhand, sier Helen: «Jeg er heller ikke redd for & preve og feile for a finne ut av ting selv.»
Alle intervjupersonene har uttrykt positivitet nir det gjelder 4 hdndtere og finne ut av iPaden
pa egenhand. Sandra, sier optimistisk: «Da jeg begynte & jobbe som lerer, fikk jeg utdelt en
1Pad. Jeg har jo mye erfaring med iPad fra for. Jeg kunne den grunnleggende bruken av iPad.»
Samtidig uttrykker hun at videre hdndtering av iPaden ogsa byr pa utfordringer, blant annet
nar de skal sette seg inn 1 bruken av de digitale leringsressursene. Dette gjelder for eksempel
app-er. Sandra, blir mer alvorlig i tonefallet og sier videre «(...) men det var jo det a sette seg
inn 1 alle app-ene som ble brukt 1 undervisningen som jeg ogsa métte finne ut av selv.» Alle
de fire nyutdannede laererne i utvalget uttrykker at de har erfart & bli overlatt til seg selv da de
startet 1 yrket, men at det ikke ble en utfordring fer de skulle lere & sette seg inn 1 app-er pa

egenhand. Sandra sier:

«Jeg opplevde at jeg fikk mye hjelp i starten, men etter jeg hadde jobbet en stund,
opplevde jeg at de glemte & informere meg om ting jeg kanskje burde ha fatt
opplering 1. Jeg var jo nyutdannet, men de visste ikke hva jeg kunne eller ikke kunne.
Oppleringen jeg skulle fatt var heller ikke noe jeg kunne sperre om selv, fordi jeg ikke

visste.»

Sandra understreker videre at det var mulig & sperre ledelsen om hjelp, ved behov. Helen har

ogsa erfart & matte finne ut av app-er pd egenhénd. P4 spersmalet om hun kunne utdype,
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svarte Helen: «Noen app-er hadde jeg aldri hert om. Rikke gar ned 1 toneleie og sier «Jeg ble
kastet ut 1 det» og forklarer videre at det ble gitt en liste med oversikt over hvilke app-er som
skulle lastes ned til neste dag. Mona har 1 likhet med Rikke fortalt at det ikke er blitt gitt noe

opplering 1 bruk av app-er og sier: «Jeg ble bare kastet inn 1 det, og métte leere meg det selv.»

Naér jeg sper intervjupersonene hvordan disse erfaringene opplevdes, sier tre av de
nyutdannede lererne i utvalget at de foler det ligger en viss forventning i hva en nyutdannet
leerer skal kunne fra for, nir de starter 1 yrket. Intervjupersonenes positivitet til bruk av
digitale verktoy er 1 trdd med det tidligere forskning sier om at leerere 1 grunnskolen 1 stor grad
er positive til bruk av digitale hjelpemidler (Fjortoft et al., 2019, s. 70). Videre kan deres
utfordringer nér det gjelder leering av digitale ressurser pa den ene siden ses i lys av deres
bakgrunn fra lererutdanningen ettersom tidligere forskning viser at det er vesentlige
forskjeller mellom institusjoner nér det gjelder integrering av teknologi og hvordan
institusjonene tilrettelegger for og pavirker lererstudenters bruk av teknologi (Instefjord E. J.,
2018, s. 10). Pa den andre siden kan ogsé uttalelser som omhandler det intervjupersonene sier
om at de foler at det ligger en viss forventning i hva de skal kunne fra for og at ledelsen ikke
vet hva de kan fra for, ogsa ses 1 lys av forskning som peker pé lererutdanningen og
forskjellene mellom de ulike institusjonene. Nér det gjelder de nyutdannede lererne 1 utvalget
og deres egne erfaringer fra leererutdanningen er dette i trdd med forskning som viser at lerere
med kortest (...) ansiennitet 1 skolen har lavest digital kompetanse (Krumsvik et al., 2013, s.
126). I tillegg legges det ifolge forskning ikke spesielt godt til rette for & lette nyutdannede
leereres introduksjon til yrket (Throndsen et al., 2019, ss. 14-15).

Samtidig peker Ogrim og Johannesen (2018, s. 75) pa at opplaringen i digital kompetanse er
palagt alle skoler og alle lerere. For at de nyutdannede laererne i utvalget skal kunne utvikle
seg til & bli profesjonsfaglige digitalt kompetente laerere, vil deres digitale kompetanse trolig
kunne beskrives som en tverrgdende kompetanse som Ferrari et al. (2013, s. 2) peker pd er
viktig 1 utviklingen av andre nekkelkompetanser. Ettersom de nyutdannede larerne 1 utvalget
beskriver at de utvikler sin digitale kompetanse pa egenhand, kan dette 1 lys av Ferraris et al.
(2013, s. 2) beskrivelser, trolig peke 1 retning mot deres videre utvikling av profesjonsfaglig
digital kompetanse. Dette er pa linje med forskning som pa den ene siden peker pa at
selvstudium som et uformelt kompetansehevingstiltak har virket inn pa lareres utvikling av

digital kompetanse (Fjortoft et al., 2019, s. 83). P4 den andre siden viser det seg at det er
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avgjerende 1 hvilken grad dette falges opp av skoleeier og skoleledelsen (Krumsvik et al.,

2013, ss. 307-308).

5.2 Utfordringer

Manglende profesjonsfaglig digital kompetanse hos de nyutdannede lererne 1 utvalget, blir ut
fra dem selv, vektlagt som et hinder nar det gjelder deres bruk av digitale verktoy 1
undervisningssituasjonen. For a fa svar pa forskningsspersmal 1, ble det stilt spersmél om
hvordan de nyutdannede lererne 1 utvalget oppfatter sin PfDK 1 praksis. Mona forteller at hun
opplever at det har vert utfordrende og tidkrevende & leere bort bruk av app-er til elevene, og
opplever at det & kun ha iPad som eneste leeringsressurs kan gi utover elevenes lering. Mona
sier: «Det er skremmende lettvint & be elevene logge seg péd en app, kun for at de skal ha noe a
gjore. [Pad kan vere en hvilepute for bdde meg og andre lerere. Dette gjor at iPad som
digitalt verktey i skolen ofte, ikke brukes med pedagogisk hensikt.» Videre legger hun til at:
«Det & ikke ha fysiske beker 1 tillegg til iPad, foler jeg gir ut over mine muligheter til &
variere undervisningen.» Ettersom hun vektlegger utfordringer med de teknologiske
aspektene og ikke de pedagogiske eller faglige, er hun tydelig pé at det er det digitale aspektet

som er hovedutfordringen.

Ettersom at de fysiske skolebekene er digitalisert, erfarer hun & ikke ha andre valgmuligheter
enn a bruke teknologi for & undervise bade 1 opplering av og med digitale verktoy. Hennes
opplevelser av & ikke lykkes med god undervisning ved bruk av teknologi, er et eksempel
hvor manglende opplaring 1 PfDK trolig ligger til grunn. For & vaere en profesjonsfaglig
digitalt kompetent lerer, kan dette blant annet ses 1 lys av Mishra og Koehlers (2009)
TPACK-modell. Mishra og Koehler (2009, s. 67) forklarer at 4 undervise med teknologi er en
vanskelig ting & gjore godt. For a lykkes med god og effektiv undervisning med teknologi
krever det at lereren kontinuerlig skaper, vedlikeholder og videreutvikler faglig, pedagogisk
og teknologisk kompetanse, samtidig som disse tre komponentene mé ses som en sammensatt

kompetanse.

Helen har erfart negative holdninger nér det gjelder digitalisering av fysiske beker: «Det har
veert et stort negativt fokus rundt det & kun bruke digitalt leereverk, fordi vi ikke har fatt noe
videre opplaring 1 bruken av det. Vi opplever a bare fa det digitale servert, men, at vi ikke far

noe videre oppfelging, er synd.» Rikke er ogsd kjent med denne utfordringen og sier:
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«Elevene mister motivasjon hvis det blir for mye av det digitale.» Intervjupersonene viser et
tydelig engasjement nar det gjelder utfordringer med bruk av digitale verktey i
undervisningssituasjonen. Disse erfaringene danner et bilde av hvilke situasjoner de
nyutdannede laererne star ovenfor i skolen. Deres erfaringer er pa linje med det tidligere
forskning viser om at bruken av IKT er en storre utfordring enn tilgangen pa digitale verktoy
(Krumsvik et al., 2013, s. 126). Tidligere forskning peker ogsa pa at en helhetlig satsning av
IKT i skolen ikke kun dreier seg om digitalt utstyr, men at det ogsd mé etableres et system for
opplering og faglig stette rette mot profesjonsfaglig digital kompetanse (Krumsvik et al.,
2013; Throndsen et al., 2019).

5.2.1 Elever

Videre kommer det frem at samtlige av de nyutdannede lererne 1 utvalget har erfart at elevene
kan mer enn dem nér det gjelder bruk av digitale leringsressurser. Jeg blir nysgjerrig, og sper
hvordan intervjupersonene forholder seg til dette. Sandra, er svaert positiv og sier: «Jeg foler
at jeg kan mer enn dem nér det gjelder iPad generelt, derfor har jeg gode lereforutsetninger
slik at det ikke tar alt for lang tid a leere meg dette selv ogsa.» Helen, er optimistisk og sier:
«Det er en mulighet a lere av elevene, men det lar seg ikke alltid gjere.» Hun blir noe mindre
optimistisk og legger til: «Det oppleves noen ganger som a mete uforberedt til timen.» Rikke,
er optimistisk og sier: «Jeg har ikke alltid tid til & lere meg alt pa forhind, dette er learning by
doing. Jeg har mattet ta mye pa sparket og finne ut av det der og da.» De nyutdannede lareres
losningsorienterte holdninger, kan forstés 1 lys av tidligere forskning som viser at funn som
omhandler lereres digitale kompetanse og demmekraft, viser at flertallet av larere ser ut til &

mestre de fleste oppgaver uten hjelp (Fjertoft et al., 2019, s. 77).

Det at elevene ofte kan mer enn lereren er pé linje med at mange barn og unge har stor
tilgang til digitale medier utenom skolen, mye av deres sosiale liv utaves gjennom spill og
sosiale nettsteder (Giaever et al., 2014, s. 15). Samtidig peker Giever et al. (2014, s. 15) pé at
teknologien brukes annerledes i fritiden enn pa skolen. Dersom en lerer skal lere av sine
elever, vil trolig de nyutdannede laererne i1 utvalget sin bevissthet rundt hvor elevenes
kompetanse kommer fra, kanskje spille en rolle. P4 en annen side er kunnskap og ferdigheter 1
sosiokulturell retning noe som blir til med mennesker innenfor et fellesskap (Dysthe, 2001, s.
45). Ved at leerer og elev blir sett pd som to individer som kan ulike ting innenfor et sosialt
leeringsmiljg, vil to individ kunne lare av hverandre fordi de har ulike ferdigheter som er

nedvendig for en helhetlig forstaelse.
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522 Tid

Tidspress fremstar som en begrensende faktor for flere av de nyutdannede larerne 1 utvalget
nar det gjelder bruk av digitale verktay. Intervjupersonene er opptatt av & vare forberedt til
undervisning samt & bruke digitale verktey pa en hensiktsmessig méte, slik at det kan fremme
lering hos elevene. Intervjupersonene forklarer at de bruker det digitale bade i
planleggingsfasen 1 det administrative arbeidet, men ogsd som en del av undervisningen. I
undervisningssituasjonen bruker elevene og lereren iPad som digitalt verktey hvor app-er og

nettsider ifelge intervjupersonene, er de leringsressursene som 1 sterst grad blir benyttet.

Sandra erfarer tid som en begrensende faktor nar hun skal sette seg inn i bade den generelle
med ogsd den pedagogiske bruken av de digitale leeringsressursene, og forteller at dette tar
mye tid: «I starten jobbet jeg veldig mye, og fikk satt meg inn 1 hvordan jeg skulle bruke vare
digitale ressurser, slik at jeg hadde god nok kontroll.» I likhet med Sandra, opplever ogsa
Mona at det er tidkrevende a sette seg inn 1 bruken av digitale verktay og sier: «Nar jeg skulle
sette meg inn i1 bruken av iPad, var dette noe jeg matte gjore pa egenhand, etter arbeidstid.»
Helleve (2016, s. 41) forklarer at teknologien apner opp for pedagogiske muligheter og
utfordringer for lerere. Ettersom tiden ikke alltid strekker til, nér det gjelder de nyutdannede
leerernes 1 utvalget sin tid til & sette seg inn 1 pedagogisk eller generell bruk av digitale
verktoy, kan tid vare en faktor som begrenser lereren 1 & ta mulighetene som ligger 1
teknologirike klasserom, fullt ut (Olsen & Lekang, 2019, s. 22). Samtidig peker ogsa
forskning pa at egen kompetanse er avgjerende for svaert mange for at de skal ta 1 bruk

digitale hjelpemidler i undervisningen (Fjoertoft et al., 2019, s. 60).

Helen sier at hun vet at det finnes planleggingsverktoy pa nett, som skal lette det
administrative arbeidet nér det gjelder undervisningsplanlegging. Samtidig erfarer hun at det
er tidkrevende 4 sette seg inn 1, og opplever dette som en utfordring. «Jeg har provd pa
egenhand & sette meg inn 1 og forsta dette verktoyet. Jeg syns det er vanskelig og tidkrevende
a sette seg inn 1 nye ting, helt pd egenhdnd. Dette tar tid og lererhverdagen er travel nok i seg
selv.» Rikke opplever utfordringene med tidspress bdde 1 klasserommet og nér det gjelder
planlegging. Hun peker pé at det ikke alltid er mulig & forberede seg like godt pa forhénd, og

at det noen ganger oppstar utfordringer i1 klasserommet som krever tid:
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Noen ganger har jeg opplevd at elevene kjeder seg og da trykker og trykker de pa
1Paden helt til den laser seg. Andre ganger kan elevene ha glemt & lade iPaden i
forkant av timen. Jeg har ogsé opplevd at elevene ikke vet hva de skal trykke pa nér
det popper opp meldinger for eksempel. Da kan de bare trykke ukritisk og iPaden
begynner & oppdatere seg. Det tar lang tid, det.

Hun forteller videre at hun har mattet tilkalle hjelp for a fa stette til & lose utfordringer som
har oppstatt, og sier at det har vert tidkrevende og gétt pa bekostning av elevenes lering. Hun
foler at noen av disse hendelsene kunne vert unngétt, dersom hennes profesjonsfaglige
digitale kompetanse og oppfelgingen fra ledelsen hadde vart bedre. Ettersom at flere av
intervjupersonene erfarer utfordringer med bruk av digitale verktey og tidspress, kan dette ses
1 lys av forskning som peker pa at dette kan pavirke elevenes laering negativt, pa den maten at
det tar for lang tid for klassen kommer skikkelig i gang med undervisningen (Fjertoft et al.,

2019, s. 81).

5.2.3 Undervisning

Under intervjuet stilte jeg spersmal om hvordan intervjupersonene oppfatter at de far utnyttet
potensialet ved de digitale verktoyene 1 klasserommet. Det kommer frem at de nyutdannede
leererne 1 utvalget har opplevd ulike utfordringer nér det gjelder pedagogisk bruk av digitale
verktay 1 klasserommet. Det pekes pd manglende profesjonsfaglig digital kompetanse som en
mulig faktor for de utfordringene som oppstir. Samtidig er de positive til bruk av digitale
verktay og mener at det er gode muligheter for a {4 utnyttet bruken av iPaden pa en
pedagogisk méte. Videre har de erfart, og presiserer at dette gjelder kun dersom en legger tid i
planlegging og har en tydelig plan for hvordan en ensker & bruke verkteyet 1 undervisningen.

Mona sier:

Jeg opplever at elevene lerer, men er usikker pa om det sitter like godt hos alle. Ved
bruk av for eksempel matematikk app-er, er det flere elever som bare sitter og trykker
og trykker, helt til de kommer videre, uten at de far noe form for lering ut av det.
Dette ser jeg fordi de stadig fortsetter pa det samme nivéet. Jeg tenker at det kan vare
vanskelig for en lerer & slippe opp. Dette gjelder nar elevene jobber pé egne iPader, og
det tilsynelatende ser ut som det gar greit, selv om det kan vare vanskelig for lereren
a folge med. Det er ogsa vanskelig for lereren 4 folge opp disse app-ene, dersom

innlering av app-ene fra lereren sin side, ikke er tilstrekkelig.
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Erfaringene hennes skiller seg fra forskning som sier at f& leerere mener at digitale
hjelpemidler har liten effekt pa laeringsutbytte til elevene. Derimot sier forskning at noen
digitale verktoy krever mer forarbeid, men at laerere pé 4. trinn 1 mindre grad opplever at
digitale verktoy krever mer forarbeid (Fjertoft et al., 2019, ss. 68-69). Likevel kan Mona sine
erfaringer ses 1 lys av at det & integrere digital teknologi i skolens pedagogiske
undervisningspraksis er for mange laerere en utfordrende oppgave, og mange lerere opplever
en utilstrekkelighet nar det gjelder hvordan de skal ta 1 bruk ulike teknologier (Letnes et al.,
2019, s. 255).

Rikke forteller om utfordringer 1 klasserommet med bruk av digitale verktey og variasjon i
elevenes digitale ferdigheter, som igjen krever ekstra av hun som larer. «For noen elever er
1Pad til hjelp og fremmer lering, mens for andre er iPad et hinder, fordi de ikke behersker
bruken av den eller ikke forstdr seg pa den.» Hun mener at dette er utfordrende og begrunner
dette med at manglende opplaering i pedagogisk bruk av digitale verktoy fra ledelsen sin side,
har fort til at utfordringer som oppstar 1 klasserommet til tider kan vare krevende & lose alene.
Miten hun har lest dette pa er: «Derfor ma jeg alltid ha oppgaver i backup, dersom noe skulle
skje med iPaden.» Dette forteller hun at dreier seg om at hun benytter seg av: «Penn og papir
og har muntlige aktiviteter 1 tillegg.» Intervjupersonenes erfaringer er i trdd med forskning
som peker pa at bruk av digitale hjelpemidler distraherer elevene, til tross for at det er store
variasjoner pa lerere som mener dette (Fjortoft et al., 2019, ss. 71-72). Dette kan forstés i lys
av at manglende digital kompetanse blant lerere kan gi utfordringer 1 det teknologirike
klasserommet. Nar det gjelder valg av leremidler, velger grunnskolelarere i hovedsak
papirbaserte leeremidler og supplerer med digitale leeremidler og digitale ressurser for laering

(Olsen & Lekang, 2019, s. 22).

Som en konsekvens av manglende profesjonsfaglig digital kompetanse, har ogséd Sandra
opplevd utfordringer med bruk av digitale verktey. Nér det gjelder hva hun mener er
avgjerende for elevenes lering og han eller hennes forutsetninger for & legge til rette for god
undervisning og tilpasset opplaring sier Sandra: «Nér jeg begynte & jobbe som lerer opplevde
jeg at det blir antatt at vi kan alt det digitale fra for. Jeg kunne blant annet ikke med det &
legge inn resultater digitalt pa elevene. Dette er jo vesentlig for & kunne legge opp
undervisningen slik at elevene far den hjelpen de trenger.» Hennes erfaringer som gjelder

elevenes lering, er 1 trad med det Vygotskys syn pa lering som han kaller for den naermeste
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utviklingssonen. Dette handler om elevenes lering som er 1 ferd med & begynne (Vygotskij,
1986/2001, s. 15). Ved & se pA TPACK-modellen i denne sammenheng, er beskrivelser av
komponenten som omhandler Pedagogical Content Knowledge (PCK) 1 trdd med hennes
erfaringer. Denne komponenten beskriver laererens kompetanse 1 4 lykkes med undervisning,
og at dette blant annet krever forstéelse for elevenes forkunnskaper (Mishra & Koehler, 2009,
s. 64). Ettersom at hun kun er begrenset i 4 tilpasse undervisningen sin ut fra elevenes
forkunnskaper, som hun selv forklarer er pd grunn av manglende opplaring i PfDK, kan
derfor muligheten for & lykkes med undervisning som integrerer teknologi forstas ut fra
Technological Pedagogical Knowledge (TPK). Dette handler om at leereren ma ha en
forstaelse av hvordan undervisning og lering kan endres nar bestemte teknologier brukes pa
bestemte méter (Mishra & Koehler, 2009, s. 65). I tillegg til dette, er ogsd hennes erfaringer
pa linje med forskning som sier at underveisvurdering og IKT 1 liten grad henger sammen
blant lerere generelt. For at IKT-bruk skal fremme elevenes leringsutbytte krever det digital

underveisvurdering (Krumsvik et al., 2013, ss. 307-308).

5.3 Videreutvikling

Selv om de nyutdannede lererne 1 utvalget ikke har erfaring med opplaring 1 bruk av digitale
verktay eller utvikling av profesjonsfaglig digital kompetanse fra deres lererutdanning, viser
alle intervjupersonene positive holdninger til dette 1 egen undervisning, til tross for de
utfordringene som er vist til ovenfor. Det nyutdannede laererne 1 utvalget sine holdninger er 1
likhet med forskning som har vist at lerere 1 grunnskolen 1 stor grad er enige 1 at digitale
verktoy har positive fordeler for undervisningen, blant annet kommer det fram at det kan

gjore den mer variert og motiverende for elevene (Fjortoft et al., 2019, s. 70).

P& spersmal om hva som er viktig for intervjupersonene med hensyn til den digitale
skolehverdagen som de er en del av, er de nyutdannede laererne i utvalget, opptatt av & bruke
digitale verktey pa en pedagogisk méte for & variere undervisningen, og pa den maten
motivere elevene slik at de larer. Dette belyser forskningsspersmal 2 og lererne ut utvalgets
bevissthet rundt egen PfDK og er pa linje med det forskning viser nér det gjelder utbytte av
digitale hjelpemidler 1 undervisningen. Laerere er blant annet delvis eller helt enig i at digitale
hjelpemidler bidrar til mer variert undervisning (Fjertoft et al., 2019, ss. 68-69). Sandra mener
1 tillegg at det er en forutsetning & vare kjent med det digitale, og & vare noye 1 planlegging

av undervisningen, samtidig som en ma kjenne elevgruppen og elevene: «En lerer ma kunne
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motivere elevene, og vere bevisst pd & variere undervisningen. Ved & bruke digitale verktoy
pa en pedagogisk mate, lerer elevene mens de har det goy.» Helens meninger belyser
forskningsspersmal 1 og viser en tydelig oppfatning omkring egen PfDK. Hun mener at det er
viktig & veere kritisk til hvilke digitale ressurser som blir brukt 1 undervisningen og sier: «Det
finnes et hav av app-er pa internett og det er ikke alltid alle app-er som er like pedagogiske.»
Rikke forklarer hvordan hun bruker iPaden som belenning for & motivere elevene: «For
eksempel, om de far gjort oppgavene sine, far de jobbe med iPaden etterpéd.» De nyutdannede
leerernes bevissthet 1 forhold til bruk av digitale verktoy 1 undervisningen kan ses i lys av
metastrategier, som innebarer at en ma ha en kritisk holdning og vurdering til ulike type
artefakter og intellektuelle redskaper vi skal hdndtere for 4 tilegne oss kunnskap (Siljo6, 2006,
s. 178). Samtidig kan dette ogsa ses i lys av «Rammeverk for lererens profesjonsfaglige
digitale kompetanse» (2017) sin definisjon av begrepet digital kompetanse som er definert
som trygg, kritisk og kreativ bruk av IKT for & oppna mél som blant annet er relatert til

leering.

5.3.1 Erfaringsdeling kollegaer

For & fa en dypere forstéelse av de nyutdannede lererne 1 utvalget sine digitale holdninger,
var jeg nysgjerrig pa hvordan de hadde tilegnet seg disse holdningene. Dette belyser
forskningsspersmaél 2. [ forste omgang er intervjupersonene tydelige pa at de har utviklet sin
profesjonsfaglige- og digitale kompetanse pa egenhand, uten opplering eller veiledning. Nér
jeg sper om de kan utdype dette, kommer det frem at opplering og veiledning 1 denne
sammenheng dreier seg om formelle kompetansehevingstiltak. Dette er noe intervjupersonene
sier at de ikke har fatt tilbud om. Rikke sier: «Jeg har erfart at du skal ha profesjonsfaglig
digital kompetanse fra for, men det er ingen introduksjon pa hva du skal lare. Du blir tilbudt
en iPad, ikke noe opplering 1 det, og sé skal du planlegge undervisningen din ut ifra det. Det
er heller ikke gitt noe kursing.» Ved 4 be intervjupersonene fortelle mer om hvordan de
videreutvikler seg pd egenhdnd, har alle de fire intervjupersonene i utvalget, erfaringer nér det
gjelder deling av kunnskap sammen med kollegaer. Helen sier: «Ved & samarbeide med
kollegaer, planlegge sammen og bruke de samme app-ene, gjor at vi kan spille hverandre
gode, samtidig kan vi lene oss pa hverandre fordi vi gjerne er to som er midt i samme

situasjon.»

Erfaringer med samarbeid mellom larere, kan trolig fere til videreutvikling av deres

profesjonsfaglige digitale kompetanse, ettersom forskning viser at leerere utvikler sin digitale
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kompetanse ved kollegabasert opplaring 1 skolehverdagen (Krumsvik et al., 2013, ss. 283-
284). Videre er dette ogsa 1 trad med forskning som viser at samarbeid mellom larere blir
ansett som et viktig ledd 1 lererens profesjonsutvikling (Carlsten et al., 2020, s. 10). Samtidig
viser det seg at dette kun er sma drypp 1 skolehverdagen og at dette ikke endrer behovet for &
iverksette kompetansehevingstiltak (Krumsvik et al., 2013, s. 284). For at leerere generelt skal
kunne gke sin kompetanse péd dette omrédet, er det ifolge forskning viktig at skoleeiere og
ledelsen legger til rette for kompetansehevingstiltak. Tilrettelegging for kollegabasert
opplering blir nevnt som et eksempel pa kompetansehevingstiltak (Krumsvik et al., 2013, ss.

307-308)

De nyutdannede lererne i utvalget har ogsé erfaring med & sporre IKT ansvarlig om hjelp.
Intervjupersonene er usikre nér det gjelder hva som egentlig inngér i /KT ansvarlig, og sier at
de som regel spor IKT ansvarlig dersom det gjelder teknisk stotte. Rikke sier: «For eksempel
hvis en iPad har last seg og jeg ikke hadde gode nok digitale kunnskaper 1 & vite hvordan den
skulle dpnes igjeny». Intervjupersonene gér ogsa til IKT ansvarlig med mer generelle spersmal
som omhandler IKT, pa lik linje med det de sper sine kollegaer om. Sandra sier: «Hvis vi
trenger hjelp pa skolen var, gar vi ferst til kollegaene vare. Dersom vi ikke finner ut av det,
kan vi sperre IKT ansvarlig. IKT ansvarlig kan ogsé ta problemet videre til IKT ansvarlig 1
kommunen.» Forskning viser at uformelle tiltak betyr mest for utvikling av lareres digitale
kompetanse hvor kollegaveiledning og proving og feiling er viktig for lereres utvikling
(Fjertoft et al., 2019, ss. 149-150). Til tross for dette viser ogsé forskning nar det gjelder
oppfoelgingstiltak for leerere som har behov for det, at det sjeldent forekommer iverksetting av
dette. Derimot gjores det tiltak som dreier seg om hvordan en kan hjelpe den enkelte lerer
videre, blant annet ved & samtale med laereren (Carlsten et al., 2020, s. 12). Dette samsvarer
ogsa med det intervjupersonene erfarer. Rikke er positiv til at hun kan sper ledelsen om hjelp,
dersom det skulle vare behov og sier: «(...) men jeg er sikker pd at jeg kan fa hjelp hvis jeg
spor.» Laring av og med kollegaer kan ogsa 1 denne sammenhengen ses i lys av et
sosiokulturelt leeringsperspektiv. Siljo (2001, s. 35) beskriver at gjennom a tolke en hendelse 1
begrepslige termer, kan vi sammenlikne og lere av erfaringer. Forutsetningen for a kunne
tilegne seg og beholde kunnskaper og informasjon, er at vi allerede har kategorier og begreper

a ordne vare opplevelser ut fra.
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5.3.2  Sosiale medier

Pé spersmal om intervjupersonenes erfaring med videreutvikling av profesjonstfaglig digital
kompetanse, forteller alle de fire intervjupersonene i utvalget, at de er medlemmer i ulike
leerergrupper pa Facebook som de aktivt benytter seg av. Dette belyser forskningsspersmal 2.
Her opplever intervjupersonene at de kan bade stille spersmal og innhente informasjon for &
videreutvikle egen PfDK. Mona forklarer dette med et sukk, nar hun sier at dette er noe som
blir gjort pa egen fritid, da hun ikke kjenner til om det er organisert noe opplaring i PfDK fra
skolen sin side: «Jeg har mattet finne ut av problemer ved & google eller bruke sosiale medier
(...)» videre er hun positiv og sier: «Facebook har flere lerergrupper der jeg har kunnet sporre
om hjelp. Dette er grupper jeg har meldt meg inn i selv, og er ikke organisert av skolen eller
andre.» Ved a bruke sosiale medier til videreutvikling av PfDK, kan dette forstds sammen
med teori som beskriver bruken av digitale verktoy som et artefakt, hvor artefaktene beskriver

menneskers evne til & samle erfaringer og bruke dem til sine formal (Siljo, 2001, ss. 30-31).

Ved bruk av artefakter, kan mediering 1 denne konteksten, pavirke hvordan de nyutdannede
leererne kan videreutvikle sin PfDK (Siljo, 2001, s. 83). Dette dreier seg om at laererne
benytter seg av sosiale medier og benytter seg av intellektuelle artefakter. Disse er med pa a
skape deler av de sosiale rammene lererne er en del av, som 1 den forstand dreier seg om
leerergrupper pa Facebook. Ved & vare medlem 1 lerergrupper pa Facebook, beskriver
intervjupersonene at de der laerer av og med kollegaer online, som ogsa er deltakere i felles
lerergrupper. Disse kollegaene kan 1 den forbindelse sannsynligvis ses pd som en del av
intervjupersonenes personlige laeringsnett, som er i trdd med konnektivismen (Hagelia, 2017,
s. 104). Ved a ta utgangspunkt 1 hovedperspektivet 1 konnektivismen vil dette bety at de
nyutdannede laererne i utvalget vil ha gode forutsetninger for & gke sin kompetanse ved 4 lete
etter ny kunnskap pa internett (Hagelia, 2017, s. 101). For & fa ekt kunnskap, er det en

forutsetning at en leter pd en kritisk méte (Anders, 2018).

5.3.3 Lite formell opplering

Ved 4 fa innblikk 1 de nyutdannede lererne 1 utvalget sine erfaringer med ulike fenomen, var
det interessant a sperre hvordan de mener at de har fatt videreutviklet sin PfDK fra de startet i
yrket og frem til na. Dette belyser forskningsspersmal 1. Intervjupersonene har ulike
opplevelser av egen profesjonsfaglig digital kompetanse. Sandra opplever & ha fétt utviklet sin
profesjonsfaglig digitale kompetanse til at den er god nok. Helen mener at sin

profesjonsfaglige digitale kompetanse er god. Rikke vil ikke kalle seg for noe ekspert, men
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mener at den profesjonsfaglige digitale kompetansen er grei. Mona mener at sin

profesjonsfaglige digital kompetanse har blitt bedre etter hvert som hun har fitt mer erfaring.

Samtlige av intervjupersonene peker pa at det har vert utfordrende & sette seg inn 1 bruken av
digitale verktoy og tilegne seg profesjonsfaglig digital kompetanse. Rikke beskriver sin
utvikling og sier: «Jeg har hatt en bratt leringskurvey. Jeg stiller intervjupersonene sparsmal
om det med utgangspunkt i der de er 1 dag, er noe de savner, eller skulle onske var annerledes
1 yrket. Helen erfarer at skolen hun arbeider pa har et digitalt fokus, men savner mer spesifikk
digital opplaering: «Ledelsen er veldig opptatt av at vi skal bruke iPaden. Jeg skulle bare
onske at det ikke alltid var finn ut av det selv- holdninger, men at det 1 fellestiden for
eksempel kunne veaert avsatt tid hvor hvert trinn kunne vist noe de gjor pa iPaden.» Videre
forklarer Helen at hun erfarer at problemet handler ikke om lerelyst: «jeg vil jo lere og skulle
sa gjerne ha kunnet mer, men alt tar ekstra lang tid a sette seg inn i pa egenhand». Det er
tydelig at de nyutdannede lererne i utvalget onsker & fa mer formell veiledning og oppfelging
slik at de kan videreutvikle sin profesjonsfaglige digitale kompetanse. Mona sier: «Nar du
forst blir ansatt i en heldigital kommune, skulle jeg enske at vi fikk jevnlig kursing i hvordan
vi kan bruke app-er pa en hensiktsmessig mate. Det virker som det ligger en forventning i at
vi skal klare det selv.» Dette er i trdd med forskning som viser at det er svak
oppfelgingskultur av lerere og at en sterre andel erfarne lerere har mottatt tilbakemelding pa

jobben de utferer, enn nyutdannede laerere (Carlsten et al,. 2019; Throndsen et al,. 2020).

En informant i utvalget skiller seg fra de andre intervjupersonenes erfaringer, nar det gjelder
erfaringer med formell kompetanseutvikling. Sandra har 1 motsetning til de andre
intervjupersonene, erfart at skolen hun arbeider pa, har lagt mer til rette for videreutvikling av
leerernes PfDK: « Vi har fellestid, og der blir det lagt opp til litt forskjellig. Mye av det handler
om profesjonsutvikling og om hvordan vi kan bli bedre lerere.» | og med at de fleste
nyutdannede laererne i utvalget erfarer det motsatte, er dette 1 trdd med forskning som viser at
tre av fire lerere uttrykket at de ikke har etterutdanning innen IKT. Laererne bekrefter at de
har behov for kompetansehevingstiltak innen IKT (Krumsvik et al., 2013, s. 126). P4
bakgrunn av dette er det derfor avgjerende og viktig at skoleeiere og ledelsen legger til rette
for kompetansehevingstiltak som kan gke larernes profesjonsfaglige digitale kompetanse

(Krumsvik et al., 2013, ss. 307-308).
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6 Oppsummering og konklusjon

Hensikten med denne studien har vart a underseke hvordan nyutdannede lcerere

videreutvikler sin profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK).

A videreutvikle sin profesjonsfaglige digitale kompetanse i laereryrket, har veert en krevende
vei 4 gd og de nyutdannede lererne 1 utvalget sier de har hatt en bratt leringskurve. Da de
startet 1 yrket, motte de en arbeidshverdag hvor penn og papir var blitt digitalisert. Dette
krever en laerer som kan benytte seg av digitale verktey og digitale leringsressurser til bade
administrative og pedagogiske formal (Kelentri¢ et al., 2017, s. 1). De nyutdannede laererne i
utvalget, kan ikke huske & ha blitt introdusert for begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse
1 leererutdanningen. Videre forteller de at de heller ikke har fatt opplaring 1 bruk av digitale
verktay, som har fort til kunnskaper de kan ta med seg videre 1 yrket. Dette er noe
overraskende 1 og med at profesjonsfaglig digital kompetanse er noe som er vesentlig for at en
leerer skal kunne fremme laering hos elevene. I tillegg krever dette en laerer som blant annet
har utviklet sin egen profesjonsfaglig digital kompetanse i lererutdanningen, slik at de kan
videreutvikle den gjennom profesjonell lering og utvikling 1 lepet av sin yrkeskarriere
(Kelentri¢ et al., 2017, s. 4). Forventningene var derfor at de nyutdannede lererne hadde med
seg PfDK som utgangspunkt fra leererutdanningen som de kunne videreutvikle etter at de

hadde startet 1 yrket.

Selv om de nyutdannede lererne 1 utvalget ikke har PfDK fra lererutdanningen, er det ingen
av dem som oppgir dette som grunn for & ikke ta i1 bruk digitale verktey 1 klasserommet. Dette
kan vare overraskende, sett 1 lys av forskning som sier at egen profesjonsfaglig digital
kompetanse er avgjerende for svert mange for at lerere skal ta 1 bruk digitale hjelpemidler 1
undervisningen (Fjertoft et al., 2019, s. 60). Samtidig bestar utvalget av nyutdannede lerere
som befinner seg i1 heldigitale skoler, og en kan sperre seg om de egentlig har noe valgidtai

bruk digitale hjelpemidler 1 undervisningen eller ei.

Forskningsspersmaél 1 handler om nyutdannede lareres oppfatning av egen PfDK, og hvilke
erfaringer de har med 4 benytte denne kompetansen, nar det gjelder deres rolle 1 4 bidra til at
elevene utvikler sine kompetanser. De nyutdannede laererne i utvalget forteller at de har vokst

opp med digitale verktey og brukt dette pa fritiden. Med dette som utgangspunkt, opplever de
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at det har gjort det lettere a sette seg inn 1 hvordan de skal bruke iPaden til pedagogiske og
administrative formal. De begrunner dette med at de ikke er redde for & preve og feile, og
finner ut av ting pa egenhand. Derimot synes de det er en utfordring & sette seg inn i
leeringsressurser som for eksempel ulike app-er som skal benyttes 1 undervisningen. Dette har
de erfart som tidkrevende & gjore pd egenhand. De foler derfor at de har tilegnet seg generell
digital kompetanse pd egenhand. Samtidig mener de at de mangler profesjonsfaglig digital

kompetanse.

De nyutdannede lererne i utvalget har positive holdninger til & bruke digitale verktoy 1
undervisningen. De erfarer at nir de mestrer bruken av de digitale verktoyene, leerer elevene
mens de har det gay og at det er motiverende for elevene. Samtidig opplever de at de lettere
kan variere undervisningen. Intervjupersonene understreker at for a lykkes med
undervisningen, erfarer de at det krever god planlegging og forberedelse, samt & ha satt seg
godt inn 1 bruken av de digitale verktayene pa forhand. Intervjupersonenes holdninger kan
trolig knyttes til PfDK og TPACK, ettersom at dette er vesentlig for & lykkes med god
undervisning (Mishra & Koehler, 2006). Intervjupersonene opplever derimot at dette ikke
alltid lar seg gjore. Det at de selv erfarer & ha manglende profesjonsfaglig digital kompetanse,
opplever de som utfordrende pa flere mater. For det forste erfarer de at det har veert
tidkrevende & sette seg inn 1 bruken av digitale verktoy og leringsressurser. For det andre har
de erfart & ikke kunne legge inn resultater av elevene digitalt, noe de ser pa som vesentlig for
a kunne tilrettelegge for, og basere undervisningen pa elevenes forkunnskaper. For det tredje
har de erfart at det er skremmende enkelt & be elevene om & bruke app-er, kun for at elevene
skal ha noe & gjore, og at de er usikre pa hvor mye elevene faktisk larer. I tillegg har de
nyutdannede lererne erfart at noen elever kan mer enn dem. De beskriver at noen ganger kan
de lere av elevene, mens andre ganger opplever de dette som & ikke mate forberedt nok til

undervisningen.

Det er interessant at begrunnelsene som er knyttet til de nyutdannede larerne 1 utvalget sin
oppfatning av egen PfDK, viser at de har en tydelig holdning til hva de mener kreves for &
lykkes med god undervisning. Samtidig forteller de at det er noe annet i praksis og at det er
utfordrende & undervise dersom en ikke fér satt seg godt nok inn i det digitale. Dette kan tyde
pa et behov for gkt profesjonsfaglig digital kompetanse for & kunne implementere god
pedagogisk bruk av IKT i undervisningen. Dette er ogsa relevant nér det gjelder nyutdannedes

lereres administrative arbeid. Planlegging av undervisning handler mye om & kunne kjenne til
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elevenes forkunnskaper, for sa 4 vite hvordan en skal kunne tilpasse opplaringen slik at
elevene larer, samtidig som en har integrert bruken av digitale verktoy (Mishra & Koehler,

2006).

Forskningsspersmal 2 dreier seg om hva nyutdannede lerere mener det krever for & vaere en
profesjonsfaglig digitalt kompetent leerer og hvordan de er bevisst pd egen videreutvikling og
hvilke erfaringer de har med dette. Alle intervjupersonene forteller at de har selv tatt initiativ
for a videreutvikle sin profesjonsfaglige digitale kompetanse. De har ikke fatt tilbud om
kurser eller formell opplaring. De er trygge pa at de kan sperre hvis det er noe de lurer pa.
Samtidig har de erfart at det de vet nd, kunne de ikke sperre om hjelp til tidligere, fordi de
ikke visste da. Dette gjelder blant annet utfordringer med teknologien som oppstod 1
klasserommet som de ikke klarte & lose pa egenhdnd og matte tilkalle hjelp for & komme
videre. Noe som igjen gikk ut over elevenes laering ettersom det gikk mye tid 1 & lase
problemet. Maten de lgste denne utfordringen, henger sammen med hvordan de videreutvikler
sin PfDK generelt. Nemlig gjennom uformell erfaringsdeling med og av personer i samme

leeringsmiljo (Dysthe, 2001, s. 44). Dette dreier seg hovedsakelig om kollegaer.

Intervjupersonene forteller at de samarbeider med kollegaer, planlegger sammen eller bruker
de samme app-ene. Dette mener de gjor at kollegaer kan spille hverandre gode, samtidig som
de kan lene seg pa hverandre i og med at de er i samme situasjon. Intervjupersonene stotter
seg ogsd pa IKT ansvarlig som befinner seg pa skolen de tilhgrer. Intervjupersonene forteller
ogsa at de bruker fritiden sin pé a videreutvikle sin PfDK. Dette gjores ved & benytte seg av
sosiale medier, hvor de bruker Facebook og er medlem av flere laerergrupper der. Her forteller
intervjupersonene at de bade kan stille spersmél og innhente informasjon for a videreutvikle
egen PfDK. Disse eksemplene som viser hva intervjupersonene gjor for & videreutvikle sin
PfDK stemmer med forskning som sier at, laerere utvikler sin digitale kompetanse ved

kollegabasert opplaring 1 skolehverdagen (Krumsvik et al., 2013, ss. 283-284).

De nyutdannede lerene i1 utvalget forklarer at for & vaere en profesjonsfaglig digitalt
kompetent lerer, krever dette & sette av tid for & videreutvikle seg. P4 den maten mener de at
ved gode forberedelser, kan de lettere undervise elevene ved & bruke digitale verktey pa en
pedagogisk og hensiktsmessig mate. Intervjupersonene forklarer at de har behov for &
videreutvikle seg, men at de finner ut av det selv. Dette gjor de blant annet ved & sporre

kollegaer bade pa sin arbeidsplass og i1 sosiale medier. De bruker ogsa mye av fritiden sin pa &
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videreutvikle sin PfDK. Samtidig erfarer de at skolene har finn ut av det selv- holdninger, og
skulle enske at det ikke alltid var slik. De sier ogsa at de savner at det ble satt av mer tid til
organisert samarbeidskultur og oppfelging av nyutdannede laerere. Denne studien kan
bekrefte det andre undersegkelser har vist: leerere bekrefter at de har behov for
kompetansehevingstiltak innen IKT (Krumsvik et al., 2013, s. 126). Samtidig peker ogsa
forskning pa at & videreutvikle profesjonsfaglig digital kompetanse er det behov for a
iverksette oppfelgingstiltak i form av tilbakemeldinger og formelle kompetansehevingstiltak
som blant annet etablerer samarbeidskultur i skolen (Carlsten et al., 2020; Krumsvik et al.,

2013)

Svaret pa problemstillingen kan oppsummeres pa denne maten: nyutdannede laerere
videreutvikler sin profesjonsfaglige digitale kompetanse pé ulike méter. Pa den ene siden er
de nyutdannede leererne opptatt av & videreutvikle sin PfDK, og positive til bruk av digitale
verktay. De prover og feiler for det meste pa egenhand, og bygger videre pé den digitale
kompetansen som de har tilegnet seg i oppveksten. P4 den méten prover de a bruke sin
digitale kompetanse pa en pedagogisk mate, slik at dette kan fremme leering hos elevene. De
nyutdannede lererne er heller ikke redde for & prove og feile 1 undervisningen, da de ikke
alltid har tid til & sette seg inn 1 all bruk av digitale verktey og leringsressurser pa egenhand, i
forkant av undervisningen. Pé4 den méten oker de sin PfDK etter hvert som de tilegner seg mer
erfaring. Dersom de meter pa utfordringer, er de heller ikke redde for & spearre kollegaer om
hjelp. Dette gjelder bade fysisk i rommet eller digitalt pa sosiale medier. P4 den andre siden
foler de seg overlatt til seg selv, og savner at det blir lagt til rette for mer formell opplaring og
oppfelging. Med andre ord kan lerelysten og behovet for gkt kompetanse, trolig vere storre

enn det som legges til rette for, for de nyutdannede laerere.

6.1 Avsluttende refleksjoner

Det er flere begrensninger som er knyttet til denne studien. Rekrutering av informanter er
deltakere som arbeider i skoler som har hay teknologitetthet. Til tross for at intervjupersonene
arbeider pa ulike skoler, er det en viss mulighet for at skolekulturen kan ha likheter, ettersom
noen av skolene kan ha samarbeidet med hverandre. Dette kan fore til en viss skjevhet 1
meningsmangfoldet. Utfordringer og hindringer knyttet til videreutvikling av PfDK kommer
kanskje ikke til syne i samme grad, som det kanskje ville gjort ved et mer tilfeldig utvalg pé

landsbasis. Dette kunne ogsa vert interessant a preve ut ved flere informanter.
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Den fenomenologiske metoden er komplisert & overfere til en konkret og systematisk metode
(Kvale & Brinkmann, 20135, s. 20). Fenomenologisk metode handler blant annet om & ha en
induktiv tilnerming ved at jeg legger til side egne subjektive, individuelle teorier (Postholm,
2010, s. 87). Det har vert vanskelig a legge bort min egen forforstaelse, og av den grunn er
bade induksjon og deduksjon benyttet (Postholm, 2010, s. 99). Jeg har ogsa benyttet meg av
semistrukturerte livsverdenintervju (Krumsvik, 2014, s. 125). Det finnes ogsa andre
tilnerminger som fokusgruppeintervju, eller andre typer intervju eller metoder som kunne fatt

frem andre sider av tema som denne studien ikke har.

Som folge av nyutdannede lereres videreutvikling av PfDK 1 denne studien, ber det vere et
langt sterre fokus pa nyutdannede lereres stotte 1 introduksjon til yrket. Forskning viser at det
ikke legges spesielt godt til rette for a lette nyutdannede lereres introduksjon til yrket. Kun én
av fire nyutdannede lerere har deltatt 1 et formelt innferingsprogram som nyansatt 1 skolen.
Tall viser at sju av ti nyutdannede leerere heller ikke har deltatt 1 innferingsaktiviteter 1 sin
forste jobb i skolen (Throndsen et al., 2019, ss. 14-15). Det ber legges til rette for et
systematisk og mélrettet arbeid pé alle skoler. P4 den maten kan nyutdannede lerere fa
mulighet for & videreutvikle den profesjonsfaglige digitale kompetansen som kreves i yrket,
uavhengig av de forkunnskapene de har med seg fra leererutdanningen. Dette er en antydning
som kan vere interessant & forske videre pa. Fremtidige lerere har ulike utgangspunkt og
disse vil 1 fremtiden bli ansatt som nyutdannede lerere i skolen. [ tillegg er PfDK en
sammensatt kompetanse som er i stadig endring parallelt med digitalisering i samfunnet

(Kelentri¢ et al., 2017, s. 5). Av den grunn er det aktuelt og relevant & forske videre pa dette.
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Vedlegg 1 Intervjuguide

Intervjuguide

Tema

Forskningsspersmél/Begrunnelse

Spersmal

Beskrivelser som

Her onsker jeg & se pa de

Fortell litt generelt om

Overgang fra student til leerer

leerernes
forkunnskaper.

Erfaringer fra

leererutdanningen.

Erfaringer med &
vere nyutdannet i
skolen.

tilgangen de nyutdannede
leererne har til digitale verktay i
skolen. Hvordan de opplever at
skolen har tatt dem imot, nar de
har startet som nyutdannede
leerere 1 yrket. Dette er med
utgangspunkt i det digitale
perspektivet. I tillegg ensker jeg
a fa forstaelse for hva de legger i
begrepet PfDK.

5 omhandler den nyutdannede lareres erfaring i skolen, trinn,
‘Z | nyutdannede skolen, nér det gjelder hvilke undervisningsfag, hvor
£ leerers erfaring i | trinn de arbeider pa, om de lenge du har jobbet i
“‘g skolen. arbeider alene eller sammen med | skolen?
= andre, fartstid i skolen for &
5 danne meg et bilde av de ulike
5 informantene.
O
De nyutdannede | Her onsker jeg 4 fé et bilde av Fortell litt om

overgangen fra student til
nyutdannet lerer?

Har du erfaring med
digitale verktey og PfDK
fra leererutdanningen?

Kan du fortelle om
kompetansen du haria
undervise elevene i bruk
av digitale verktoy?

Hva tenker du om
profesjonsfaglig digital
kompetanse?

Nyutdannet laerer i praksis

De nyutdannede
leereres
videreutvikling
av PfDK 1 skolen.

Erfaringer og
utfordringer med
P{DK.

Digital kontekst.

Skolens digitale
fokus.

Her onsker jeg & fa et bilde av
hvordan de nyutdannede lererne
har videreutviklet sin PfDK.
Dette gjor jeg ved & se pd
hvordan og hvilke muligheter de
har for & videreutvikle sin PfDK
béade formelt og uformelt. Hva
skolen de arbeider pa legger til
rette for, eller hva de eventuelt
gjor selv. I tillegg ansker jeg &
danne meg et bilde av
nyutdannede lareres erfaringer
med utfordringer og muligheter
béade nar det gjelder
profesjonsutavelsen og
profesjonsutviklingen som har
betydning for deres
videreutvikling av PfDK.

Hvordan har du tilegnet
deg denne kompetansen?

Hva er dine erfaringer
med PfDK i skolen?
(pedagogisk bruk av
digitale verktay)

Hva er dine erfaringer
med skolens satsning pa
nyutdannede lzreres
digitale kompetanse?

Vil du fortelle om
opplering eller
kompetansehevingstiltak
du har erfaring med?

Har du mett pd noen
utfordringer nér det
gjelder bruk av digitale
verktoy i klasserommet?
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Vedlegg 2 Informasjonsskriv og samtykkeerklering

Vil du delta i forskningsprosjektet

Nyutdannede lcereres utvikling av profesjonsfaglig digital
kompetanse i den norske skolen

Dette er et spersmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & fa et innblikk i
hvordan nyutdannede larere videreutvikler sin PfDK i1 den norske skolen. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formil

Mitt navn er Charlotte Thaule Aas. I lapet av skolearet 2021/2022 skal jeg skrive masteroppgave ved
Hogskulen pa Vestlandet. Oppgaven blir skrevet i forbindelse med fakultet for laererutdanning, kultur
og idrett / institutt for pedagogikk, religion og samfunnsfag, ved studiet «IKT i leering».

Temaet for oppgaven handler om lererens profesjonsfaglige digitale kompetanse, hvor fokuset er
rettet mot nyutdannede lereres utvikling av PfDK i den norske skolen.

I masteroppgaven er problemstillingen «Hvordan utvikler nyutdannede laerere sin profesjonsfaglige
digitale kompetanse i den norske skolen?» Studien er delt inn i to hoveddeler som skal ha fokus pa
nyutdannede lereres syn pa egen PfDK og hvordan de kan videreutvikle sin PfDK. Jeg har derfor
utarbeidet to forskningsspersmal:

F1: Hvilken oppfatning har nyutdannede lcerere av sin profesjonsfaglige digitale kompetanse?
F2: Hvordan opplever nyutdannede lcerere at de far utviklet sin profesjonsfaglige digitale
kompetanse?

Du fér sporsmal om & delta i denne undersokelsen fordi du er laerer ved en skole i [ JJ ]l Kommune
ved 1.-7. trinn. Det er helt frivillig & delta.

Ved & bli med pa undersgkelsen blir du intervjuet av meg. Jeg vil stille deg spersmél som handler om
profesjonsfaglig digital kompetanse og ensker a fa et innblikk i dine tanker rundt utvikling av dette.
Opplysninger samles inn og registreres ved lydopptak. Det er anonymt, og det vil ikke vaere mulig &
spore dine svar tilbake til deg eller din skole. Du velger selv hvis det er noen spersmal du ikke ensker
a svare pa. Prosjektet er i forkant meldt inn og godkjent av NSD (Norsk senter for forskningsdata) i
samrad med min veileder. Dataene vil bli lagret pd min datamaskin og slettet ved studiets slutt, rundt
desember 2022.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Jeg behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. For & anonymisere og sikre at
ingen uvedkommende fér tilgang til personopplysningene, vil navn og kontaktopplysninger vere
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erstattet med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data. Du som deltaker vil ikke
kunne gjenkjennes i en publikasjon.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- & fa rettet personopplysninger om deg,
- & fa slettet personopplysninger om deg, og
- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir meg rett til & behandle personopplysninger om deg?
Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hegskulen pa Vestlandet - fakultet for leererutdanning, kultur og idrett / institutt for
pedagogikk, religion og samfunnsfag har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Hogskulen pa Vestlandet ved Elen Johanna Instefjord ved telefon: 53491512 eller e-post:
elen.instefjord@hvl.no
e Vart personvernombud: Trine Anikken Larsen, telefon: 55587682, mail:
trine.anikken.larsen@hvl.no

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Elen Johanna Instefjord Charlotte T. Aas
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg
samtykker til:

O 4 deltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

82



Vedlegg

Vedlegg 3 Godkjenning NSD

Vurdering B skrivut

Referansenummer
254563

Prosjekttittel
Master i IKT - nyutdannede lzereres utvikling av PfDK i den norske skolen

Behandlingsansvarlig institusjon
Hegskulen pa Vestlandet / Fakultet for laererutdanning, kultur og idrett / Institutt for pedagogikk, religion og samfunnsfag

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Elen Johanna Instefjord, Elen.Instefjord@hvl.no, tlf: 53491512

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Charlotte Aas, charlotteaas92@hotmail.com, tif: 40626806

Prosjektperiode
03.01.2022 - 31.12.2022

Vurdering (1)

20.01.2022 - Vurdert
Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trad
med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 31.12.2022. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
Det er obligatorisk for studenter & dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det gjeres ved & trykke pa “Del prosjekt” i meldeskjemaet. Om
prosjektansvarlig ikke svarer pa invitasjonen innen en uke ma han/hun inviteres pa nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.12.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte
kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om:

lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

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

dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet
lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art.
13.

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

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

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig & melde dette til oss ved & oppdatere
meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nadvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar fra oss fer
endringen gjennomferes.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Lisa Lie Bjordal
Lykke til med prosjektet!



