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Forord

ITU Monitor 2007 er den tredje kartleggingen av IKT-bruk pa 7. og 9. trinn i
grunnskolen og VK1 i den videregdende skolen. Undersokelsen har utviklet seg
siden forste gang den ble gjennomfort, og en del av sporsmalene er blitt endret.
Likevel er det mange funn som kan sammenlignes og vaere med pé & gi et lang-
siktig bilde av utviklingen innenfor feltet IKT og utdanning de siste fem arene.

I rapporten fokuseres det pa det metodiske, faglige og organisatoriske utvik-
lingsarbeidet som folger innferingen av den femte grunnleggende ferdigheten,
«& kunne bruke digitale verktoy». Ifolge Kunnskapsloftet og de nye leereplanene
skal denne ferdigheten vere sentral i faglig aktivitet pa alle trinn i alle fag i
grunnoppleringen (KD 2006). ITU Monitor 2007 forseker & avdekke skolens
digitale tilstand gjennom en rekke sporsmal til elever, leerere og skoleledere. Spors-
malene retter seg mot leereres undervisning og elevers digitale praksis og sees i
sammenheng med den informasjonen skolelederne gir om skolen som organisa-
sjon. Spersmalene er forankret i tidligere forskning, og fungerer som indikatorer
pé elevenes digitale kompetanse og pa skolen som en digitalt kompetent organi-
sasjon. Vi mener at en slik helhetlig tilnaerming kan bidra til a klargjere hvilke
premisser og betingelser som muliggjor utvikling av digital kompetanse som en
grunnleggende ferdighet i norsk skole.

Under arbeidet med ITU Monitor 2007 har vi hatt en rekke gode samarbeids-
partnere som vi gjerne vil fd takke! En spesiell takk til den tidligere prosjektle-
deren Marianne Skogerbe ved ITU for god fundamentering og gjennomfering
av selve kartleggingen. Vi vil ogsa fa takke Hanne Kristine Axelsen, Tone Dale-
girden, Magnus Hontvedt, Cathrine Tomte og Morten Seby ved ITU for gode
kommentarer i forbindelse med utarbeiding av rapporten ITU Monitor 2007.

Videre vil vi takke tidligere professor ved Institutt for spesialpedagogikk, Uni-
versitetet i Oslo, Thorleif Lund, for konstruktive kommentarer ved utarbeiding
av sparreskjemaene og Rolf Vegar Olsen ved ILS, UiO, for en siste gjennomlesing
av de statistiske kjoringene. Takk til Synovate MMI ved prosjektleder Hakon
Kavli for god gjennomfering av selve kartleggingen.

Sist, men ikke minst, vil vi fa takke de skolene som har deltatt i ITU Monitor
2007. Undersokelsen ville ikke veert mulig uten deltakelse fra skolene selv. Vi vil
ogsa spesielt takke Ulleval skole for deltakelse i utpreving av sperreskjemaer.

ITU Monitor 2007 er basert pé en rekke statistiske kjoringer som av praktiske
hensyn ikke er inkludert i rapporten. For de spesielt interesserte finnes dette
bakgrunnsmaterialet til nedlastning p ITU.no.

God lesing!

Prosjektleder Vibeke Klovstad
Oslo, august 2007

ITU, Universitetet i Oslo



Sammendrag

ITU Monitor 2007 viser at det pa flere omrader har skjedd en positiv utvikling i
skolenes bruk av IKT i lgpet av de siste par drene. For grunnskolens del har det
seerlig veert en markant gkning i omfanget, det vil si at IKT brukes langt hyppigere
til skolearbeid av bade elever og laerere enn i 2005. Det er fortsatt store forskjeller
mellom grunnskolen og den videregdende skolen, ved at den videregdende skolen
har kommet mye lenger enn grunnskolen i 8 integrere bruken av IKT i det daglige
faglig-pedagogiske arbeidet. Det er ogsa fortsatt et stort uutnyttet potensial i den
maten IKT brukes pd, ved at mange tilgjengelige verktoy og funksjoner bare blir
benyttet i liten grad. Vi ser likevel en gledelig utvikling i det at IKT brukes mer
i fagene norsk, engelsk og samfunnsfag bade i grunnskolen og i videregdende
skole. Samtidig er forskjellene mellom elever pd samme trinn fortsatt store og
faren for utvikling av digitale skiller i hoy grad til stede.

I drets ITU Monitor har vi forsekt a finne indikatorer pé elevenes digitale kom-
petanse. Vi har ogsa sett pa skolens organisering i lys av digital kompetanse. Den
digitalt kompetente skole er kjennetegnet ved at bade rammevilkar, infrastruktur,
ledelse, kultur og pedagogisk praksis i stor grad er preget av dpenhet og systema-
tikk. ITU Monitor 2007 viser at sarlig grunnskolen har et stykke igjen nir det
gjelder & utnytte IKT pé en dpen og systematisk méte, mens mange videregiende
skoler har kommet lenger i s& méte. De skolene som har organisert arbeidet med
IKT ved hjelp av IKT-planer som er godt forankret i kollegiet, klarer ogsé & syste-
matisere arbeidet og satse bredt pa flere avgjerende tiltak, eksempelvis kompetan-
seutvikling av pedagogisk personale og fleksibel organisering av timeplanen.

Hovedfunn og utfordringer

Elevers bruk av IKT

* Det har veert en klar okning i bruk av tid ved datamaskin pad skolen fra 2005 til
2007. Dette gjelder scerlig elever pd 7. 0g 9. trinn.

* Det har veert en okning i bruk av tid ved datamaskin til skolearbeid hjemme pd
alle trinn.



7 Sammendrag

Det er fortsatt store forskjeller mellom elever nar det gjelder omfanget av IKT-bruk.
Majoriteten av elevene, serlig i grunnskolen, bruker datamaskiner svert lite, og
vi finner store variasjoner mellom elever pa samme klassetrinn. Forutsetningene
for & utvikle digital kompetanse er saledes sveert forskjellige fra skole til skole.

¢ Det har veert en okning i bruken av IKT i skolefagene norsk, engelsk og sam-
funnsfag pa alle trinn fra 2005 til 2007.

« Elever pa VK1 har en langt hyppigere bruk av IKT innen alle former for pedago-
gisk arbeid enn elever pd 7. 0g 9. trinn.

Det er fortsatt slik at flertallet av elever pa 7. og 9. trinn ikke bruker IKT i fagene
ukentlig. Seerskilt lav er bruken av IKT i fagene matematikk og naturfag. Pa alle
trinn har leerere i matematikk og naturfag derfor en seerskilt utfordring nar det
gjelder 4 ta i bruk IKT i undervisningen.

Mange videregdende skoler har kommet langt i & bruke IKT i det daglige fag-
lig-pedagogiske arbeidet. Samtidig er det mange videregéende skoler som har
kommet veldig kort, slik at forskjellene pa dette omréddet er store. Grunnskolen
ligger fortsatt langt etter videregdende skole nar det gjelder a bruke IKT integrert
i det daglige skolearbeidet.

« IKT brukes fortsatt mest til Internett-sok og Office-programmer.
* Digitale leeringsressurser brukes lite i grunnskolen.

Internett anvendes hyppig av elever p4 alle trinn til informasjonssek og som opp-
slagsverk, men elevene bruker i liten grad ulike fagsider og nettportaler som er
tilrettelagt for bruk i skolen. Office-programmene brukes mye, seerlig blant elever
pé VKI. Vi finner et skille mellom grunnskole og videregdende skole ved at digitale
laeringsressurser brukes i langt sterre grad i den videregdende skolen. Det ligger et
uutnyttet potensial, seerlig i grunnskolen, hva angdr en bedre utnyttelse av faglige

nettsider og -portaler samt profesjonelt utviklet digitale leeringsressurser.

« Det er fortsatt liten bruk av multimedia pd skolen, men mer enn i 2005.

* Elever bruker multimedia i langt storre grad hjemme enn pd skolen.

I likhet med tidligere undersokelser viser arets kartlegging at elevene anvender
ulike multimediale verktoy i langt sterre grad hjemme enn pa skolen, og de er
mer variert i sin bruk enn det laerere er. Det er likevel en positiv utvikling fra
2005 ved at disse verktoyene brukes noe mer i det pedagogiske arbeidet pa skolen
12007.1 og med at multimediale verktoy fortsatt er lite brukt pa skolen, vil mange
elever utvikle en digital kompetanse knyttet til multimedialt arbeid hjemme som
de iliten grad far utnyttet pé skolen.

« Digitale mapper brukes i storre grad i 2007 enn i 2005.
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Det har vaert en gkning i bruken av digitale mapper til lagring av elevenes arbei-
der. Likevel finner vi at elevene bare i begrenset grad bruker innholdet i den
digitale mappen sin i arbeidet med nye oppgaver. Skolene har séledes kommet
kort nar det gjelder & anvende digitale mapper som et pedagogisk verktoy i elev-
enes leeringsarbeid.

Laereres bruk av IKT
* Det har veert en pkning fra 2005 til 2007 i bruk av tid ved datamaskin pd alle

trinn bdde pd skolen og til skolearbeid hjemme.
¢ Det har veert en okning i bruken av datamaskin, scerlig til administrative oppga-
ver, for- og etterarbeid, og mindre til undervisning.

Blant leererne finner vi ogsd en positiv utvikling i bruk av tid ved datamaskin.
@kningen har vert storre i bruk av tid til administrative oppgaver, for- og etter-
arbeid enn i bruk som foregér integrert i undervisningen. Pa dette omrédet fin-
ner vi ogsa store forskjeller mellom trinnene, ved at leerere pa VK1 bruker vesent-
lig mer tid ved datamaskinen enn det lerere pé lavere trinn gjor. P4 VK1 er det
nd om lag 60 % av laererne som oppgir at de bruker datamaskinen i undervisnin-
gen mer enn 4 timer per uke, mens det i grunnskolen fortsatt er om lag % av
leererne som bruker datamaskinen mindre enn 3 timer per uke i undervisningen.
Det betyr at vi for grunnskolens del er langt unna en virkelighet der IKT er integ-

rertialle fag.

« IKT brukes i liten grad til beskjedformidling.

« Sokemotorer pd Internett er den mest brukte nettressursen.
* Office-programmer er mye brukt pd alle trinn.

« Digitale leeringsressurser brukes mest av leerere pd VKI.

IKT anvendes forelopig svert lite til beskjedformidling i skolen. Dette til tross
for god tilgang pd datamaskiner, nettverk og kommunikasjonsverktey, og at bru-
ken av e-post er utbredt blant béde laerere og elever. Det ligger sdledes et uutnyt-
tet potensial for skolene i bruk av IKT til en mer effektiv kommunikasjon med
elever og foresatte. Som for elevene finner vi at Internett anvendes mest til infor-
masjonssek, og at Office-programmene blir brukt mye pd alle trinn. Vi finner at
laerere pa videregdende skole i storre grad enn i grunnskolen bruker profesjonelt
laget digitalt innhold. Her har sarlig leerere i grunnskolen en utfordring knyttet
til bedre utnytting av digitale laeringsressurser.

* Det er en okning i bruken av digitale mapper som utgangspunkt for vurdering og
karaktersetting.
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Flere laerere enn i 2005 oppgir at de bruker innholdet i elevenes digitale mapper
som utgangspunkt for vurdering og karaktersetting. Det er ogsa interessant at
flere lzerere enn tidligere mener de legger til rette for a bruke innholdet i de digi-
tale mappene som utgangspunkt for en mer prosessorientert arbeidsform. Dette
gjelder imidlertid for under halvparten av alle leerere, slik at de fleste fortsatt

anvender digitale mapper kun til lagring av elevarbeider.

Digital kompetanse blant elever

- Vi finner tre ulike former for digital kompetanse blant elevene: d tilegne seg
informasjon, d integrere informasjon med det man kan fra for eller informasjon
fra andre kilder, og d skape som omhandler at digitale tekster skal veere forstde-
lige og at eksempelvis tekst og illustrasjoner bor passe sammen.

« Det er store forskjeller mellom elever pd samme trinn ndr det gjelder d ha og d
utvikle digital kompetanse.

Arets ITU Monitor viser klare forskjeller mellom elever pa samme trinn nar det
gjelder hvilke former for digital kompetanse de har og utvikler. Det virker som om
det & ha fokus pa mestring (som en leeringsstrategi) og det a veere faglig nysgjer-
rig kan ha en positiv betydning for det a utvikle egne kunnskaper om bruk av
digitale verktay, og dermed digital kompetanse. I og med at det er store forskjel-
ler fra elev til elev hva gjelder mestringsfokus og faglig nysgjerrighet, har skolene
en stor utfordring vis-a-vis de elevene som ikke pé egen hénd lerer seg a bruke
digitale verktoy.

« Det er forskjeller mellom lcerere ndr det gjelder hvordan de vektlegger elevers
utvikling av digital kompetanse.

« En form for digital kompetanse blir mer vektlagt av leerere enn andre former for
digital kompetanse. Dette er digital kompetanse knyttet til fortolkning av infor-
masjon gjennom egne vurderinger.

Funn tyder pa at det er mange ulike faktorer som virker inn nar det gjelder utvik-
ling av elevenes digitale kompetanse. Serlig synes elevenes bakgrunn og innstil-
ling til skolearbeid & vere viktig. I tiden fremover blir det om & gjore & fokusere
pé de faktorene som man kan gjore noe med. Laerernes undervisning og organi-
satoriske rammefaktorer md sies & vaere de viktigste. Elevenes innstilling til sko-
lefag er ogsd noe man kan ta hensyn til ved & ta utgangspunkt i elevenes forkunn-
skaper og interesser nir man planlegger og gjennomferer undervisningen. IKT
gir i s mdte gode muligheter for tilpasning og variasjon i undervisningen.

Det er en utfordring at leererne har sé forskjellige oppfatningerom hva som er
sentralt ved elevers digitale kompetanse. Likedan er det en utfordring at det tyde-
ligvis eksisterer store forskjeller mellom hva leerere oppfatter at de legger vekt pé

isin undervisning, og elevenes oppfatninger av sin egen digitale kompetanse. For
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4 finne ut mer om dette er det behov for mer kvalitative studier av klasseroms-
praksis som fokuserer pd hvordan opplering i digital kompetanse faktisk reali-
seres i undervisningen. Det er ogsa behov for & heyne bevisstheten blant leerere
om hva digital kompetanse er samt hvordan de kan tilrettelegge undervisningen
slik at disse kompetansene utvikles hos elevene. Funn tyder pé at leererne i storst
grad vektlegger organisering som digital kompetanse: at elevene skal oppsum-
mere, sammenligne og vurdere informasjon. Fra kapittel 3 vet vi ogsd at sok etter
informasjon er mye brukt i undervisningen. Det er derfor nedvendig a fokusere
mer pé evaluering, kildekritikk og kreativ produksjon med digitale verktoy.

Vi finner ogsa kjennsforskjeller knyttet til det & besitte digital kompetanse.
For det forste viser resultatene at gutter i storre grad enn jenter rapporterer at de
behersker tilegnelse som digital kompetanse. For det andre viser resultatene at
jenter i storre grad enn gutter oppgir at de behersker det d skape som digital
kompetanse. Det er ogsa andre kjonnsforskjeller, ved at jenter rapporterer at de
istorre grad enn gutter er opptatt av d laere mest mulig pé skolen (offensiv mest-

ringsorientering).

LMS —tilgang og bruk

* Det har veert en markant okning i tilgangen til LMS i grunnskolen.

« LMS er nd innfort og tatt i bruk ved si godt som alle videregdende skoler og ved 6
av 10 grunnskoler.

* Bdde leerere og elever er positive til bruken av LMS.

« LMS brukes mest til e-post og lagring av filer.

« Det er en storre og mer aktiv bruk av digitale mapper pd skoler som har LMS.

Arets ITU Monitor viser en stor grad av fortrolighet med bruken av LMS (Learn-
ing Management System — en digital laeringsplattform) blant bade lerere og
elever. De ulike funksjonene i den digitale leeringsplattformen brukes i varierende
grad. Det er sarlig funksjonene for lagring av dokumenter, innlevering av opp-
gaver og tester som blir brukt blant elevene. Larerne anvender LMS i stor grad
til administrative oppgaver. De mer pedagogisk orienterte funksjonene, verktoy-
ene for kommunikasjon og samhandling, benyttes forelopig i mindre grad. Det
er likevel mye som tyder pa at tilgangen til LMS har en positiv sammenheng med
bruken av IKT pa flere omrdder blant bdde laerere og elever. Dette er ikke over-
raskende, siden LMS utgjor en sd stor del av IKT-bruken pa mange skoler.



11 Sammendrag

Skolens organisering og ledelse

IKT-satsing og -planer

« Det er i 2007 langt vanligere blant skoleledere d satse pd en bred implementering
av IKT i alle fag for alle lcerere enn det var i 2005.

Det er grunnlag for & anta at denne positive utviklingen i grunnskolens 7. og 9.
trinn skyldes at IKT er integrert som den femte basisferdigheten gjennom Kunn-
skapslaftet og de nye lereplanene. De nye lereplanene gir digital kompetanse en
sentral plass i grunnoppleringen. Samtidig far den enkelte skole storre lokal
handlefrihet enn det som var konsekvensene av L97. Det stilles dermed nye og
helt andre krav til skoleeier og skoleledere. Det at flere skoler, ogsa i grunnskolen,
nd innferer IKT pa bred basis, tyder pa at vi stdr foran store endringer i norsk
skole.

« Skolenes IKT-planer endrer fokus med erfaring, fra driftsmessige utfordringer til
okt interesse for pedagogisk bruk av IKT og kompetanseutvikling innen IKT.

Skolenes IKT-planer har ulike fokus, avhengig av hvor langt skolene har kommet
med 4 integrere og bruke IKT. Skoler som lager IKT-plan for forste gang, foku-
serer mest pd de driftsmessige utfordringene. Skoler med etablerte IKT-planer er
mer opptatt av de pedagogiske utfordringene, slik som kompetanseheving i per-
sonalet og hos elevene. Dette er forhold som vi vet er avgjerende for & gke den
faglige bruken av IKT i norske skoler. Det er viktig at skoler uten egne erfaringer
med bruk av IKT ogsa innarbeider mal for pedagogisk anvendelse av IKT i sine
IKT-planer.

* Realisering av skolenes IKT-planer skjer i storre grad gjennom uformelle kanaler

enn gjennom strukturerte og formelle prosesser.

Det ser ut som om realisering av skolenes IKT-planer i forste rekke skjer gjennom
uformelle og interne prosesser mellom ledelsen, teknisk/administrativt personale
og det pedagogiske personalet. De mer formelle og strukturerte formene for rea-
lisering brukes i mindre grad. Dette kan tas som en indikasjon pa at arbeidet med
realiseringen av skolenes IKT-planer foregér relativt usystematisk, og at det kan
vaere behov for & formalisere prosessene rundt realiseringen av IKT-planer for a

sikre at médlene nés.

Leerernes kompetanse

« Tre av fire skoleledere mener at leererne har grunnleggende IKT-ferdigheter. Sam-
tidig er det fd skoleledere som mener at leerere ved egen skole har «sveert stor
interesse» for IKT.
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Flertallet av skoleledere pé alle trinn mener at egne leerere per i dag har grunnleg-
gende IKT-ferdigheter. Det er likevel slik at leererne i skoleledernes gyne er den
gruppen som i minst grad har «svert stor interesse» for IKT, sammenlignet med
elever og andre ansatte ved skolen. Dette gir grunn til bekymring med tanke pa
leerernes helt sentrale rolle i utviklingen av elevenes digitale kompetanse. Sam-
tidig er det positivt 4 registrere at skolelederne er svert innstilt pd a rette tiltak
mot a stotte og oppfordre leererne til 4 ta i bruk IKT i egen undervisning.

- Skoleledere i videregdende skole skiller seg fra skoleledere i grunnskolen ved i
langt storre grad d prioritere ressurser til og oppfordre sine lcerere til kompetanse-
heving innen bade pedagogisk og administrativ bruk.

Skoleledere i videregdende skole setter i langt storre grad av ressurser til heving
av leerernes IKT-kompetanse enn det vi finner blant skoleledere pé lavere trinn.
I videregdende skole oppfordres det ogséd langt mer til kompetanseheving nér det
gjelder bruk av IKT i administrasjon og organisering. Dette ma sees i sammenheng
med at videregdende skoler i storre grad enn skoler pé lavere trinn har innfert
LMS. Vi finner i mindre grad oppfordringer til konkret pedagogisk kompetan-
seheving knyttet til det faglige, som det 4 integrere fagspesifikke digitale lare-
midler i undervisningen. Dette peker pa behovet for gkt fokus pa kompetanse-
heving blant leerere innen pedagogisk bruk av IKT, serlig i grunnskolen.

Digitalt innhold

- Videregdende skole har kommet lenger enn grunnskolen med d dele og utvikle
digitalt innhold samt med d legge til rette for storre grad av fleksibilitet. Dette
gjores gjennom uformelle kanaler blant eget personale.

Nér det gjelder skoleleders mening om & fa leererkollegiet til & dele digitale under-
visningsopplegg, fa leererkollegiet til & utvikle digitalt undervisningsmateriale og
a tilrettelegge for mer fleksibel organisering av skoledagen, finner vi en langt
hgyere andel skoleledere pa VK1 enn pa lavere trinn som mener disse prosessene
er sveert viktig. Om lag 9 av 10 skoleledere legger ganske eller svaert stor vekt pa
«uformell kontakt og erfaringsutveksling mellom kolleger». Dette er den formen
for kunnskaps- og erfaringsdeling som flest tillegger stor vekt.

Endrede arbeidsformer

* Halvparten av skolelederne pad alle trinn, men i hoyest grad pd VK1, svarer at
«skolen har endret/tilpasset sine fysiske omgivelser for leering og undervisning
med IKT», samtidig som de mener at arbeidsformene er endret.

Innferingen av IKT har fort til at arbeidsformene pé videregdende nivé er blitt

endret mer enn i grunnskolen. Dette kan skyldes at IKT i storre grad er integrert
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i videregdende skole enn det vi finner i grunnskolen, men det kan ogsd komme
av at grunnskolen og videregdende skoler er organisert ulikt. Det er ogsa interes-
sant & merke seg at mer enn halvparten av skolelederne pé alle trinn svarer bekref-
tende pd at «skolen har endret/tilpasset sine fysiske omgivelser for leering og
undervisning med IKT». Dette gjelder i hayere grad blant skoleledere pd VK1 enn

blant skoleledere pa 7. trinn og 9. trinn.

Den digitalt kompetente skole

I ITU Monitor 2007 har vi brukt besvarelsene fra skolelederne om hvordan de
oppfatter sin virksomhet, til & finne fire sammensatte kjennetegn pd den digitalt
kompetente skolen. Kjennetegnene dekker til sammen kulturelle, organisatoriske
og pedagogiske forhold ved skolene. Vi kaller de fire kjennetegnene for:

« digitale leeringsomgivelser, som viser til at bruk av IKT i skolen bidrar til d endre
praksis og fordeling av roller mellom elever og lerere;

« IKT-modenhet, som viser til at det er en positiv og selvforsterkende sammenheng
mellom de IKT-ressursene som er tilgjengelige, og de mulighetene for bevisst og
etisk bruk av IKT en skole kan realisere;

* vurdering med IKT, som viser til at IKT er med pad d bidra til 4 dreie skolen mot
a legge storre vekt pd formativ vurdering, scerlig der leererne er organisert i fag-
lige team;

« fleksibilitet, som viser til at fleksible organisasjonstyper, delingskultur og varierte
undervisningsmetoder henger sammen med at leererne arbeider tverrfaglig.

Dette er kjente bakgrunnsforhold for & legge til rette for pedagogisk bruk av IKT.

Vi har underspkt hvordan andre forhold pévirker den digitalt kompetente skole.
Disse forholdene er:

* om skolene har IKT-plan, og hvilken form for IKT-driftsordning de har. Varia-
sjoner her gir ikke utslag i kjennetegnene pd den digitalt kompetente skole;

- skolens tilgang pa ressurser til pedagogisk bruk av IKT. Her finner vi at IKT-
sterke skoler fir enda sterkere kjennetegn pd d veere digitalt kompetente dersom
de satser pd d integrere fagspesifikke digitale leremidler i undervisningen. Skoler
som har kommet kort, satser pd utvikling av grunnleggende IK T-ferdigheter, noe
som ikke styrker kjennetegnene pd en digitalt kompetent skole. Slike selvforster-
kende prosesser kan virke sementerende over tid, og bidra til okte digitale skiller;

* skolekultur med fokus pd samarbeid og systematikk i IKT-satsing. Her finner vi
at folgende kjennetegn styrker den digitalt kompetente skole: kultur for deling og
erfaringsutveksling i kollegiet, og IKT-planer som sees i sammenheng med andre
av skolens planer og forankres i hele kollegiet. Dagens eksamensordninger hem-
mer derimot systematisk og planmessig pedagogisk bruk av IKT.
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For & utvikle en skoles organisasjon, kultur og pedagogiske praksis i retning av a
bli en digitalt kompetent skole er det ngdvendig 4 fokusere pé folgende:

* Det md jobbes med d integrere fagspesifikke digitale leremidler i undervisningen,
hvilket betyr at det md satses pd kompetanseutvikling innen pedagogisk bruk av
IKT blant leererne.

* Det ma jobbes systematisk med utvikling og implementering av IKT-planer, hvil-
ket betyr at det ma utarbeides IKT-planer som sees i sammenheng med andre av
skolens planer, som forankres i hele leererkollegiet, og som folges opp systematisk
med lopende evalueringer og revideringer.

« Formative vurderingsformer mad formelt tas i bruk som metode for evaluering av
elever.

ITU Monitor 2007 viser at skolen tar pa alvor utfordringen om & integrere IKT i
undervisningen og utvikle elevenes kompetanse i & beherske digitale verktoy.
Dette er sparsmal som skolen dpenbart forholder seg aktivt til og forseker & gjore
noe med. I forhold til tidligere brukes IKT mer, man er i storre grad opptatt av
pedagogiske aspekter fremfor tekniske, og bruk av IKT har en sentral plass i
skolenes planer og mélformuleringer.

Utfordringene fremover er  gjore endringsarbeidet mer systematisk gjennom
oppfolging og lokale evalueringer. Videre er det fortsatt sentralt a fokusere pa
kompetanseutvikling blant leerere samt a legge forholdene til rette slik at leerere
vet hvor de kan finne relevante ressurser. Det er ogsé viktig & fokusere mer pa
hvordan IKT kan bidra til 4 forbedre elevenes leeringsutbytte, i den forstand at
elevene utvikler en dypere forstdelse i fagene og i storre grad utvikler mer avan-
serte former for digital kompetanse knyttet til evaluering, kildekritikk og kreativ
produksjon med IKT. Utdanningsmyndigheter og kompetansemiljger ved uni-
versiteter og hoyskoler har ogsé en sentral funksjon ndr det gjelder & realisere
disse ambisigse malene.



Innledning

Informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT) har i lopet av de siste tidrene
endret hvordan vi arbeider, omgés andre og utveksler, finner og bearbeider kunn-
skap og informasjon. Disse utviklingstendensene mot det vi gjerne kaller et kunn-
skaps- eller informasjonssamfunn, skaper nye muligheter og utfordringer for
leering og kompetanseutvikling (Castells 1996; se ogsa Erstad 2005; Pedrd
2006).

En hovedutfordring for norsk skole i tiden som kommer er & utvikle elevers
og laereres digitale kompetanse slik at de kan hdndtere de utfordringer som infor-
masjonssamfunnet stiller dem overfor. Informasjonssamfunnet fordrer elever
som aktivt kan delta pa ulike arenaer, som kan produsere og forstd sammensatte
tekster, som kan kombinere ulike medier og tegnsystemer pé nye og kreative
mater, og som kan samarbeide med andre for 4 lose komplekse oppgaver og utford-
ringer.

@konomisk, sosialt og kulturelt har Norge alle forutsetninger for a bli et av de
ledende land i verden nér det gjelder utvikling av digital kompetanse. Norge lig-
ger i front internasjonalt i og med at digital kompetanse allerede er fastsatt som
et mal i innovasjonspolitikken generelt og i utdanningspolitikken spesielt i og
med innferingen av Kunnskapsleftet (FAD 2006, KD 2006).

Begrepet digital kompetanse har satt dagsorden for bide innovasjon, utdanning
og pedagogikk. Begrepet har hatt en dobbel funksjon som premissleverander. Det
er pd den ene siden et politisk overordnet begrep i utdannings- og innovasjonspo-
litikken. Pd den andre siden er begrepet blitt et mél for skoleutvikling og i praktisk
pedagogikk. Forskere arbeider né med & forankre og videreutvikle digital kompe-
tanse hva angar leeringsteorier og teorier om de sosiale og kulturelle konsekvensene
av medieutviklingen. Utfordringen fremover blir 4 realisere de ambisigse malene
som er nedfelt i disse sentrale utdanningspolitiske dokumentene.

Program for digital kompetanse 2004-2008 (PfDK) (UFD 2004) har langt pa
vei ligget som et rammeverk for utviklingen av Kunnskapsloftet. Det at «digital
kompetanse for alle» skal realiseres som et langsiktig mal, er formulert i PfDK.
Programmet handler om hvordan informasjons- og kommunikasjonsteknologi
(IKT) péavirker utdanningens kvalitet, motivasjonen for leering, leeringsformer

og leringsutbytte. Programmet har fire hovedmal:
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« 12008 skal norske utdanningsinstitusjoner ha tilgang til infrastruktur og tjenes-
ter av hoy kvalitet.

+ 12008 skal digital kompetanse std sentralt i oppleeringen pd alle nivder.

« 12008 skal det norske utdanningssystemet veere blant de fremste i verden pd
omrddet.

+ 12008 skal IKT veere et integrert virkemiddel for innovasjon og kvalitetsutvikling
i norsk utdanning.

Fornyings- og administrasjonsdepartementet har veert ansvarlig for utviklingen
av eNorge-strategiene. Innen eNorge2009 (Moderniseringsdepartementet 2005)
er digital kompetanse et sentralt begrep for innovasjon og modernisering. I
St.meld. nr. 17 (2006-2007) Eit informasjonssamfunn for alle (FAD 2006) videre-
fores begrepet digital kompetanse. Her fremgar det blant annet at:

Regjeringa har som mal 4 fd fram ein moderne skule som har eit aktivt og
kritisk forhold til ny teknologi, og som tek utgangspunkt i det potensialet
som ligg i meatet mellom ein digital ungdomskultur og skulens meir tradi-
sjonsbundne kultur for leering (FAD 2006, s. 57).

Serlig innferingen av Kunnskapsloftet (KD 2006) har medfort et storre fokus pa
integrering av IKT i leeringsarbeidet, utvikling av elevenes digitale kompetanse og
endring av praksis i grunnopplaringen. I Kunnskapsloftet som reform understre-
kes viktigheten av & utvikle skolen som en leerende organisasjon, og  serge for
kvalitets- og kompetanseutvikling, tilpasset opplering, digital kompetanse og bedre
leeringsutbytte for elevene. Et grunnleggende premiss er knyttet til storre lokal
handlefrihet for skoleeiere og skolene selv med henblikk pd hvordan malene i leere-
planen realiseres. Skolene har imidlertid i storre grad enn tidligere blitt gjort ansvar-
lig for & dokumentere at de faktisk ndr malene. Den nye leereplanen og kompetan-
seutviklingsstrategien utgjor pd mange mater beerebjelkene i Kunnskapsloftet.
Samtidig vet vi ogsd at mange leerere av ulike arsaker strever med & integrere IKT i
sin undervisning (Erstad, Klgvstad, Kristiansen og Seby 2005). ITU Monitor skal
dokumentere hvordan dette arter seg, og hvorfor det er tilfellet.

ITU Monitor skal bidra med forskningsbasert kunnskap om digital kompetanse
i grunnoppleringen. Det er igjen avgjorende for iverksetting av nye tiltak og
prioriteringer innen feltet IKT og utdanning. ITU Monitor gir oss et godt overblikk
over den digitale tilstanden i norsk grunnopplering, serlig over hvordan IKT
brukes i faglig og pedagogisk arbeid. ITU Monitor gir dessuten et bilde av hvor
norsk skole befinner seg med hensyn til det & utvikle digital kompetanse hos
elever og leerere i grunnoppleringen. Med innferingen av Kunnskapsloftet og de
nye leereplanene er digital kompetanse blitt en integrert ferdighet pa lik linje med
det & skrive, lese, regne og uttrykke seg muntlig.



17

Innledning

Datainnsamlingen ble gjennomfert viren 2007, og lereplanen ble innfort i
august 2006. Lareplanene har i sa mate hatt kort virketid, noe vi md ta hgyde for
ivurderingen av resultatene. Det er ogsa viktig 4 merke seg at denne leereplanen
ikke gjaldt for VK1 i den videregéende skolen.

Helt konkret sldr de nye leereplanene fast at utviklingen av den femte grunn-
leggende ferdigheten, «d kunne bruke digitale verktoy», skal veere sentral i faglig
aktivitet pa alle trinn i alle fag i grunnopplaeringen (KD 2006). Skolens systema-
tiske tilrettelegging for IKT-bruk er en forutsetning for utviklingen av digitale
ferdigheter og kompetanser.

ITU Monitor er en kartleggingsstudie med longitudinelle deler, som gér ut til
et representativt utvalg respondenter i norske skoler. En viktig utfordring ved
arets kartlegging var om vi skulle beholde den designen som var brukt i ITU
Monitor 2003 og 2005 for & kunne sammenligne resultatene, eller om vi skulle
tilpasse designen for & fange opp det vi oppfattet som interessante nye utviklings-
trekk i 2007.

Vi endte opp med en kombinert lgsning. Vi har serget for & beholde noen av
spersmaélene, slik at vi kan sammenligne med resultatene fra 2003 og 2005, sam-
tidig som vi har gnsket 4 fa frem nye aspekter ved IKT-bruk i skolen. Den viktigs-
te endringen fra tidligere kartlegginger er at vi har utviklet et sett indikatorer
knyttet til begrepet digital kompetanse. Vi har formulert spersmél som fanger
opp elevenes vurdering av egen digital kompetanse hva angér blant annet det &
finne, vurdere og produsere digital informasjon og kunnskap.

Videre har viisterre grad valgt a fokusere pa hva IKT faktisk brukes til, frem-
for hvilke digitale verktoy som blir benyttet. Dette skyldes langt pé vei det vi kan
kalle mediekonvergens, at medier smelter sammen. Mediekonvergensen har gjort
det vanskeligere og kanskje ogsa mindre relevant & sperre om hva slags teknolo-
gier som brukes, eller i hvilket format digitalt innhold formidles. Om lyd spilles
av pa en mobiltelefon eller en mp3-spiller, eller om bilder tas med en mobiltele-
fon eller et kamera, er ikke sentralt for formédlet med denne studien. Vi mener at
disse endringene gjor oss bedre i stand til & fange opp hvilke utfordringer skolen
star overfor med henblikk pa integrering av IKT i leeringsarbeidet samt utvikling
av elevenes digitale kompetanse.

1.1 Om ITU Monitor

ITU Monitor har etablert seg som den ledende kvantitative undersgkelsen av
faglig og pedagogisk bruk av IKT i grunnoppleringen i Norge. Selv om andre
studier, slik som Utdanningsdirektoratets statistikk, SSBs mediebarometer og
studier i regi av SAFT (Safety Awareness Facts and Tools), gir gode indikasjoner
pé tilgangen til datamaskiner eller barns og unges mediebruk utenfor skolen, er
ITU Monitor den eneste underspkelsen som gir et representativt bilde av i hvor
stor grad og hvordan IKT brukes i faglig arbeid og i forbindelse med ulike peda-
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gogiske metoder. I tillegg gir studien et godt innblikk i organisatoriske sider ved
IKT-bruk i skolen, slik som planlegging, ledelse, teknologisk infrastruktur og
kompetanseutvikling blant leerere.

Studien foretas av Forsknings- og kompetansenettverk for IT i utdanningen
(ITU). Selve datainnsamlingen er gjennomfert av Synovate MMI.

Gjennom mange ars skoleutviklingsprosjekter, slik som PILOT (Erstad 2004),
PLUTO (Ludvigsen og Rasmussen 2006) og Berbar og trddles-prosjektet ved
Nesodden videregdende skole (Erstad, Frolich, Klgvstad og Vestby 2000), vet vi
at utvikling av digital kompetanse hos elever og lerere, samt graden av utnyttelse
av IKT i sentrale leeringsaktiviteter, avhenger av at skolen tilrettelegger for bruk
av IKT pd en helhetlig mate (se ogsa ITU 2005). Dette er i trad med internasjonal
forskning pd omradet (se for eksempel Becta 2006).

A tilrettelegge pa en helhetlig méite innebzrer blant annet & integrere IKT i
organisasjonen gjennom en egnet ordning med tilstrekkelige ressurser og gjen-
nom en pedagogisk plan med tydelige malsettinger som er forankret i skoleor-
ganisasjonen. Planen ma felges opp ved hjelp av kontinuerlige interne evaluerin-
ger. Det er avgjorende 4 tilby en strategisk og behovsrelatert kompetanseutvikling
innen pedagogisk bruk av IKT, der kompetansen utvikles pd den méten som
fungerer best for personalet. Ofte ser vi at det 4 tilrettelegge for samarbeid og
kunnskapsdeling internt er vel sd virkningsfullt som for eksempel eksterne kurs
(se ogsd Roberts 2005). Fra vare studier vet vi ogsd at det kan vere et avgjorende
moment & innfere nye evalueringsformer for IKT, nettopp fordi dette har sentral
betydning for bade leeringsprosessene og laringsresultatene (Erstad 2005). Det
er ogsd utslagsgivende hvordan skoleleder forholder seg til IKT. En tydelig satsing
pa IKT fra skoleleder er avgjorende for maten leerere og elever tar i bruk IKT, og
dermed ogsa for hvordan de utvikler sin digitale kompetanse (se ogsd Aas,
Skedsmo, Mgller og Sivesind 2006).

I ITU Monitor 2003 (Klgvstad og Kristiansen 2004) og ITU Monitor 2005
(Erstad, Klevstad, Kristiansen og Seby 2005) var elev- og leererperspektivet sentralt,
mens skolens organisering kun utgjorde en mindre del. I drets ITU Monitor har
viisterre grad forsekt d se pa hvordan norske skoleledere legger til rette for inte-
grering av IKT i egen organisasjon. I 2003 fant vi at skolens systematiske IKT-
satsing var en sentral faktor for elevers og leereres bruk av IKT og for deres vur-
dering av egne ferdigheter. Blant de forholdene som var avgjerende, var om sko-
lene hadde en visjon for arbeidet med IKT, om de hadde klare mal pd omradet,
om de hadde satt i gang konkrete IKT-prosjekter pé egen skole, og om de hadde
egne arbeidsgrupper som jobbet spesifikt med IKT. I ITU Monitor 2005 fant vi
at omkring en fjerdedel av skolene ikke hadde en IKT-plan, hvorav den sterste
andelen skoler var pa 7. klassetrinn. Det var i storst grad videregdende skoler som
hadde en IKT-plan som ogsé ble evaluert jevnlig. De hadde ogsa de mest konkrete
planene for utvikling innen IKT pa ulike omrader.

IITU Monitor 2007 ensker vi 4 integrere resultatene fra skolelederskjemaene
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og se disse i sammenheng med lereres undervisning og elevers digitale kompe-
tanse. Skolelederne gir viktig informasjon om skolen som organisasjon, noe som
kan bidra til a klargjere hvilke premisser og betingelser som muliggjor utvikling
av digital kompetanse som en grunnleggende ferdighet i norsk skole. Det meto-
diske, faglige og organisatoriske utviklingsarbeidet som folger innferingen av
den femte grunnleggende ferdigheten, synliggjores i ITU Monitor gjennom en
rekke sporsmdl. Disse spgrsmalene er forankret i tidligere forskning, og vil fun-
gere som indikatorer pd skolen som en digitalt kompetent og leerende organisasjon
(Erstad 2005).

1.2 Mal og forskningsspgrsmal

Var primeere malsetting med ITU Monitor 2007 er & kartlegge hvordan IKT bru-
kes pedagogisk. Dette innebearer at vi hovedsakelig er interessert i & finne ut noe
om hva IKT brukes til (informasjonssek, bilderedigering, presentasjoner osv.),
hvor mye det brukes, og hvordan det brukes (eksempelvis & samle inn data i
forbindelse med et prosjekt i naturfag). Vi er opptatt av & finne ut hva som kjen-
netegner elevenes digitale kompetanse, hva som karakteriserer leerernes undervis-
ning med IKT, og hva som er sentrale kjennetegn ved skolen som organisasjon.
Dette gjor oss bedre i stand til & gi et helhetlig bilde av skolens tilstand med
henblikk pa integrering av IKT i undervisning og leering og pa utvikling av elev-
enes digitale kompetanse.

Péa bakgrunn av dette kan folgende mal og problemstillinger for ITU Monitor
2007 formuleres:

Mal:

« Kartlegge den pedagogiske bruken av IKT med hensyn til omfang (tid), fag/fag-
lig arbeid og pedagogiske metoder.

« Skape et nasjonalt kunnskapsgrunnlag for bruk av IKT i leering samt gi perspek-
tiv pd utvikling av elevers digitale kompetanse.

Problemstillinger:

* Hva slags type digitale ressurser brukes i skolen, hvor mye brukes de, i hvilke fag
og i forbindelse med hvilke pedagogiske metoder brukes de?

* Hva kjennetegner elevenes digitale kompetanse?

« Hva karakteriserer leereres undervisning?

« Hvordan er skolene organisert?

* Hva er sammenhengene mellom organisatoriske faktorer, undervisningspraksis
og skolekultur?



20

ITU MONITOR 2007

1.3 Internasjonal forskning

Nasjonale kartleggingsstudier gir oss viktig kunnskap om pedagogisk bruk av
IKT og hvordan denne bruken utvikles over tid. I motsetning til internasjonale
sammenlignende studier som for eksempel PISA (Program for International Stu-
dent Assessment), TIMMS (Trends in International Mathematics and Science
Study) eller SITES (Second Information Technology in Education Study) gir en
nasjonal studie oss muligheter til & ta hoyde for spesielle forhold ved véart utdan-
ningssystem. Det gir oss muligheter til a fokusere pa spesielle kjennetegn ved
norsk utdanning som kan ha betydning for videre forskning, utvikling og poli-
tikkutforming pd omradet.

Siden ferdigheter i «d kunne bruke digitale verktoy» er nedfelt som et mal i
leereplanene, er det ogsa sentralt at vi forseker & skaffe oss forskningsbasert kunn-
skap om hvordan elevene vurderer sin digitale kompetanse langs noen sentrale
dimensjoner (se underkapittel 2.4). I ITU Monitor har vi utviklet et sett indikato-
rer og spersmal som kan gi oss et bilde av elevenes digitale kompetanse. Siden dette
er et sa sentralt punkt, vil vi i neste kapittel redegjore mer i detalj for definisjon,
operasjonalisering og utvikling av spersmél som gjelder digital kompetanse.

Hvordan kan man sa plassere I'TU Monitor i forhold til andre lignende kart-
leggingsstudier? Vi vil her sarlig fokusere pa hva som gjores i Norden og i Stor-
britannia og Nederland. Nér det gjelder bruk av IKT i skolen, er Becta (British
Educational Communications and Technology Agency) en sentral akter. De har
gjennom flere dr satt i gang utviklingsforsek og gjennomfert nasjonale studier
med serlig fokus pd sammenhengen mellom IKT og elevenes laeringsutbytte. Det
er seerlig den sdkalte ImpaCT2-studien fra Storbritannia i 2002' som har hatt stor
betydning for forskning og utvikling ogsé i Norge. Hovedkonklusjonen er at IKT
gir en svak positiv effekt i noen fag. Resultatene er imidlertid ikke entydige.

I motsetning til ImpaCT-studien er ikke ITU Monitor en studie hvor vi primeart
er ute etter a finne effekten av IKT pd elevenes laringsutbytte — et utbytte som
gjerne méles etter elevenes egen vurdering av karakterer. Dette betyr ikke at
karakterer er uinteressant, men i vdr studie ser vi saerlig pd hvordan karakterer
forholder seg til andre sentrale variabler, uten at det nedvendigvis sees som en
effekt eller en drsak. Litt av grunnen til at vi ikke kan vurdere en slik effekt, er
ogsd at elevene ma rapportere hvilke karakterer de fikk foregdende &r. Det blir
derfor problematisk & vurdere effekten av noe som foreligger for var kartlegging
faktisk finner sted.

Et annet sentralt element handler om at karakterene da ikke nedvendigvis
reflekterer de endringer som Kunnskapsloftet kan ha bidratt til. Vi har derfor
valgt 4 fokusere pa hvordan IKT brukes, hva elevene behersker av digitale verktay,
og hvordan integreringen av IKT eventuelt kan gjores bedre. Det er ogsa interes-
sant a fd vite hvordan og hvorfor IKT-bruk, organisasjonsutvikling og digital
kompetanse varierer, da dette kan gi oss gode indikasjoner pd hva som ber iverk-

1 http://partners.becta.org.uk/index.php?section=rh&rid=13602.
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settes av tiltak. I den grad man ensker & vite hvorvidt IKT har effekter pa elevers
prestasjoner i fagene, gir det mening & sammenligne de menstre vi finner i IKT-
bruk og undervisningsformer med det vi allerede vet fra andre studier om hva
som gir godt leeringsutbytte. A méle effekter av IKT pa faglige prestasjoner kan
imidlertid veere problematisk fordi fagene og ferdighetene som elevene skal tilegne
seg, endres som folge av IKT.

En av studiene som ligner mest pa ITU Monitor, er en nasjonal kartlegging
som er gjort i Nederland (FiBM 2006) hvor man ser at bruken av IKT for utdan-
ningsformal er en sammensatt utfordring. Det handler ikke utelukkende om
innfering av IKT, men om en kombinasjon av ulike forutsetninger, slik som klare
visjoner og mal, kunnskaper og ferdigheter, digitalt innhold og programvare
designet for utdanningsformal og en velfungerende og robust infrastruktur. Forsk-
ning har demonstrert en relativt klar ssmmenheng mellom hva IKT gir med
hensyn til elevers leeringsutbytte og i hvilken grad leererne er i stand til 4 integrere
IKT i undervisningen (Cox og Abbott 2004, FiBM 2006; se ogsd Arnseth og
Ludvigsen 2006). Laerernes kompetanse til 4 integrere IKT i undervisningen og
evner og strategier for & utvikle elevenes digitale kompetanse fremstar derfor som
en meget viktig faktor for elevenes leringsutbytte.

A teacher equipped to expertly use ICT in teaching can ensure an impro-
vement in the quality and return from education: pupils learn more, learn
faster, learn with more pleasure and feel more successful. However, the
same ICT-application can have no or even negative effects on learning per-
formance amongst pupils and quality of education, if inexpertly used (FiBM
2006, s. 10).

Ifolge den nederlandske undersgkelsen hevder skoleledere og IKT-ansvarlige at
man nd bar ga bort fra et rendyrket teknologiperspektiv pd integrering av IKT 1
utdanningen, og legge mer vekt pa det de betegner som «the social building
blocks», som omhandler kunnskaper, ferdigheter og en klar visjon for bruk av
IKT i leeringsarbeidet (FiBM 2006). Larerne gir ofte sin tilslutning til visjonen,
men i motsetning til lederne mener de fortsatt at mest oppmerksomhet bor rettes
mot maskinvare, digitale leeremidler og innhold.

Ifelge den samme studien hevder IKT-ansvarlige/ledere at mellom 80 og 90 %
av laererne har tilstrekkelige grunnleggende ferdigheter ndr det gjelder bruk av
standardapplikasjoner som Internett og tekstbehandling. Lererne pé sin side er
ikke enige i dette. De mener at de bare i mindre grad er tilstrekkelig kompetente
til & bruke IKT i et laeringsmilje. Pa barnetrinnet mener om lag halvparten av
leererne at deres ferdigheter er pé et avansert nivéd, mens for ungdomstrinnet mener
kun en tredjedel at deres ferdigheter holder dette nivéet. Disse funnene understre-
ker viktigheten av & utvikle leerernes kompetanse i pedagogisk bruk av IKT.

Nar det gjelder elevenes tekniske eller instrumentelle ferdigheter i & bruke IKT,
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peker den nederlandske studien pé at nesten alle elever bruker Internett relativt
mye i fritiden. De konkluderer med at instrumentelle ferdigheter i bruk av IKT forst
og fremst tilegnes utenfor skolen (FiBM 2006). Dette funnet tyder pd at skolen har
en stor utfordring nar det gjelder 4 utvikle elevenes mer avanserte digitale kompe-
tanse samt deres evner til 4 bruke IKT-verktoy for & lase faglig relevante oppgaver.

For & f4 mer detaljert kunnskap om hva som virker inn pa integrering av IKT
ileering og pd elevenes digitale kompetanse, er det nodvendig a spesifisere og
operasjonalisere hva som ligger i disse begrepene. Det er dette vi har forsgkt &
gjore i ITU Monitor. Vi har stilt spersmél som kan gi detaljert informasjon om
skolens organisasjon, om undervisningspraksis i klasserommet, om hvordan elev-
ene ser pa kunnskap, om hvilke verktgy som brukes og hva de brukes til, osv.
Dette til forskjell fra for eksempel KK-stiftelsens longitudinelle monitorering av
den digitale tilstanden i svenske skoler (KK-stiftelsen 2006). Selv om denne stu-
dien nok gir sammenlignbare resultater over en forholdsvis lang tidsperiode, er
funnene veldig generelle og lite hensiktsmessige til 4 fange opp nye tendenser og
applikasjoner. Dette skyldes at de opererer med svert dpne kategorier, for eksem-
pel «<opplevd nytte av datamaskin som pedagogisk verktey i undervisningen» og
«fordeler med 4 bruke IT i undervisningen» (KK-stiftelsen 2006, s. 4-5).

Ifolge Becta har det i Storbritannia veert forbedringer hva angdr tilgang til IKT
og utvikling av IKT-infrastruktur i engelske skoler. Antall elever per datamaskin
og hastigheten pa Internet-tilknytningen er forbedret. Likevel er det mange sko-
ler som ikke utnytter potensialet som ligger i bredbdndstilknytning, og de bruker
heller ikke i serlig grad applikasjoner og innhold som krever bredband, eksem-
pelvis nedlasting av digital video (Becta 2006). Becta rapporterer at tilgangen pé
digitale laeringsressurser er relativt god, men at laerere fortsatt synes det er vans-
kelig & utvikle strategier for & finne leeringsressurser som er tilpasset til og relevante
i ulike fag og emner. Videre strever leerere med a rydde tid til 4 finne og vurdere
relevante ressurser for deretter a integrere dem i leeringsaktiviteter. I tillegg opp-
lever de det som vanskelig & gjore de endringer som slike ressurser krever av
planlegging av undervisning og leering (Becta 2006, s. 4). Nar det gjelder det som
Becta kaller e-modenhet, noe som indikerer at organisasjonen aktivt har forsgkt
d utvikle sin praksis ved hjelp av IKT, har lederskap vedrerende IKT og leering
blitt forbedret, selv om de finner store forskjeller mellom ulike skoler.

Schools making progress in using technology to support learning in sus-
tained ways are those where there is strong vision and leadership for ICT
from senior management, needs-related centralised resources allocation
and whole-school strategies with focus on how ICT can enhance teaching
and learning (Becta 2006, s. 5).

Avslutningsvis pekes det pd at det har vert en stor vekst i bruken av IKT i klas-

seundervisning, og det er i ferd med a bli vanlig at leerere forbereder og gjen-
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nomferer undervisning med digitale ressurser. I Storbritannia ser man ogsa en
tendens til at flere og flere skoler velger & ta i bruk ulike former for laeringsplatt-
form, mens bruken av dem, med hensyn til § stotte effektiv laering, er begrenset.
Becta mener ogsd at de kan spore en sammenheng mellom bruk av IKT i leering
og undervisning og forbedring av leringsutbytte. Resultatene er imidlertid ikke
entydige (Becta 20006).

Nar det gjelder utfordringer, peker rapporten pa viktigheten av a utjevne for-
skjeller mellom skoler for dermed 4 sikre elevene like muligheter (Becta 2006).
Serlig i skoler hvor det er liten planmessighet og systematikk i integreringen, blir
det for tilfeldig om elevene tilegner seg digital kompetanse eller utnytter IKT i
laeringsarbeidet. Hvorvidt IKT brukes péd en integrert og systematisk mate, er helt
opp til den enkelte leerer. Elevene kan derfor oppleve store forskjeller i pedagogisk
bruk av IKT i de ulike fagene. Dette understreker viktigheten av strategisk leder-
skap pa et institusjonelt nivd, integrert med andre institusjonelle strategier knyt-
tet til for eksempel leereplanimplementering og evaluering. Slike institusjonelle
endringer er komplekse prosesser som krever hardt arbeid og innsats over tid, og
som krever kunnskaper og ferdigheter pa flere nivéer i organisasjonen. Det er
derfor nedvendig at strategier og planer folges opp og kontinuerlig monitoreres
pé flere nivéer i utdanningssystemet.

Videre sies det i rapporten at det fortsatt er en utfordring 4 gi alle elever tilgang
til et digitalt omrade, for eksempel i en leeringsplattform som stetter meningsfull
leering. I forlengelsen av dette er det ogsd nedvendig med et storre fokus pa digi-
tal mappevurdering og andre evalueringsformer som gir elevene muligheter til
a reflektere over sine leeringsforlgp (Becta 2006).

P& bakgrunn av mindre casestudier vet vi at systematisk bruk av digitale map-
per kan vaere et effektivt laeringsverktoy, fordi elever og studenter kan fa mer
tilpasset og kontinuerlig tilbakemelding pa det de lager av tekster eller andre
produkter (Erstad 2005, Wittek 2002). Utfordringen er a utvikle slike praksiser
i utdanningssystemet som helhet. Becta peker ogsd pé utfordringer knyttet til
«the digital divide», hvor barn og unge som har tilgang til og bruker avansert
teknologi og programvare hjemme, gjerne ogsa viser storre fremgang i a bruke
IKT effektivt og produktivt pa skolen. A utligne digitale skiller er viktig fordi det
er et sentralt mal at alle skal gis like muligheter til 4 utvikle digital kompetanse.
Dette handler ikke bare om at de som ikke har tilgang til avansert digitalt utstyr
hjemme, skal fa det pd skolen. Like viktig er det at skolen utligner noen av for-
skjellene i kompetanse i & bruke, forsta og produsere med digitale medier som
barn og unge skaffer seg hjemme i samspill med foreldrene.

En annen utfordring er hvordan skolen kan mete og forholde seg til de kom-
petanser og ferdigheter i IKT som barn og unge tilegner seg pa fritiden. Ifolge
Becta fordrer dette at laererne blir mer trygge pé teknologien og evner 4 ta hensyn
til hva barn og unge bringer med seg av kunnskaper og ferdigheter inn i klasse-

rommet, samt hvordan deres kompetanse aktivt kan utnyttes som ressurs og
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utgangspunkt for videre leering. ITU Monitor vil gi en indikasjon pa i hvilken
grad norske laerere behersker dette som Becta pdpeker som sentrale elementer for
a integrere IKT i undervisning og leering.

1.4 Nasjonal utdanningskontekst

I St.meld. nr. 17 (2006-2007) Eit informasjonssamfunn for alle (FAD 2006) heter
det at Norge skal vere en foregangsnasjon nér det gjelder bruk av IKT i utdan-
ningen, og det poengteres at satsingen pa IKT i skoleverket ma bli ytterligere
styrket. Viktige elementer i dette arbeidet er a sikre bedre tilgang til datamaski-
ner og Internett for alle elever og lerere samt & oke bruken av digitale
leeremidler. Kompetanse er en svert viktig ressurs i samfunnet og en fremtredende
faktor for verdiskaping, skonomisk vekst og samfunnsutvikling.

Utdanningsdirektoratets rapport Utstyrs- og driftssituasjonen i grunnopplee-
ringen 2006—2007, som omtales detaljert i kapittel 3 (s. 46) og i underkapittel 5.2
(s. 109), viser at PC-dekningen er blitt bedre. Selv om det har vaert en forbedring
ndr det gjelder tilgang pa IKT, viser tallene at infrastruktur og bdndbredde ikke
er tilstrekkelig til 8 mote ambisjonene i lereplanene og Kunnskapsleftet om bruk
av digitale verktoy. Ved & sammenligne med tallene fra forrige méling viser det
seg at bdndbredden er stabil pa et lavt niva (Utdanningsdirektoratet 2007).

Med innfering av Kunnskapsloeftet har IKT og ferdigheter i & bruke digitale
verktgy blitt satt pd dagsordenen pé en helt annen méte enn tidligere (KD 2006).
Det nye med denne reformen er et mye sterkere fokus pa fem grunnleggende
ferdigheter: a lese, skrive, regne, uttrykke seg muntlig og bruke digitale verktoy.
Disse ferdighetene skal vaere gjennomgdende for alle fag, slik at elevene for eksem-
pel skal leere & «lese» naturvitenskapelige tekster og skrive ut fra de sjangrene som
gjelder for dette. De skal ogsd kunne bruke og forsta digitale verktoy som egner
seg til innsamling av naturvitenskapelige data eller simulering av naturvitenska-
pelige fenomener. De ferdighetene som beskrives i leereplanen, er derfor ikke
isolerte ferdigheter. Snarere er det slik at de skal forstas opp mot et faglig innhold
og opp mot de oppgaver og aktiviteter elevene er engasjert i. Det er unikt for
Norge at det & beherske digitale verktey har blitt en del av den offisielle leerepla-
nen. Dette gir fokus og tyngde i bestrebelsene pé & integrere IKT i leeringsarbei-
det.

Vi star overfor utfordringer med tanke pé bruk av IKT i leering og utvikling
av elevenes digitale kompetanse. Som nevnt over er dette en komplisert prosess
som involverer en rekke faktorer pa nasjonalt, regionalt og lokalt niva. Ett viktig
aspekt i s& mate er tilgangen pa relevante IKT-applikasjoner og programmer som
er tilpasset ulike fag og undervisningsmetoder. Et annet er hvorvidt det finnes
gode didaktiske modeller for hvordan IKT kan brukes for 4 nd mélene for under-
visningen, modeller som kan hjelpe leerere i deres planlegging og gjennomforing

av undervisning. Et tredje handler om hvilke undervisningsmetoder som er best
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tilpasset ulike IKT-verktay. Sporsmélet er om IKT kan bidra til & realisere mer
innovative praksiser i skolen hvor fokuset i storre grad er pa elevenes aktive spk
etter informasjon og bruk av kunnskap for & lgse mer realistiske problemer (se
ogsd Pedr6 2006). Dette skjer selvfolgelig ikke i et vakuum, men forutsetter en
digitalt kompetent leerer som kan legge til rette for at elevene kan gjore relevante
erfaringer og gi adekvat faglig og pedagogisk stotte til elevene (se Braten 1996).

Med tanke pd samfunnet som omgir skolen, vet vi at slike ferdigheter, kunn-
skaper og kompetanser blir mer og mer viktig (Pedr6 2006). Dette gjelder ikke
bare i forhold til de kunnskaper og ferdigheter som arbeidslivet fordrer, men ogsd
skolens rolle nar det gjelder & fremme elevenes muligheter til 4 delta i samfunns-
livet for gvrig. I sa méte er det en viktig del av skolens oppgave & utdanne elever
som forstar hvordan informasjonssamfunnet fungerer. Bare pd den maten far
alle elever like muligheter til & delta i samfunns- og arbeidslivet (Rychen og
Salganik 2003).

Arets ITU Monitor forsgker 4 fange opp dette ved 4 studere hvordan elever og
laerere ser pd og forholder seg til kunnskap og lering. I tillegg har vi fatt informa-
sjon om hvilken betydning systemnivdet (ledelse, kompetanseutvikling, infra-
struktur) har for det som skjer i klasserommet. Studien fyller derfor en sentral
funksjon vis-a-vis Kunnskapsleftet i den forstand at den gir informasjon om
hvordan IKT brukes i fagene samt om elevenes kunnskaper og ferdigheter i det
a bruke IKT.

1.5 Hva er kunnskapsbehovet i dag?

Vi stér altsd overfor noen utfordringer knyttet til 4 identifisere hva vi trenger av
kunnskap for & skape en skole som gjor elevene godt rustet til & mote sentrale
utfordringer i informasjonssamfunnet. Dette er utfordringer vi har forsekt 4 ta
hensyn til i utformingen av ITU Monitor 2007. Slik vi ser det, er det avgjorende &:

* avdekke om skolene har en tilstrekkelig infrastruktur som gjor dem i stand til d
realisere de mdlene som er satt;

- skaffe kunnskap om hva som kjennetegner bruken av IKT i skolen. Er den peda-
gogiske praksisen slik den alltid har veert, med den forskjell at man bruker IKT,
eller ser vi spirer til en mer innovativ pedagogikk med IKT?

« fd kartlagt hvilke ferdigheter og kompetanser elevene besitter i sin bruk og forstd-
else av digitale medier. Er elevene kritiske til det de finner pd Internett, vet de
hvordan de skal finne relevant informasjon, og vet de hvordan de kan utnytte
IKT for d organisere sine tekster eller kommunisere sitt budskap pd en effektiv og

overbevisende mdte?
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1.6 Struktur og oppbygning

Forst i rapporten gjor vi rede for de teoretiske ideene og perspektivene som er
sentrale i underspkelsen. Vi gér serlig inn pé perspektiver som er knyttet opp til
skolen som lerende organisasjon og utviklingen av begrepet digital kompetanse,
béde teoretisk og operasjonelt. Vi tar ogsd med diskusjoner rundt generell leerings-
forskning samt innspill om elevenes motivasjons- og prestasjonsorienteringer for
a tydeliggjore studiets plassering i kjernen av pedagogisk forskning og skoleut-
vikling.

Deretter gér vi neermere inn pa metodiske aspekter og redegjor for design og
kvalitetssikring av sperreskjema, utvalgsproblematikk og hovedtrekkene ved de
statistiske metodene vi har benyttet i analysene.

I kapittel 3 beskriver vi status for elevers og laereres IKT-bruk, hvilke former
for IKT de bruker, hvor mye de bruker IKT, og hva de bruker IKT til. Funnene
knyttes hovedsakelig opp til ulikheter mellom skoleslag og kjenn, men vi trekker
ogsd inn bruk av LMS som et selvstendig punkt. Det er ogsd i kapittel 3 vii storst
grad trekker inn sammenligning med resultater fra 2003 og 2005, og slik opp-
rettholder det longitudinelle aspektet i undersekelsen.

I kapittel 4 presenterer vi vare funn om elevenes digitale kompetanse. Kapitlet
redegjor for den empiriske stgtten vi finner til operasjonaliseringene av begrepet.
Vi gjengir analyser som viser at vare funn om elevenes digitale kompetanse hen-
ger ssammen med andre sentrale variabler, som kjonn, sosial bakgrunn og skolens
organisering. Kapitlet tar ogsé for seg hvordan digital kompetanse kan knyttes
til karakteristika pd individniva, her i form av analyser av elevenes mestrings- og
prestasjonsorientering. Til sist kommer en analyse av den rollen leereren har som
tilrettelegger for utvikling av digital kompetanse, og hvordan oppfatninger av
denne rollen henger sammen med andre variabler, blant annet kjenn og kompe-
tanseheving.

I kapittel 5 er skoleledelse det sentrale perspektivet i analysene. Vi beskriver
skolens organisering med sarlig fokus pa hvordan IKT er systematisert ved hjelp
av drift, infrastruktur og IKT-planer. Skolens strategier for kompetanseutvikling
og kunnskapsdeling knyttet til pedagogisk bruk av IKT granskes ogsa. Funnene
knyttes hovedsakelig opp til ulikheter mellom skoleslag, og der det er mulig,
sammenstilles funnene med resultatene fra ITU Monitor 2003 og 2005.

I kapittel 6 tar vi utgangspunkt i den foreliggende forstaelsen av den digitalt
kompetente skole og bruker resultatene fra skolelederne i undersokelsen til a
empirisk tydeliggjore viktige aspekter ved denne typen skoler. Vi presenterer
videre forhold som pavirker kjennetegn ved den digitalt kompetente skole, og
bruker disse ssmmenhengene til & tegne opp utfordringer for skoleutvikling.

I kapittel 7 oppsummerer vi sentrale funn og drefter dem i relasjon til teori
og tidligere forskning.



Teori og metode

2.1 Om skolen som larende organisasjon

Utviklingen av elevenes digitale kompetanse og integreringen av IKT i leerings-
arbeidet krever en organisasjonsendring. Mange norske skoler har tatt denne
utfordringen pé alvor. Et organisasjonsperspektiv er avgjorende for & generere
kunnskap om hvordan faktorer pa systemniva statter eller hindrer utviklingen
av elevenes digitale kompetanse. Dette kan for eksempel dreie seg om hvordan
skolens ledelse influerer pd undervisning og leering i klasserommet. Vi vil se dette
perspektivet i sammenheng med tidligere teoretisk og empirisk utvikling av for-
stdelsen av skolen som en digitalt kompetent organisasjon (Erstad 2005), en for-
stdelse som blant annet er inspirert av begrepet leerende organisasjon (se Senge
1999). Siden hovedfokuset er pa digital kompetanse, vil vi ikke ga i detalj vedre-
rende organisasjonsteori, bare ngye oss med & trekke frem noen sentrale trekk
som har veert viktige i arbeidet med studien.

Organisasjonsteori er et omfattende felt med mange ulike tilneerminger og
retninger. For & forenkle kan vi peke pé fire ulike idealtypiske forstaelser eller
fortolkningsrammer for organisasjoner: den strukturelle, human-resource, den
politiske og den symbolske (Bolman og Deal 1991). Den strukturelle rammen
vektlegger klare hierarkier og beslutningsstrukturer, human-resource vektlegger
betydningen av 4 motivere og forstd de ansattes perspektiv, den politiske vektleg-
ger strategier, overtalelser og allianser, mens den symbolske vektlegger evnen til
a skape felles visjoner, fortellinger og ritualer.

Ingen av disse fortolkningsrammene eksisterer i rendyrket form, og i praktisk
ledelsesvirksomhet vil det veere nodvendig @ veksle mellom dem. De utgjor ram-
mer for hvordan man kan forstd hva som skjer i organisasjoner, samt hvordan
man vurderer og iverksetter endringer av eller i organisasjoner. Valg av perspek-
tiv har igjen konsekvenser for hva man ser som muligheter og begrensninger. ITU
Monitor trekker i ulik grad pa disse perspektivene. Vi er opptatt av et struktur-
perspektiv med henblikk pa planer, systemer og formelle arenaer og forbindel-
seslinjer i organisasjonen. Vi er opptatt av human-resource og det politiske aspek-
tet nar det gjelder hvordan planer og ideer er forankret i organisasjonen og om
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laerere og elever foler seg forpliktet av dem. Dette inkluderer ogsa en oppmerk-
somhet omkring kultur og samarbeidsklima ved skolen. Til slutt er vi ogsa opp-
tatt av den symbolske forstdelsesrammen i den forstand at vi sper om skolen har
en visjon for sin utvikling, og om ledelsen evner 4 kommunisere denne visjonen
til de ansatte.

Forskning pé organisasjonsendring i utdanningssystemer tyder pd at ulike
aspekter ved disse idealtypene er sentrale med tanke pa endring av klasseroms-
praksis. Huberman og Miles (1984) fremhever for eksempel folgende punkter
som sentrale i s& méte (se ogsd Ludvigsen, Arnseth og @sterud 1998):

* Kontroll: Utgve press for d initiere handling hos de ansatte.

* Undervisning/trening: Overfore informasjon og kunnskap til de ansatte.

* Losninger: Gi rdd og losninger i forbindelse med problemer og utfordringer som
de ansatte stdr overfor.

* Ressurser: Gi materiell, penger, tid eller andre ressurser som er nodvendig for d
lose utfordringene.

« Legitimering: Ledelsen formidler og representerer de ansattes interesser overfor
for eksempel offentlige myndigheter.

« Veiledning: Ansatte fir kontinuerlig hjelp og veiledning underveis som kan bidra
til 4 nd de mal som er satt.

* Undersokelse/evaluering: De ansatte fir tilgang til evalueringsdata som kan gi
retning til det videre arbeidet.

- Stotte: De ansatte fir folelsesmessig stotte og andre former for hjelp.

Begrepet lerende organisasjon tilforer et sentralt element i forbindelse med per-
spektivene nevnt over, i og med at fokus rettes mot leering, endring og utvikling
(Argyris 1990, Argyris og Schon 1996, Krogh, Ichijo og Nonaka 2001). Teknolo-
gien, markedet og kulturen har etter hvert har fétt en slik endringstakt at orga-
nisasjoner ma veere i en kontinuerlig endringsprosess for a takle de utfordringene
de moter (se for eksempel Rovik 1998). Ogsa tunge statlige institusjoner har i
lopet av de senere drene mott utfordringer av denne karakter, slik som helse- og
omsorgssektoren, Forsvaret og samferdselssektoren (se Fougner 2003). Skolen og
utdanningssektoren er ikke noe unntak i s& médte. Mange opplever nok et konti-
nuerlig krav om endringer og omorganiseringer. Det synes dpenbart at dette
skaper noen nye utfordringer for skolen som organisasjon med hensyn til
endringsdyktighet, fleksibilitet og hdndtering av ansvar vis-a-vis elever, foreldre
og statlige og regionale styringsorganer.

Ulike definisjoner av begrepet leerende organisasjon har det til felles at de tar
utgangspunkt i at leering skjer i praksis. Motet med kolleger, elever og skolens
ledelse konstituerer i s& mate laererens leeringsarena. Men disse praksiserfaringene
har liten verdi for skolen som organisasjon dersom de ikke brukes og formidles

systematisk. Organisasjonslering er derfor bare mulig gjennom individuell lering,
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forutsatt at denne leeringen gér i samme retning og systematisk relateres til orga-
nisasjonen som helhet (Helle 2006).

Hovedtanken med & oppfatte skolen som en leerende organisasjon er a sette
fokus pa sammenhengen mellom de strukturelle foringene en skole ma forholde
seg til, og den pedagogiske praksisen som muliggjeres innenfor skolen som orga-
nisasjon. [TU har tidligere understreket betydningen av et helhetlig perspektiv
pé pedagogikk, organisasjon og teknologi nar det gjelder innfering av IKT som
et pedagogisk verktoy i utdanningen (Erstad 2005, Erstad, Klgvstad, Kristiansen
og Seby 2005, Klgvstad og Kristiansen 2004). En slik forstielse av helhetlig sko-
leutvikling inneberer en dreining bort fra en tradisjonelt orientert organisasjon,
for & sette det pd spissen. I en slik organiseringsform foregir kunnskaps- og
kompetanseoverforing pa individnivé i privatiserte former, i motsetning til i mer
apne organisasjonsformer, undervisningsformer og kompetanseutvikling hvor
elevers og leereres felles kompetanseutvikling og samarbeidsevne er det sentrale
(se ogsa Wenger 1998).

Mulighetene for dynamikk og veksling mellom ulike former for pedagogisk
praksis ved bruk av IKT henger naye sammen med organiseringen av skolen. Er
det rom for at leerere deler sin kunnskap om pedagogisk bruk av IKT? Stimulerer
ledelsen til informasjonsutveksling, faglige og tverrfaglige team? Deler laerere
digitale undervisningsopplegg seg imellom? Blir laerere stottet i arbeidet med a
utvikle sin faglige og didaktiske kompetanse? Er ledelsens arbeid med organisa-
sjonsutvikling systematisk og forankret i sentrale og lokale plandokumenter?
Disse sporsmélene omhandler kjernen i det vi forstar som en digitalt kompetent
skole (Erstad 2005). En slik karakteristikk av utdanningsinstitusjoner forutsetter
at de fungerer som leerende organisasjoner.

Béde fra innsiden og fra utsiden stimuleres skolen til endring. Omverdenens
forventninger til skolens innhold og funksjon endrer seg i takt med samfunns-
utviklingen generelt. Den tradisjonelle skolen med fokus pa individets leering og
kunnskapsreproduksjon innenfor separate fagdisipliner kan oppleves som lukket
og lite relevant hva angdr samfunnet og kulturen utenfor skolens institusjonelle
rammer (se Bereiter 2002, Scardamalia og Bereiter 1996, @sterud 2004). Kunn-
skapsloftet vektlegger at elevene oppever kritisk sans og samarbeidsferdigheter,
egenskaper som ikke nedvendigvis gir like godt sammen med hierarkiske orga-
niseringsformer. En laeerende organisasjon med fokus pd dynamikk og endrings-
villighet vil derfor vare en skole som er mer i takt med samtidens kunnskaps- og

kompetansekrav.

2.2 Om laering og undervisningspraksis

I en undersgkelse av denne typen er det noen prinsipper for leering som vi mener
det er viktig & fa frem. Disse prinsippene skriver seg fra hva leeringsforskning har

kommet frem til i lopet av de seneste drene, og utgjor pd mange mater en sam-
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menfatning av denne forskningen pa tvers av ulike metoder og teoretiske tilnzer-
minger (Bransford, Brown og Cocking 2000).

Et viktig prinsipp er at laering ikke lenger ber eller kan forstds som memorering
av et fastlagt leerestoff, men snarere som lering med forstdelse, hvor forstdelse pa
et dypere kognitivt niva er mélet og rettesnoren for leerings- og undervisnings-
prosesser. Dette betyr ikke at memorering eller fakta er irrelevant, men at leering
handler mer om 4 bruke kunnskap enn om & huske fakta. Det blir viktig a forsta
dypereliggende strukturer og sammenhenger i ulike kunnskapsdomener. Elever
som mestrer fagets dybdestruktur, er generelt flinkere til & lose nye problemer
samt overfore det de kan til andre sammenhenger. Dette ma vi kunne si er viktige
ferdigheter og kunnskaper i informasjonssamfunnet.

Konsekvensen for laerere blir at de mé fokusere mer pa at elevene skal leere noe
i dybden. Dette medforer at det gir liten mening 4 gjennomga mer eller mindre
lpsrevne deler av hele leereplanen. Elevene far ogsd en dypere forstdelse av kunn-
skaper og ferdigheter hvis det i undervisningen inngér en rekke eksempler hvor
samme begrep eller ferdighet er sentral. For at elever skal kunne utfordre og vide-
reutvikle sine forestillinger og kunnskaper, er det derfor nodvendig at det jobbes
med samme tema over et lengre tidsrom. Dette fordrer at leererne er eksperter i det
faget som de skal lzere bort, samtidig som de vet hvordan elevenes tenkning utvikler
seg over tid. Det fordrer ogsa en aktiv leererrolle, hvor leererne vurderer og utfordrer
elevenes forstaelse. Serlig formativ vurdering blir sentralt, da dette er en vurde-
ringsform som nettopp gir leererne anledning til 4 gi elevene tilbakemeldinger til-
passet de vanskeligheter elevene star overfor der og da. Dette betyr videre at leereren
ikke bare gir elevene det riktige svaret, men stimulerer elevene til 4 reflektere over
sine strategier, kunnskaper og ferdigheter (se ogsa Arnseth og Silj6é 2007).

Andre viktige prinsipper knyttet til hvordan elever lzrer, er for det forste at
det er viktig & ta hensyn til at elever kommer til klasserommet med en rekke
forestillinger om hvordan ting henger sammen. Hvis man ikke tar utgangspunkt
idisse forestillingene, er det stor sannsynlighet for at elevene ikke klarer & forsté

nye begreper og kunnskaper som skolen formidler.

There is a good deal of evidence that learning is enhanced when teachers
pay attention to the knowledge and beliefs that learners bring to a learning
task, use this knowledge as a starting point for new instruction, and moni-
tor students’ changing conceptions as instruction proceeds (Bransford,
Brown og Cocking 2000, s. 11).

Dette betyr at forstdelsen av laering som overfering eller pafylling av kunnskap
m4 erstattes med et syn pd eleven som en aktiv og meningssokende aktor. Det
blir derfor sentralt for leereren a aktivt forholde seg til hva elevene bringer med
seg inn i klasserommet, og a forseke a fa elevene til 4 artikulere hvordan de opp-
fatter eller forstdr de ferdigheter og kunnskaper de skal lzere.
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For det andre har leeringsforskningen de senere drene understreket hvor vik-
tig det er at elevene er aktive hva angar sin egen leering. Elevene ma settes i stand
til & diagnostisere sin egen tenkning og laering. Det vil si at de kan vurdere nar
de forstdr et fenomen eller kan utfore en oppgave, og ndr de trenger mer informa-
sjon eller trenger & revurdere sine strategier for & utfore oppgaven. Dette er et
tema som gjerne studeres under overskriften metakognisjon og leeringsstrategier
(se for eksempel Braten 1996, Elstad og Turmo 2006). Nar det gjelder laererens
tilrettelegging for laering, fordrer dette at laereren fokuserer pé elevenes forstaelse
av begreper og problemer og pé elevenes evne til & vurdere og reflektere over egen
leering. Dette betyr at elevene settes i stand til & forstd ndr leeringen fungerer og
ndr den ikke fungerer, og ogsa er i stand til 4 vurdere hva som trenger forbedring.
Leereren md ta ansvar for at elevene larer ved at de faktisk engasjerer seg i et
fagstoff, og ikke bare fokuserer pa hva som skal veere produktet av leeringsakti-
vitetene.

Nar det gjelder utformingen av leeringsmiljoer mer generelt, peker Bransford,
Brown og Cocking (2000) pa fire aspekter som det er viktig  ta hensyn til:

+ Skoler og klasserom md fokusere pd eleven og de ferdigheter, kompetanser og
holdninger som elevene bringer med seg inn i klasserommet. Leererne overviker
hver enkelt elevs fremgang og gir oppgaver og utfordringer tilpasset hver enkelts
behov.

¢ Leeringsmiljoet md veere kunnskapssentrert med fokus pd hva det er som skal
leeres, hvorfor det skal leres, samt hvilke kriterier som gjelder for det 4 mestre
et fagdomene eller en ferdighet.

* Kontinuerlig vurdering av elevene er ogsd sentralt, siden det gjor elevenes tenk-
ning og resonnering synlig for leerer og medelever. Det setter leereren i stand til
d vurdere hva elevene forstdr med hensyn til hva som forventes av dem. Der-
med kan lereren stotte og gi relevant feedback for d hjelpe elevene videre.

« Det er et mdl d utvikle klasserommet til d bli et leeringsfellesskap hvor kunn-
skap er noe som deles, diskuteres og droftes av medlemmene i fellesskapet.
Elever er ressurser for hverandre og bidrar til d utvikle hverandres tenkning.
Dette krever at de utvikler normer i klasserommet, som for eksempel handler
om at det er greit 4 innromme at man ikke alltid vet, eller at kritikk skal veere

konstruktiv og relevant for videre fremgang i faget.

Disse prinsippene md ngdvendigvis forstds som idealtypiske mal eller retnings-
linjer som stoter mot eller er avhengig av en hel rekke forhold pa ulike nivaer i
skolesystemet, 0gsa organisatoriske (se punkt 2.1). Likevel kan de vere nyttige
til & skape refleksjon omkring hvordan undervisning og leering kan organiseres.
Studier som PISA (Kjernsli, Lie, Olsen, Roe og Turmo 2004, Kjernsli og Lie 2005)
og evalueringen av Reform 97 (Klette 2003) peker pé at norske leerere er gode til
a ta utgangspunkt i elevenes interesser, mens de er mindre gode til & bruke dette
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mer eksplisitt i arbeidet med & utvikle elevenes forstdelse og resonnerings- og
problemlgsningsevne i mgte med faget. Kunnskap om hvordan undervisning og
leering skjer i skolen, samt hvordan IKT brukes og tematiseres i undervisningen,
kan ilys av dette gi viktig informasjon om utviklingen av norsk grunnutdanning

pé kortere, men ogsd lengre sikt.

2.3 Om digital kompetanse

De fleste aktiviteter vi er engasjert i, involverer IKT i en eller annen form. Vi
holder kontakt med venner med mobiltelefon, e-post eller lynmeldinger (MSN
o.l.), vi handler eller betaler regninger via Internett, vi bruker tekstbehandling
nar vi skriver tekster, og vi bruker avanserte statistikk- eller designprogrammer
for & utfere arbeidet vart. Forstaelsen av det vi md kunne og mestre av IKT-bruk,
mad derfor utvides til & gjelde anvendelsen av de ferdigheter som kreves for d fungere
i et informasjonssamfunn (Pedré 2006, Siljo 2000). Dette er en sentral del av
begrunnelsen for & bruke begrepet digital kompetanse og ikke det snevrere digi-
tale ferdigheter.

Spersmalet er hvordan vi skal forsta eller definere begrepet. Hva er det vi leg-
ger i det, og hvordan kan vi identifisere de sentrale elementene i digital kompe-
tanse? Hensikten med 4 ta i bruk begrepet digital kompetanse er i i gang en
diskusjon mellom forskere, politikkutformere og praksisfeltet om hva det er som
kjennetegner eller bor kjennetegne elever som klarer & forholde seg til og bruke
digitale medier i bestemte fag eller prosjekter. Men begrepet er ikke bare knyttet
til elever. Like viktig er det & fokusere pa leerernes digitale kompetanse, deres
forestillinger om hvilken digital kompetanse de onsker at elevene skal besitte, og
deres vurdering av hvordan de kan realisere utviklingen av digital kompetanse i
klasserommet.

For 4 gi begrepet digital kompetanse et mer konkret innhold er det nodvendig
d antyde noen kjennetegn ved det. For vi redegjor for hvordan begrepet har blitt
operasjonalisert i denne sammenhengen, er det pakrevet & forsgke a beskrive
begrepet noe mer i detalj samt argumentere for hvordan det fremstir som en
viktig form for kompetanse na.

Det er var mening at digital kompetanse md forstas langs et kontinuum (Edu-
cational Testing Service 2001). I sd mate er ordet «digital» misvisende. Det er altsd
ikke snakk om en kompetanse som er digital, men snarere om en kompetanse i
a bruke IKT og fungere i det vi kan kalle medierike omgivelser og kulturer.

Digital kompetanse beveger seg fra det  mestre enkel bruk av IKT til utforsk-
ning og lesning av mer komplekse problemer og utfordringer. Begrepet innebee-
rer derfor noe mer enn det 4 ha tekniske ferdigheter. Neermere bestemt kan vi si
at det handler om 4 konsumere, bearbeide, anvende og produsere kunnskap og
informasjon formidlet gjennom digitale medier. En sentral oppgave for skolen er
a gi alle elever like muligheter til & utvikle slike kompetanser og ferdigheter. Dette
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er nodvendig for & motvirke digitale skiller. Nar det er sagt, er det etter vdr mening
nedvendig & utvide vér forstdelse av digitale skiller som fenomen. Digitale skiller
handler ikke bare om ulikt distribuert tilgang til IKT, men snarere om forskjeller
i ferdigheter og kompetanser knyttet til det & fungere i teknologirike omgivelser
(ETS 2001). Et fortsatt fokus pa utvikling av IKT-infrastruktur méd derfor kom-
pletteres med et tilsvarende fokus pa 4 identifisere elever som mangler grunnleg-
gende digitale kompetanser, og iverksette tiltak som gjor dem i stand til & utvikle
disse.

Digital kompetanse er ikke en ting som man enten har eller ikke har (Lankshear
og Knobel 2006). Snarere gir det mening a se det som en dynamisk beredskap
som kan appliseres og brukes pa ulike situasjoner med forskjellige oppgaver og
utfordringer, og som bestdr av en kombinasjon av tekniske, kognitive og sosiale
ferdigheter og kunnskaper. I sa méte er det snakk om en generisk kompetanse
som md brukes i og tilpasses ulike fag og situasjoner. Det samme gjelder for sa
vidt for alle de grunnleggende ferdighetene.

Definisjoner av digital kompetanse finnes gjerne i form av to typer, nermere
bestemt begrepsdefinisjoner og definisjoner som vektlegger standardiserte ope-
rasjoner (se Lankshear og Knobel 2006). Datakortet er et typisk eksempel pa den
siste, mens vi i denne rapporten forsgker 4 neerme oss den forste. Slike definisjo-
ner forseker gjerne 4 begrepsfeste en type kompetanse, definere denne og opera-
sjonalisere den pd en mate som gjor den identifiserbar. Det siste er relevant bade
med tanke pa forskning pa digital kompetanse og med tanke pa design av leerings-
aktiviteter som kan bidra til & utvikle denne typen ferdigheter og kompetanser.

Generelle begrepsdefinisjoner av digital kompetanse (literacy) fokuserer gjerne
pé evnen til 4 lese eller forsta ikke bare ord, men ogsa lyd, bilder og sammenset-
ninger av disse — det som i norsk sammenheng gjerne gar under betegnelsen
sammensatte tekster (Liestol 2006). I ITUs utredning Digital skole hver dag frem-
heves nettopp en slik begrepsmessig definisjon. «Digital kompetanse er ferdig-
heter, kreativitet og holdninger som alle trenger for 4 kunne bruke digitale medier
for leering og mestring i kunnskapssamfunnet» (ITU 2005). Det er likevel ikke
umiddelbart gitt hva disse ferdighetene, kreativiteten og holdningene bestar i.
Denne rapporten legger ikke opp til 4 gi en uttemmende definisjon, men for &
kunne identifisere digital kompetanse er det nodvendig a spesifisere noe nermere
hva begrepet inneberer. Det er viktig & understreke at digital kompetanse er noe
mer enn operasjonelle ferdigheter. Vi er ute etter 4 fa en forstaelse av hvordan
elever finner, forstdr og vurderer informasjon kritisk og konstruktivt. A overskride
ren kopiering av tekst eller ukritisk gjengivelse av andre kilder er noe barn og
unge md leere, og her spiller skolens systematiske tilrettelegging for leering en helt
sentral rolle (se underkapittel 2.2).

Ifolge Lankshear og Knobel (2006) kan den operasjonalisering og testing av
«digital literacy» som benyttes i Educational Testing Service (ETS) i USA — og
som er en operasjonalisering som ogsa vi har latt oss inspirere av — forstds som
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en standardisert operasjonell definisjon (se underkapittel 2.4). I motsetning til
a se bestanddelene finne, organisere, integrere, evaluere og skape som standar-
diserte mél pd noe man har eller ikke har, ensker vi a bruke dem som en mate &
presisere begrepet pa uten at man ngdvendigyvis tar stilling til hvorvidt elevene
faktisk har naddd et bestemt mélbart kunnskaps- eller ferdighetsnivd. Dette ville
kreve en annen form for test.

Elevenes svar gir likevel en viss indikasjon pa hvordan de vurderer sin digitale
kompetanse. Hvordan denne kompetansen faktisk kommer til uttrykk, er imid-
lertid noe som varierer fra situasjon til situasjon. Etter var mening gir en slik
bredere tilneerming til vurdering av digital kompetanse et mer realistisk bilde
enn at elevene kun skal demonstrere at de behersker et relativt begrenset sett av
operasjonelle ferdigheter (se ogsd Lankshear og Knobel 2006, s. 15). Da unngér
man ogsé en forstdelse av digital kompetanse som det Lankshear og Knobel (2006,
s. 15) betegner som «IT», det vil si som en ting man har, og som mer eller mindre

kan appliseres pd tvers av kontekster og situasjoner:

... the assumption is that when people have this «thing» they can handle
information effectively and use it to consume and produce information in
all kinds of settings and roles — as private citizens, workers, parents, teach-
ers, learners (Lankshear og Knobel 2006, s. 15).

Dette betyr ikke at digital kompetanse ikke involverer ferdigheter eller teknikker.
Poenget er at disse ferdighetene og teknikkene «... take on very different forms when
embedded in different social practices involving different purposes and where
different kinds of meaning are at stake» (Lankshear og Knobel 2006, s. 16).

I operasjonaliseringen og tolkningen av resultatene har vi forsgkt 4 balansere
en forstdelse av digital kompetanse som noe generelt og digital kompetanse som
en evne til 4 fungere i ulike typer av medierike omgivelser. Men man kan ikke
uten videre ta det for gitt at digital kompetanse manifesterer seg og utvikles pa

samme mate pd tvers av ulike praksiser (se ogsd Gee 2003).

To think of online searching to do a scholarly literature review and searching
online for a recipe to mix a margarita as different manifestations of keying
words into a search engine is to miss all of what is important to different
social practices of online searching (Lankshear og Knobel 2006, s. 17).

En slik forstdelse er i trdd med nyere leerings- og kognisjonsforskning som under-
streker sammenhengen og samspillet mellom tenkning, handling og kontekstu-
elle betingelser — eller person- og situasjonsvariabler, for 4 bruke en mer kvanti-
tativ formulering (Arnseth og Ludvigsen 2006; se ogsé Erstad 2005, s. 123). En
slik forstdelse av kompetanse er ogsd i overensstemmelse med for eksempel OECDs
DeSeCo-rapport (Definition and Selection of Competencies) (Rychen og Salganik
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2003). Kompetanse forstds her som en evne til & mestre komplekse utfordringer
og problemer, noe som overskrider et mer snevert ferdighetsbegrep.

Videre har nok ogsé den operasjonaliseringen av begrepet som vi bruker, en
slagside mot skolen og de kunnskaper og ferdigheter som der er sentrale. Dette
betyr at spersmal knyttet til kildekritikk og kritisk vurdering av innhold og bud-
skap fremstdr som spesielt sentrale elementer, siden dette er kompetanser som er
hoyt verdsatt i skolens leereplaner. I andre kontekster, slik som nettfellesskap som
FaceBook og MySpace eller private blogger, er kanskje lek med sjangre, identite-
ter og sannheter mer akseptert og fremtredende.

2.3.1 Digital kompetanse eller digitale kompetanser?

Hvilke elementer er det sa man kan skille ut som sentrale i begrepet digital kom-
petanse? Det eksisterer ingen konsensus om dette, og begrepet kan heller ikke
knyttes spesifikt til et fagfelt eller til konkrete kunnskapsdomener. Det er en
kompetanse som er generell, samtidig som den kun gir mening i konkrete situa-
sjoner og fag. Videre er teknologiutviklingen noe av bakgrunnen for at begrepet
blir sentralt, og da serlig at informasjon er blitt mer omfattende og tilgjengelig,
men ogsd mer fragmentert og spesialisert. En annen grunn til at begrepet har
blitt sd aktuelt, er ssmmenkoblingen mellom ulike modaliteter, det vil si mellom
tekst, lyd og bilde, i og med den store utbredelsen av digitale medier.

Det er helt dpenbart at informasjonssamfunnet skaper noen nye utfordringer
med tanke pa hvilke ferdigheter og kompetanser som er blitt sentrale og relevante.
Eshet-Alkalai (2004) skisserer en rekke slike ferdigheter og forseker a sette dem
inn i et konseptuelt rammeverk. Digital kompetanse eller «digital literacy» deles
inn i fem typer kompetanse: a) photo-visual literacy, b) reproduction literacy, c)
branching literacy, d) information literacy og e) socio-emotional literacy.

a) Med digitaliseringen er det & tolke enkeltstdende bilder, og & tolke bilder
sammen med en tekst, blitt viktig. Bruken av symboler, bilder, grafiske fremstil-
linger og levende bilder har gkt drastisk de senere arene. Dette krever at man er
istand til & «lese» eller tolke slike multimodale tekster. Visualisering kan i mange
tilfeller gjore leseprosessen eller leeringsprosesser enklere, selv om dette varierer
mellom fag og situasjoner. Uansett blir det sentralt at elever kan vurdere hva
bilder og andre grafiske representasjoner betyr, samt hvordan de brukes sammen
med tekst for & f frem et budskap.

b) Det andre aspektet til Eshet-Alkalai omhandler gjenbruk eller reproduksjon
av allerede eksisterende tekster. Digitale verktoy gjor slike prosesser enklere. Dette
skaper muligheter og utfordringer med tanke pa hvordan elever skal kunne bruke
andres materiale eller inkorperere det i sitt eget. Spersmaél knyttet til vér forsta-
else av begreper som autentisitet og originalitet blir dermed utfordret. Hvor gér
for eksempel grensene mellom ren teknisk kopiering og mer kompleks utnytting
av andres arbeid i egne tekster for & skape nye kreative budskaper? Denne siste

typen ferdigheter inneberer 4 kunne skape nye og meningsfulle kombinasjoner
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av kunnskap pé bakgrunn av allerede eksisterende informasjonsbiter. Dette er i
og for seg ingen ny ferdighet, men mulighetene til & kopiere og blande ulike
tegnsystemer blir enklere i og med digitaliseringen.

¢) Den tredje typen, «branching literacy», omfatter ferdigheter i 4 lese, skrive
og forstd ikke-lineare tekster. Det handler om brukernes evne til & navigere raskt
og effektivt mellom ulike kunnskapsfelter, men ogsé om deres evne til & vurdere
relevans og nytte av kunnskap og informasjon som ikke er organisert pa noen
systematisk mate — i motsetning til hvordan kunnskap er organisert i for eksem-
pel elevens leerebok eller i et bibliotek. Denne formen for digital kompetanse kan
ogsd beskrives som en evne til  navigere i, forstd og bruke det man gjerne kaller
hypermedieomgivelser, som innebzerer en sammenblanding av ulike tegnsystemer
knyttet sammen i nettverk.

d) «Information literacy» tar serlig for seg kildekritikk eller brukernes fer-
digheter i & vurdere og bruke informasjonen de finner pa fornuftige méter til de
oppgaver og utfordringer de stir overfor. Dette er heller ingen ny ferdighet, men
med praktisk talt ubegrenset tilgang til informasjon og uante muligheter for
personlig publisering og manipulering av digitalt innhold, fir denne typen fer-
digheter og kompetanser en helt ny aktualitet (se ogsa @sterud, Schwebs, Nielsen
og Sandvik 2006).

e) Det siste punktet til Eshet-Alkalai er viktigheten av sosioemosjonelle fer-
digheter. Kort sagt handler dette om evnen til a fungere i miljoer hvor informa-
sjons- og kunnskapsdeling og samarbeid star sentralt. Ferdigheter i & kunne
nyttiggjere seg diskusjonsfora, digitale leringsplattformer eller «chat» for ulike
formal blir stadig viktigere ferdigheter i informasjonssamfunnet. Det handler
om & beherske sjangerkonvensjoner og regler for kommunikasjon som gjelder i
slike omgivelser. Det kan ogsd innebare at man vet hva slags informasjon man
kan legge ut om seg selv, eller om man skal dpne e-postvedlegg fra personer man
ikke vet hvem er (se Hoem 2006). Livet pa nettet kan veere kaotisk og uoversikt-
lig, og kanskje ogsd risikabelt hvis man ikke kjenner «the rules of the game». Slike
ferdigheter blir derfor sentrale for at man skal kunne utnytte de mulighetene
slike digitale omgivelser byr pa.

Socio-emotional literacy appears to be the most complex of all the types of
digital literacy described [...]. In order to acquire this skill, users must be
very critical, analytical, and mature, and must have a high degree of infor-
mation literacy and branching literacy (Eshet-Alkalai 2004, s. 102).

2.4 Operasjonalisering av digital kompetanse

Det & operasjonalisere et begrep som digital kompetanse involverer en stegvis
prosess med tanke pa presisering; fra et mer generelt begrep som digital kompe-
tanse til hva vi mener inngér i begrepet (noe som igjen kan spesifiseres), til kon-
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krete spersmal som belyser indikatorene. Til sammen ber/skal dette gi oss et
bilde av elevenes digitale kompetanse.

ITU har gjort grundige forstudier om indikatorutviklingen bade i relasjon til
norske forhold og det som skjer pa feltet internasjonalt. Det er imidlertid forsket
lite pa dette, sammenlignet med for eksempel temaer som lesing eller leerings-
strategier. De indikatorene som foreligger, er derfor ofte basert pé standarder
eller mer generelle mél som formuleres av nasjonale/regionale utdanningsmyn-
digheter og/eller tolkninger av disse av eksperter pa feltet.

I rapporten Digital Transformation. A Framework for ICT Literacy (ETS 2001)
deles begrepet inn i seks komponenter eller indikatorer. Rapporten ble skrevet
av et internasjonalt panel pa oppdrag fra ETS (Educational Testing Service) i USA.
De seks indikatorene fra ETS er folgende:

* Access — knowing about and knowing how to collect and/or retrieve information.

* Manage — applying an existing organizational or classification scheme.

- Integrate — interpreting and representing information. It involves summarizing,
comparing and contrasting.

* Evaluate — making judgements about the quality, relevance, usefulness, or effi-
ciency of information.

« Create — generating information by adapting, applying, designing, inventing or
authoring information.

Disse komponentene representerer et sett av ferdigheter og kunnskaper pd en
sekvensiell mate, med en gkende grad av kognitiv kompleksitet (ETS 2001, s. 3).
ETS understreker at deres rammeverk er designet med tanke pa storskalaunder-
sokelser og vurderinger. Slik sett er det godt tilpasset vart formél med denne
studien.

De understreker ogsd hvordan rammeverket skaper et sett av begreper som
gjor det mulig & koble politikkutforming p4 feltet med konkrete studier og data-
materiale. Disse fem begrepene (oversatt til: tilegne, organisere, integrere, evaluere
og skape) viser at det allerede er pabegynt et arbeid med a presisere og diskutere
ulike former for digital kompetanse. Det som mangler, er & anvende disse begre-
pene i empirisk forskning (ved & utvikle spersmal og ved & analysere hvordan
elevene besvarer disse spersmalene) pa norske forhold. Ved utvikling av spersmal
som kan gi oss svar knyttet til disse kategoriene, er det sentralt & ikke bare foku-
sere pd bruk av tekniske redskaper, men ogsa a forseke 4 kartlegge hvordan elev-
ene forstar bruken av disse redskapene, samt i hvor stor grad leerere synes det er
viktig & utvikle disse kompetansene i sin pedagogiske praksis.

Indikatorene kan igjen deles inn i mer spesifikke kategorier, avhengig av hvor
spesifikk man ensker a vaere. Det er ogsd mulig a utforme spersmal som fanger
opp ulike aspekter ved disse indikatorene, bade aspekter som fokuserer pé det

rent tekniske, og aspekter som gar mer i retning av kompetanse og holdninger til
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bruk av IKT. ITU mener det er viktig & formulere spersmal som ogsé fanger opp
kompetanseaspektet, og ikke bare det som gjelder rene tekniske evner til & bruke
verktoy som spkemotorer eller tekstbehandlere (jf. datakortet). Det & bruke en
sokemotor pd en kompetent mate er ikke bare en ren teknisk ferdighet, men
forutsetter ogsa at man vet hva man skal soke etter, i tillegg til at man gjor vur-
deringer av holdbarheten og nytten av det man finner. Nar det gjelder de konkrete
sporsmalene i sporreskjemaet samt kvalitetssikringen av disse, vil vi redegjore
for dette i metodedelen (se underkapittel 2.5.1).

2.4.1 Om motivasjon og prestasjon

Ogsa i denne utgaven av ITU Monitor har vi forsekt a kartlegge elevenes motiva-
sjon og prestasjonsorientering, eksempelvis om elevene motiveres av egen nysgjer-
righet eller av det & veere bedre enn andre. Dette er sentralt med tanke pd a vurdere
elevenes lyst til 4 leere og til 4 tilegne seg digital kompetanse, i tillegg til at det gir
viktig informasjon med henblikk pd hvordan larere kan tilpasse og utforme sin
undervisning.

Motivasjon i denne forbindelse handler om hva det er som driver elever frem-
over i deres bruk av ny teknologi. Her har vi valgt 4 ta for oss et motivasjonsbegrep
som belyser mulige drsaker til at elevene forsgker a nd sine mél, eller arsaker til
at de ikke forspker & na sine mal. Dette forutsetter at elever har et mal eller et
onske med den aktiviteten de inngér i. De fleste elever vil ha mer eller mindre
eksplisitte mal om hva de gnsker a oppnd, og malene deres kan vere av veldig
ulik beskaffenhet. Det kan vare en konkret karakter i et fag, det kan vere en
bestemt ferdighet elevene gnsker & beherske, eller det kan vere et onske om a
fullfere og bli ferdig med skoledagen.

I denne undersokelsen har vi ikke gatt inn pa hver enkelt elevs mélsetting, men
vi har sett pd forhold som kan gi oss en forstéelse av hvordan elever jobber eller
ikke jobber pa skolen. Pintrich (1999) mener at teori om madlorientering gir oss
en idé om at studenter er orientert mot bestemte oppgaver. Det er to hovedtyper
eller kategorier av mélorientering: mestringsorientering med fokus pa leering og
egne standarder, og prestasjonsorientering med fokus pa & demonstrere egen kom-
petanse og sosiale eller normative standarder. Pintrich (1999) mener pé bakgrunn
av teori om mdlorienteringer at det er ulike orienteringer som i stor grad avgjor
hvordan elever gjor valg nar det gjelder laeringsprosesser i skolen.

Ifplge Elliot og Church (1997) og Pintrich og Schunk (2002) innebzerer mest-
ringsorientering et fokus pa selvutvikling og leering gjennom 4 stole pd egen
innsats og utholdenhet. Prestasjonsorientering innebzerer at eleven i storre grad
er egofokusert, stoler pd sine egne evner og sammenligner egne prestasjoner med
andres. Dette utgjor forste generasjons teori om malorientering, og den var ifolge
blant andre Brophy (2005) kun opptatt av & skille mellom mestring og prestasjo-
ner. Etter hvert har forskere ogsé blitt opptatt av a skille mellom offensive og

defensive varianter av disse orienteringene. En offensiv orientering inneberer at
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elevene aktivt spker a na et bestemt mal, mens en defensiv orientering vil si at
eleven unnviker malet fordi han eller hun er engstelig for & mislykkes.

Dimensjonen offensiv—defensiv brukes for & tydeliggjore forskjellen mellom
to ulike typer mestringsorientering. Offensiv mestringsorientering er rettet mot
personlig utvikling og er en videreforing av det som tidligere kun var mest-
ringsorientering. Personer med offensiv mestringsorientering har et genuint enske
om a lare seg det som trengs for & utfere en oppgave. Defensiv mestringsorien-
tering innebzerer en malorientering hvor det sentrale er & «engage in the task with
emphasis on avoiding mistakes» (Brophy 2005, s. 167). Personer med defensiv
mestringsorientering vektlegger ogsd mestring, men jobber med oppgaven med
vekt pa 4 unngd feil og problemer eller pd & miste eksisterende ferdigheter.

Dimensjonen offensiv—defensiv brukes ogsé for prestasjonsorientering. En
offensiv prestasjonsorientering innebarer at vedkommende fokuserer pé a frem-
std som kompetent i forhold til andre, mens en defensiv prestasjonsorientering
vil si at vedkommende er redd for & fremstd som inkompetent eller udyktig over-
for andre.

Vi fir pa denne méten fire typer médlorientering, som vist i tabell 2.1.

«Indre standard» (mestring) «Ytre standard» (prestasjon)
Positiv (fokus pé & oppna suksess) Offensiv mestringsorientering | Offensiv prestasjonsorientering

Negativ (fokus pd 4 unngd nederlag) Defensiv mestringsorientering = Defensiv prestasjonsorientering

Tabell 2.1: Fire ulike mdlorienteringer. Bearbeidet fra Elliot og McGregor (2001, s. 502).

To av disse orienteringene har et positivt fokus pa & oppna suksess, og da kan
suksess enten bli vurdert ut fra egne kriterier (mestring) eller ut fra sosialt defi-
nerte standarder. De to andre orienteringene (defensiv) har et fokus som dreier
seg om & unngd nederlag.

2.5 Metodiske betraktninger

ITU Monitor er en kartleggingsstudie med longitudinelle deler, som gar ut til et
representativt utvalg respondenter i norske skoler. Undersgkelsen er kompleks,
der 322 lzerere, 3060 elever og 307 skoleledere fra 307 skoler har besvart sporsmal
i tre ulike web-baserte sparreskjemaer.

2.5.1 Spgrreskjemaene

En viktig utfordring ved arets kartlegging var om vi skulle beholde den designen
som var brukt i ITU Monitor 2003 og 2005, for dermed a kunne sammenligne
resultatene over tid, eller om vi skulle endre designen. Etter en innledende prosess
ble det klart at relativt store revisjoner var gnskelige og ngdvendige for 4 kunne
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naerme oss det vi oppfattet som interessante nye utviklingstrekk i 2007. Dette
dreier seg serlig om problemstillinger som vedrerer digital kompetanse med
koblinger til elevers og leereres tilnaerminger til ulike mestringsstrategier. Vi endte
opp med en kombinert lgsning, der deler av spgrsmélene er sammenlignbare
med de tidligere undersgkelsene, samtidig som vi har utviklet flere spersmal for
a fange opp nye aspekter ved IKT-bruk i skolen.

Et sentralt aspekt ved & méle begrepet digital kompetanse er & lage og kvalitets-
sikre spersmal som kan gi informasjon om indikatorer pa begrepet. ITU Monitor
2007 er vért forste forsek pé & utvikle slike indikatorer for digital kompetanse pa
elev- og leererniva. Analysene vil gi oss svar pa om de spersmélene vi har formulert,
er pélitelige og valide nok til 4 kunne fungere som indikatorer pd begrepet. Vi har
altsa ikke lagt opp til en standardbasert eller benchmark-orientert vurdering, men
forsgkt & operasjonalisere og «male» et begrep. Utviklingsprosessen for disse ope-
rasjonaliseringene redegjorde vi for i underkapittel 2.3 og 2.4. Utover dette ble
kjente funn fra ITU Monitor 2003 og 2005 viderefort og til dels utvidet. Det gjelder
blant annet gransking av IKT-planens rolle i skolen som organisasjon.

En viktig avgjerelse var & ga fra papirbaserte til web-baserte sparreskjemaer.
Dette forenklet logistikken i undersekelsen og fjernet manuell inntasting av data
som et feilledd i datainnsamlingen. Blant annet IEA har publisert studier der det
konkluderes med at validitet og reliabilitet i web-baserte surveys er minst like
gode som i papirbaserte (Carstens, Brese et al. 2006). Ut fra erfaringene med en
annen web-basert surveyundersgkelse mot skoler i Norge, SITES 2006, var ogsa
usikkerheten knyttet til skolenes gjennomferingsevne relativt lav.

For & sikre at de spersmalene vi utviklet hadde en tilstrekkelig kvalitet, gjen-
nomforte vi en pilotstudie pé et utvalg bestdende av 22 elever pa 7. trinn ved en
skole i Oslo. Etter & ha foretatt en faktoranalyse av dette materialet fant vi stotte for
var operasjonalisering av begrepet digital kompetanse. Det var bare elevsporreskje-
maet som gjennomgikk en slik relativt omfattende utpreving. Vi intervjuet ogsd
en gruppe elever hvor vi gikk gjennom sperreskjemaet og sjekket om det var noe
der som elevene syntes det var vanskelig & forsta. Deres forslag til endringer ble
deretter innarbeidet i en ny versjon av sperreskjemaet. I metodelitteraturen kalles
dette gjerne begrepsvaliditet, siden vi etterstreber & kunne male flest mulige aspek-
ter ved det teoretiske begrepet pd en mest mulig ngyaktig mate (Lund 2002).

Larerskjemaet ble kvalitetssikret ved at vi diskuterte skjemaet med to leerere
som ga tilbakemelding pa spersmalsformuleringene. Tilbakemeldingene ble sd
arbeidet inn i sperreskjemaene.

2.5.2 Utvalg og respons

Bruttoutvalget pa 499 skoler ble trukket pa grunnlag av en liste over norske grunn-
skoler og videregaende skoler som Utdanningsdirektoratet hadde stilt til radighet.
Synovate MMI sto for den praktiske uttrekningen og kontakten med skolene.

Utvalget ble stratifisert ut fra kjennetegnene region, skoletype og elevtall. Prose-
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dyren for utvelging var at en til tre leerere ved de angitte trinn skulle inkluderes
iutvalget (utvalgt alfabetisk ut fra etternavn), samt én tilfeldig valgt klasse. Brut-
toutvalget av klasser blir slik 499, mens antallet elever i bruttoutvalget forblir
ukjent. Ogsé bruttoutvalget av leerere er ukjent, ettersom vi ikke vet hvor mange
leerere til sammen som underviser pa hvert av trinnene, men med den nevnte
utvelgingsprosedyren vil bruttoutvalget telle mellom 499 og 1500 lzrere.

Totalt svarte 61,5 % av skolelederne i bruttoutvalget, 42,5 % av leererne og
51,5 % av elevene, telt ut fra antall klasser i bruttoutvalget. Vi kan altsa ikke angi
prosentvis fordeling for leerere og elever i forhold til bruttoutvalgene mer noyak-
tig, siden vi som sagt ikke kjenner disse tallene. I rene tall var det som nevnt 3060
elever, 322 leerere og 307 skoleledere som svarte pa underspkelsen. P4 skoleslag
fordelte disse seg slik:

Skoleledere Leerere Elever

7. trinn 181 175 1964
9. trinn 86 93 832
VK1 40 54 264

Tabell 2.2: Antall respondenter i de tre svarkategoriene fordelt pd skoleslag.

Vi henviser til vedlegget sist i rapporten, skrevet av Synovate MMI, for ytterligere
detaljer om utvalg, bortfallsvurdering, stratifisering og vekting.

2.5.3 Analytiske metoder

Knippet av problemstillinger som undersekelsen dekker, er stort og krever ulike
statistiske innfallsvinkler. Vi har i rapporten brukt mange statistiske metoder for
best mulig 4 neerme oss kjernen i de ulike problemstillingene. For eksempel har
viioverveiende grad presentert univariate og bivariate frekvensfordelinger i kapit-
tel 3, hvor malet er & underseke hva slags typer IKT elever og leerere bruker, hvor
mye de bruker dem, og hva de bruker dem til. Det samme gjelder for kapittel 5,
der vi underseoker skolens organisering med szrlig fokus pa IKT-infrastruktur,
strategier for kompetanseutvikling, og kunnskapsdeling. I kapittel 6 gir vi empi-
risk stotte til tydeliggjoring av viktige aspekter i den digitalt kompetente skole.
Dette gjores gjennom en kombinasjon av reliabilitetsanalyse, eksplorerende fak-
toranalyse og multippel regresjonsanalyse. I kapittel 4 undersegkes indikatorene
for elevenes digitale kompetanse samt analyser av hvordan disse henger sammen
med andre variabler. Dette gjores ved 4 kombinere konfirmerende faktoranalyse,
reliabilitetsanalyse, bivariat korrelasjonsanalyse, sammenligning av gjennomsnitt,
og strukturell modellering.

Til tross for et bredt utvalg av metodiske verktgy har vi i sterst mulig grad
holdt tabeller og utregninger utenfor selve rapporten, for & gke lesbarheten for
lesere utenfor forskningsmiljgene. Noe informasjon av metodisk karakter er det
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henvist til i fotnoter i teksten, mens de storre utregningene som ligger til grunn
spesielt for kapittel 4 og 6, er plassert i nedlastbare filer som er tilgjengelige for
alle pd ITUs nettsider. Se http://www.itu.no/itu_monitor/.

2.5.4 Signifikans

I kvantitative undersgkelser indikerer statistisk signifikans sannsynligheten for
at de observerte resultatene skyldes tilfeldigheter. I undersegkelsen er vi pé jakt
etter sammenhenger mellom forhold, uttrykt ved statistiske sammenhenger mel-
lom malte variabler. Signifikansnivaet — eller mer populeert: om et resultat er
signifikant — viser da til at det er lav sannsynlighet for at resultatet skyldes en
tilfeldighet blant akkurat dem som svarte pa undersekelsen.

Vi kan velge det nivéet av strenghet vi vil legge oss pa ut fra hvilke feilmargi-
ner for tilfeldighet vi kan akseptere. I denne undersgkelsen gjengir vi resultater
som, ndr de er signifikante, har mindre enn 5 %, mindre enn 2,5 % og mindre
enn 1 % sjanse for & vaere tilfeldig. Det laveste tallet her er altsa best, men alle tre
nivéer for feilmargin er akseptert som verdier som gjor oss i stand til & generali-
sere resultatene til populasjonen. Noen steder opererer vi ogsd med tendenser pa
10 %-niva, der vi opplever dette som hensiktsmessig informasjon.

Siden vi har foretatt et tilfeldig utvalg blant norske skoler, skoleledere, laerere
og elever, kan vi altsa hevde at vére signifikante funn kan finnes igjen blant alle
norske skoler, skoleledere, leerere eller elever. Et eksempel pé dette er folgende:

Pa VK1 er det en betydelig andel som oppgir daglig bruk av IKT pa flere av
omradene:

* 22 % ndr de «loser oppgaver» (*)
* 28 % ndr de «samarbeider med andre» (*)
* 31 % ndr de «skriver tekster» (*)

* 35 % ndr de «skriver notater» (*)

Her viser stjernetegnet pa slutten av linjene at resultatene er signifikante. Vi kan
med andre ord hevde at 22 % av alle elever pa videregdende skole, VK1, i Norge
12007 brukte IKT nar de loste oppgaver. Vi har en viss sannsynlighet for a ta feil:
at denne fordelingen av svar kun tilfeldig fant sted i vart utvalg. Men i tilfellet
over er sannsynligheten for dette bare 2,5 %.

ITU Monitor 2007 inneholder en rekke resultater som er signifikante pd ulike
nivéer. Resultatene fra leerere og skoleledere er malt med 5 % signifikansniva som
krav, mens resultatene fra elevene er malt med det strengere nivéet 2,5 %. Grun-
nen til 4 velge et strengere niva for elevene er at sjansen for at resultater skal veere
signifikante, er storre i et stort utvalg. Dette skyldes at de 3060 elevene gir en mer
neyaktig speiling av elevpopulasjonen i Norge enn hva de 322 leererne kan gjore
for leererpopulasjonen i Norge.
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ITU Monitor 2003 (Klgvstad og Kristiansen 2004) og ITU Monitor 2005 (Erstad,
Klgvstad, Kristiansen og Seby 2005) har begge kartlagt bade tilgang pa og bruk av IKT
iskolen. De siste drene har Utdanningsdirektoratet foretatt omfattende kartlegginger
av tilgangen pé datautstyr og nettverk i samtlige av landets grunnskoler og blant et
utvalg av de videregdende skolene. I ITU Monitor 2007 er derfor spgrsmél som angar
tilgang pa utstyr, utelatt, og underspkelsen er i sin helhet rettet mot bruken av IKT.

Skolenes tilgang pé utstyr og nettverk vil alltid veere en grunnleggende forut-
setning for & kunne nyttiggjore seg IKT i det pedagogiske og administrative
arbeidet. Vi skal derfor kort gjengi hovedresultatene fra Utdanningsdirektoratets
siste kartlegging, foretatt skoledret 2006/07.%

Det har veert en klar forbedring i tilgangen til bide datamaskiner og bredbdnd
(over 2 Mbit/s) i skolene fra 2005 til 2007. Mens det i 2005 var 6,5 elever per
datamaskin i grunnskolen, er det 1 2007 4,7 elever per datamaskin. Forbedringen
gjelder pd alle trinn, men maskintettheten er fortsatt bedre i ungdomsskolen (4,1
elever per datamaskin) enn i barneskolen (5,3 elever per datamaskin). I viderega-
ende skoler er maskintettheten forbedret fra 2,1 elever per datamaskin i 2005 til
1,8 elever per datamaskin i 2007.

Nar det gjelder nett-tilgang, oppgis det at over 90 % av alle datamaskiner i
grunnskolen og 96 % i videregdende skole er koblet til Internett. Nettkapasiteten
er forbedret for grunnskolens del, ved at over 53 % né oppgir a ha bredbandstil-
knytning pa 2 Mbit/s eller mer, mens dette bare gjaldt for i underkant av 40 % i
2005. Blant de videregdende skolene er om lag halvparten tilkoblet nett med
hastighet 10 Mbit/s eller mer. Dette var ogsa tilfellet i 2005.

De rent utstyrsmessige forutsetningene for a integrere bruken av IKT i det
daglige pedagogiske arbeidet pa skolen er derfor i sterre grad til stede i 2007 enn
12005. Vi skal i dette kapitlet se neermere pad om gkningen i tilgang pa utstyr og
nettverk har fort til en gkning i bruken av IKT. Bade i arets kartlegging og de to
foregdende, i 2003 0g 2005, ble leerere og elever spurt om hvor mye tid de bruker
ved datamaskinen, hvor ofte datamaskinen blir brukt i faglig arbeid, hvilke for-
mer for IKT som blir brukt, og hvordan IKT blir brukt i forskjellige typer peda-

2 IKTiskolen. Utstyrs- og driftssituasjonen i grunnskolen 2006—2007, Utdanningsdirektoratet,
Oslo 2007.
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gogisk arbeid. Disse og andre sporsmal gir oss grunnlag for 8 sammenligne resul-
tater fra de tre kartleggingene og si noe om utviklingen de siste fem drene. Vi skal
i dette kapitlet primert gjengi resultatene fra drets undersgkelse, men ogsa trekke

sammenligninger over tid der dette er interessant.

3.1 Hvor mye brukes datamaskinen?

Hvor mye datamaskinen brukes, sier ikke noe om hvordan den blir brukt eller
til hva den blir brukt. Tid forteller likevel noe om omfang, og synliggjer hvor
mye IKT brukes til skolearbeid. Det at elever og leerere bruker en viss tid ved
datamaskin, er en dpenbar forutsetning for utvikling av digital kompetanse. En
kartlegging av hvor mye tid som brukes ved datamaskin, er derfor viktig for &
kunne si noe om hvor langt man har kommet i skolen nar det gjelder Kunnskaps-
lpftets krav om at IKT skal brukes i alle fag pa alle trinn.

3.1.1 Elevers bruk av tid ved datamaskin pa skolen

Nér vi sammenligner tiden elever pa ulike trinn bruker ved datamaskiner, finner
vi at elever pa videregdende skoles andre trinn bruker datamaskinen vesentlig
mer pa skolen enn elever pa 7. og 9. trinn. Dette var ogsa tilfellet i 2005.
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. 4-6 timer 7-9 timer 10-12 timer 13 timer eller mer . Vet ikke

Figur 3.1:% Elevers bruk av tid ved datamaskin pd skolen, 7. trinn, 9. trinn og VKI.
Prosent.

Som vi ser av figur 3.1, er forskjellen mellom grunnskolen og den videregdende
skole stor. Mens det blant elever pa VK1 er hele 61 % som bruker 4 timer eller
mer i uken, gjelder dette for bare 21 % av elevene pa 9. trinn og 10 % pd 7. trinn.
Det store flertallet av elever i grunnskolen bruker inntil 3 timer i uken ved data-
maskin. Det er fortsatt sipass mange som 41 % pd 7. trinn og 37 % pé 9. trinn
som bruker datamaskinen mindre enn 1 time per uke. Pa alle trinn finner vi en
liten prosentandel som oppgir at de aldri bruker datamaskin pa skolen.

3 Alle tall i grafene i rapporten er avrundet ut fra desimaler. Enkelte kolonner i grafene vil
dermed summere seg til 99 %, andre til 101 %. Vi har imidlertid laget en rett visuell avslutning
av grafene, for at de skal se ryddige ut.
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Det har likevel vaert en markant gkning fra ITU Monitor 2005. Serlig gjelder
dette tiden elever pa 7. og 9. trinn bruker ved datamaskin p4 skolen. I figur 3.2
har vi sammenstilt resultatene fra 2003, 2005 og 2007.
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Figur 3.2: Elevers bruk av tid ved datamaskin pd skolen, 7. trinn, 9. trinn og VK1,
sammenlignet 2003—2005—2007. Prosent. (* Kategorien «vet ikke» mangler for 2005.)

Som det fremgar av figuren, fant vi sa a si ingen endringer pd 7. og 9. trinn i
tidsbruk fra 2003 til 2005, mens elever pa VK1 hadde en markant gkning i det
samme tidsrommet. De to siste drene har det veert bare mindre endringer i tids-
bruken pa VK1, mens det nd har veert en markant ekning i hvor mye datamaskinen
brukes pd 7. og 9. trinn. Dette betyr at forskjellene i tidsbruk mellom grunnsko-
len og videregaende skole er mindre i 2007 enn det vi fant i 2005.

Det har veert en positiv utvikling i hvor mye tid elevene pad 7. 0g 9. trinn
bruker ved datamaskin pa skolen.

Elever pd videregdende skole har likevel fortsatt en langt hyppigere bruk av data-
maskin pd skolen enn elever i grunnskolen. Hele 38 % av elever pa VK1 bruker
den 7 timer eller mer i uken, mens dette gjelder for bare 9 % av elevene pé 9. trinn
0g 2 % av elevene pa 7. trinn.

Den mest péfallende endringen blant elever pa 7. og 9. trinn er at det i 2007 er

langt feerre elever som oppgir «ingen bruk» av datamaskiner. Her har det veert
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en markant nedgang fra 2005 til 2007, fra 18 % til 3 % pa 9. trinn og fra 17 % til
3 % pd 7. trinn. Vi finner ogsé en endring ved at majoriteten av elevene pa 7. og
9. trinn 1 2005 oppga at de brukte «mindre enn %2 time» eller «mellom %2 og 1
time», mens de fleste nd oppgir at de bruker «1-3 timer».

Vi kan oppsummere:

* Elever pd VK1 bruker fortsatt langt mer tid ved datamaskin pd skolen enn elever
pa 7. og 9. trinn.

* Elever pd 7. 0g 9. trinn har hatt en markant gkning av tidsbruk ved datamaskin
pd skolen fra 2005 til 2007. En tilsvarende okning finner vi ikke pd VKI.

* Forskjellen mellom grunnskolen og VKI, ndr det gjelder hvor mye tid som brukes
ved datamaskin, er mindre i 2007 enn i 2005, men likevel fortsatt stor.

3.1.2 Elevers bruk av tid ved datamaskin hjemme

Nar det gjelder elevers bruk av tid ved datamaskin hjemme, er de blitt spurt om
to forhold:

 Hvor mye tid bruker de samlet ved datamaskin hjemme?
* Hvor mye tid bruker de til skolearbeid ved datamaskin hjemme?

Ser vi pd den samlede tidsbruken, viser resultatene bade fra 2003 og fra 2005 at
elever pa alle trinn brukte vesentlig mer tid ved datamaskinen hjemme enn det
de gjorde pd skolen. Tilsvarende resultater har vi ogsa funnet i 2007.

5.vions I - -0
9.trinn H I3 [E 15 13 18 6 |
v s IR ER s o
vk H (7 14 16 25
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0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
. Ingen/arbeider ikke Mindre enn 1/2 time . Mellom 1/2-1 time 1-3 timer
. 4-6 timer . 7-9 timer 10-12 timer 13 timer eller mer . Vet ikke

Figur 3.3: Elevers bruk av tid ved datamaskin hjemme (H) og pd skolen (S),
7. trinn, 9. trinn og VKI. Prosent.
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Elever bruker langt mer tid ved datamaskin hjemme enn det de gjor pd
skolen.

I figur 3.3 har vi sammenstilt resultater fra drets undersokelse for bruk av tid ved
datamaskin pa skolen og den samlede tidsbruken ved datamaskin hjemme. Figu-

ren viser at forskjellene er spesielt store blant elever pa 7. og 9. trinn:

* Pd 9. trinn bruker 70 % av elevene 4 timer eller mer i uken ved datamaskin
hjemme, mens det bare er 21 % som bruker 4 timer eller mer i uken pd skolen.

* Pd 7. trinn bruker 53 % av elevene 4 timer eller mer i uken ved datamaskin
hjemme, mens det bare er 9 % som bruker 4 timer eller mer i uken ved datama-
skin pa skolen.

Vi skal videre se pd hvor mye av den tiden elevene bruker ved datamaskin hjemme,
som brukes til skolearbeid.

Det har veert en klar gkning i tid brukt til skolearbeid pa datamaskinen.

Nér vi ser pd hvor mye elevene bruker datamaskin til skolearbeid hjemme, finner
vi en interessant utvikling. Fra 2005 til 2007 har det vert en klar gkning pa alle
trinn ndr det gjelder hvor mye datamaskinen brukes til skolearbeid hjemme.
@kningen har vert storst blant elever pd VKI.

s

. Ingen . Mindre enn 1 time 1-3 timer
4-9 timer 10 timer eller mer . Vet ikke

Figur 3.4: Elevers bruk av tid til skolearbeid ved datamaskin hjemme, 7. trinn,
9. trinn og VK1, sammenlignet 2005—-2007. Prosent.
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For & fa en mer oversiktlig figur har vi valgt 4 sl sammen noen av svarkategori-
ene. Vi ser (fig. 3.4) at andelen elever pd VK1 som bruker datamaskin mer enn 4
timer i uken, har ekt fra 24 % i 2005 til 38 % i 2007 (sammenlagt «4-9 timer» og
«10 timer eller mer»). Vi ser ogsd at det har vaert en gkning blant elever i grunn-
skolen i & bruke datamaskin til skolearbeid hjemme. @kningen er omtrent like
stor pd 7. 0g 9. trinn. Det er videre interessant & merke seg at andelen som ikke
bruker noe tid til skolearbeid ved datamaskin hjemme, har gitt ned sammenlig-
net med 2005. Dette gjelder ogsé for andelen elever som bruker «mindre enn 1

time», og nedgangen gjelder blant elever pé alle trinn.

3.1.3 Sammenligning av tid brukt ved datamaskin til skolearbeid
hjemme og pa skolen

P& bakgrunn av at det har veert en gkning bade i elevers bruk av tid ved datama-
skin pé skolen og til skolearbeid hjemme, kan det vere interessant 8 ssammenligne
disse to.

W O a %
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0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
. Ingen/arbeider ikke Mindre enn 1/2 time . Mellom 1/2-1 time 1-3 timer
. 4-6 timer . 7-9 timer 10-12 timer 13 timer eller mer . Vet ikke

Figur 3.5: Elevers tidsbruk ved datamaskin pd skolen (S) sammenholdt med tids-
bruk ved datamaskin til skolearbeid hjemme (H-A), elever, 2007. Prosent.

Sammenstillingen i figur 3.5 viser at elevene pa VK1 bruker mer tid ved data-
maskin pa skolen enn de bruker tid ved datamaskin til skolearbeid hjemme. Til-
svarende funn gjorde vi ogsd i 2005. Fra 2005 til 2007 har det vert en okning
innenfor begge bruksomradene, det vil si bade pa skolen og hjemme. Dette kan
bety at det a bruke datamaskin begynner a bli integrert i det daglige arbeidet
blant flertallet av elevene pé videregaende skole.

P4 9. trinn ser vi at elevene bruker omtrent like mye tid ved datamaskin pa
skolen og til skolearbeid ved datamaskin hjemme, mens vi pd 7. trinn finner bade
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en gruppe som bruker mindre tid hjemme enn pé skolen og en gruppe som bru-
ker mer tid til skolearbeid ved datamaskin hjemme enn den bruker ved datama-
skin pé skolen.

Ved alle ITU Monitors kartlegginger er elevene blitt bedt om 4 si seg enig eller
uenig i felgende utsagn: «Hjemme gjor jeg mer avanserte ting pa datamaskin enn
det jeg gjor pa skolen.» Bdde 1 2003 og 2005 var det i overkant av halvparten av elev-
ene som sa seg helt eller delvis enig i dette utsagnet, og vi s minimale endringer fra
2003 til 2005. I drets undersokelse er det imidlertid en hoyere andel som sier seg helt
eller delvis enig i utsagnet. Denne gkningen gjor seg gjeldende pd alle trinn (pro-
sentandelen ligger i omradet 62—68 % i 2007 sammenlignet med 53—59 % i 2005).

3.1.4 Oppsummering av elevers tidsbruk ved datamaskin

Sammenligner vi resultatene fra 2005 og 2007, finner vi en pkning i elevenes bruk
av tid ved datamaskin til skolearbeid bade pa skolen og hjemme. Serlig positiv
har utviklingen vert i grunnskolen. Det er likevel viktig & understreke at majo-
riteten av elevene, serlig i grunnskolen, bruker datamaskin svert lite, og at vi
finner store variasjoner mellom elever pd samme klassetrinn. Disse funnene viser
at det er store forskjeller mellom elever ndr det gjelder omfanget av IKT-bruk.

Det er ogsd interessant at flertallet av elever mener at de gjor vanskeligere ting
pé datamaskin hjemme enn pa skolen, og at dette gjelder for flere elever i 2007
enn det vi fant i 2005.

Vi finner ingen signifikante forskjeller mellom gutter og jenter nar det gjelder
bruk av tid ved datamaskin. Den forskjellen vi registrerte blant elever pa viderega-
ende skole i ITU Monitor 2005, finner vi med andre ord ikke i arets undersokelse.

3.1.5 Laereres bruk av tid ved datamaskin pa skolen

Leererne er blitt spurt om hvor mye tid de bruker ved datamaskin pé skolen til
administrative oppgaver, for- og etterarbeid og i undervisningen. Arets kartleg-
ging viser at leerere pé alle trinn bruker vesentlig mer tid ved datamaskin til
administrative oppgaver, for- og etterarbeid enn det de gjor i undervisningssam-
menheng. Tilsvarende funn gjorde vi ogsa i 2005.

Det har vaert en klar gkning i laerernes tidsbruk ved datamaskin. Bruken
til administrative oppgaver, for- og etterarbeid har gkt mer enn bruken i
undervisning.

Det er ogsé fortsatt slik at leerere pa VK1 bruker datamaskin mer i undervisnin-
gen enn lerere pd 7. og 9. trinn. Nar det gjelder tidsbruk til administrative opp-
gaver, for- og etterarbeid, finner vi en endring fra 2005 til 2007. Mens laerere pa
VK1 brukte vesentlig mer tid enn leerere pa lavere trinn til administrative opp-
gaver, forberedelse og etterarbeid i 2005, finner vi bare smé forskjeller mellom
trinnene pé dette omréddet i drets undersokelse.
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Figur 3.6: Leereres bruk av tid ved datamaskin pd skolen til forberedelse, etterarbeid,
administrative oppgaver og i undervisningen. Andel som bruker 4 timer eller mer i
uken, 7. trinn, 9. trinn og VK1, 2005—-2007. Prosent.

Vi har sammenstilt drets resultater med funnene fra ITU Monitor 2005 (fig. 3.6),
og ser at det har veert en gkning i tid brukt ved datamaskin bade i undervisning
og til administrative oppgaver, for- og etterarbeid (admin.). Figuren viser den
samlede andelen leerere som oppgir at de bruker 4 timer eller mer i uken ved
datamaskin til ulike formal. Vi ser at det har vert en markant ekning i andelen
leerere som bruker mye tid ved datamaskinen til administrative oppgaver, for- og
etterarbeid. Denne gkningen har veert sterre pa 7. og 9. trinn enn det vi finner pa
VKI1.* Nar det gjelder tid brukt med datamaskin i undervisningen, finner vi ogsa
en klar okning pa 9. trinn og VK1, men ikke pa 7. trinn.’

Det er verdt & merke seg at gkningen i andelen lerere i grunnskolen som bru-
ker mye tid ved datamaskin til administrative oppgaver, for- og etterarbeid, er
storre enn pkningen i andelen som bruker mye tid til undervisning. Dette betyr
at grunnskolens larere i 2007 bruker forholdsvis mer tid ved datamaskin til
administrative oppgaver, for- og etterarbeid enn integrert i undervisningen.

P& bakgrunn av disse tallene er det grunn til a anta at datamaskin er i ferd
med & bli det foretrukne arbeidsverktoy for administrative oppgaver blant flertal-
let av leerere pé alle trinn.

4 Signifikante funn i denne sammenheng er 19 % larere pa 7. trinn som bruker «1-3 timer»,
30 % leerere pa 9. trinn som bruker «7-9 timer» og 30 % larere pd VK1 som bruker «13 timer
eller mer».

5 Eneste signifikante tall for tid i undervisning er andelen leerere pd VK1, som bruker «13 timer
eller mer i uken». Disse utgjor 20 %.
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3.1.6 Laereres bruk av tid ved datamaskin hjemme

Det er flere leerere pd VK1 som bruker mye tid ved datamaskin hjemme, sam-
menlignet med det vi finner pa 7. og 9. trinn. Tilsvarende fant vi ogsa i 2005.
Likevel har det for leerere pa alle trinn veert en viss gkning i samlet tid brukt ved
datamaskin utenom skoletid.

Det har vaert en gkning i bruk av tid til skolearbeid ved datamaskin utenom
skoletid.

Hyvis vi ser pd hvor mye tid laererne bruker til skolearbeid ved datamaskin hjemme,
finner vi ogsa at det har vart en gkning fra 2005 til 2007. Denne er riktignok ikke
stor, men vi registrerer den som en klar tendens pa alle tre trinn.

7. trinn 2005 21 40 31 4

7. trinn 2007 LX) 35 40 6

9. trinn 2005 40 33 3
9. trinn 2007 37 43 10
VK1 2005 32 41 7
VK1 2007 23 40 15

40 50 60 70 80 90 100
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. Ingen . Mindre enn 1 time 1-3 timer 4-9 timer 10 timer eller mer

Figur 3.7: Leereres bruk av tid til skolearbeid ved datamaskin hjemme, 7. trinn,
9. trinn og VK1, 2005-2007. Prosent.

Figur 3.7 viser at om lag halvparten av leererne (48 % i gjennomsnitt for alle tre
trinn) oppgir at de bruker 4 timer eller mer i uken til skolearbeid ved datamaskin
hjemme. Dette representerer en gkning fra 2005 da 36 % av lererne svarte
dette.

Vi har tidligere sett (fig. 3.4) at det har veert en okning ogsé blant elevene nar
det gjelder tid brukt til skolearbeid ved datamaskin hjemme. Hvis vi sammen-
ligner leerere og elever, er det likevel slik at leerere pa alle trinn bruker vesentlig
mer tid til skolearbeid ved datamaskin hjemme enn det elevene gjor. Forskjellen
mellom laerere og elever er i denne sammenhengen betydelig storre pd 7. og 9.
trinn enn pa VKI1.
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3.1.7 Leereres bruk av tid ved datamaskin — en oppsummering

Vi har sett at det har veert en pkning i laereres bruk av datamaskin bade integrert
i undervisningen og til administrative oppgaver, for- og etterarbeid. Den mest
markante utviklingen har skjedd i tilknytning til leerernes administrative opp-
gaver, for- og etterarbeid. @kningen gjelder i mindre grad bruk av IKT integrert
i undervisningen. Pa dette omradet finner vi ogsa store forskjeller mellom trin-
nene, ved at laerere pd VK1 bruker vesentlig mer tid ved datamaskinen enn det
leerere pa lavere trinn gjor. P4 VK1 er det nd om lag 60 % av leererne som oppgir
at de bruker datamaskin i undervisningen mer enn 4 timer per uke. Pa 7. trinn
gjelder dette for bare 22 %, og pa 9. trinn gjelder det for 26 %. I grunnskolen er
det med andre ord fortsatt om lag % av laererne som bruker datamaskinen mind-
re enn 3 timer per uke i undervisningen. Det betyr at vi for grunnskolens del er
langt unna en virkelighet der IKT brukes integrert i alle fag.

Heller ikke blant lzererne finner vi noen kjonnsforskjeller nér det gjelder bruk
av tid ved datamaskin pa skolen, det veere seg til administrative oppgaver, forar-
beid og etterarbeid eller i undervisningen. Nar det gjelder tid ved datamaskin
hjemme, bruker mannlige leerere mer tid ved datamaskin totalt sett, men det er
ingen forskjeller hva angar tid brukt til skolearbeid.

3.2 Brukav IKT i faglig og pedagogisk arbeid pa skolen

Viktigere enn hvor mye tid som brukes ved datamaskin i skolearbeidet, er spors-
malet om hva datamaskinen brukes til, og hvordan den brukes. Vi skal i dette
avsnittet i forste omgang se neermere pa hvor mye IKT benyttes i ulike fag og i
forskjellige former for pedagogisk arbeid.

3.2.1 Bruk av IKT i fagene

ITU Monitor fra 2003 og 2005 viste en svert beskjeden bruk av IKT i fagene. I
tillegg fant vi en stor forskjell mellom grunnskolen og den videregaende skolen
ved at elever i videregdende skole oppga en langt hyppigere bruk i fagene enn det
elever pd lavere trinn gjorde. Ogsd drets kartlegging viser at det er en hyppigere
bruk av IKT i fag pd VKI enn pé 7. og 9. trinn.

Det har vaert en gkning i bruk av IKT i skolefag fra 2005 til 2007.
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Figur 3.8: Elevers bruk av IKT i fag 2007, sammenlagt «daglig» og «ukentlig», 7. trinn,
9. trinn og VKI. Prosent.
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Figur 3.8 viser at det i 2007 er mellom 42 og 55 % av elevene pa VK1 som bruker
IKT daglig eller ukentlig i fagene norsk, engelsk og samfunnsfag. Tilsvarende tall
for grunnskolen er fra 23 til 43 %.

Hyppigst bruk av IKT finner vi i faget norsk, noe som gjelder for alle trinn. 9.
trinn har en noe hyppigere bruk enn 7. trinn i fagene engelsk og samfunnsfag.
Videre ser vi at bruken av IKT i matematikk og naturfag er svert liten pé alle
trinn. Nar det gjelder VK1, kan dette vel 8 merke forklares med at ikke alle elever
pd dette trinnet har disse fagene.

Nér vi ssmmenligner bruken av IKT i fagene fra 2005 med 2007, finner vi at
det har vaert en okning blant elever bdde pd VK1 og i grunnskolen. Nedenfor viser
vi resultatene i to separate figurer. Vi har valgt 4 gjengi bare de tre fellesfagene
norsk, engelsk og samfunnsfag pa VK1, i og med at mange elever pa dette trinnet
ikke har fagene matematikk og naturfag.
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Figur 3.9: Elevers bruk av IKT i fagene norsk, engelsk og samfunnsfag VKI, 2005
0g 2007. Prosent.

Som figur 3.9 viser, har det fra 2005 til 2007 vert en jevn gkning blant elever pa
VK1 ibruk av IKT i alle de tre fagene. Over halvparten av elevene (55 %) oppgir
at de bruker IKT ukentlig i norsk, mens i underkant av halvparten oppgir at de
bruker IKT ukentlig i samfunnsfag (49 %) og i engelsk (42 %).

Ogsé blant elever pa 7. og 9. trinn finner vi okt bruk av IKT i fagene. Hyp-
pigheten er sdpass lik pd de to trinnene at vi har valgt & sla sammen resultatene
fra 7. 0g 9. trinn for & f4 en mer oversiktlig fremstilling av sammenligningen med
resultatene fra 2005 (se figur 3.10). I denne figuren er fagene matematikk og
naturfag ogsd med.

Sammenligning 7. 0g 9. trinn 2005-2007

Vi ser av figur 3.10 at det pd 7. og 9. trinn har veert storst okning fra 2005 til 2007
ibruken av IKT i faget norsk, dernest i engelsk og deretter i samfunnsfag. I fagene
matematikk og naturfag finner vi ogsé en viss gkning, noe som forst og fremst
skyldes at andelen som oppgir at de aldri bruker IKT i disse fagene, har gatt
markant ned. Det er likevel fortsatt slik at de fleste elevene pa 7. og 9. trinn opp-
gir at de bruker IKT sjeldnere enn ukentlig. Hoyest bruk daglig/ukentlig finner
viifaget norsk, der 42 % av elevene svarer at de bruker IKT 1-4 ganger i uken.
Det viser seg 4 veere en signifikant tendens til at flere gutter enn jenter svarer at
de bruker IKT «daglig» i de ulike fagene. Hva forklaringen pé dette kan veere, har vi
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Figur 3.10: Elevers bruk av IKT i fag, sammensldtt 7. og 9. trinn, 2005 og 2007.
Prosent.

ikke grunnlag for a si s mye om. Det kan skyldes, som vi har sett i en del andre
sammenhenger, at gutter tenderer til & overrapportere og jenter til  underrapportere.
Vi fér ogsa signifikante utslag pa at flere jenter enn gutter svarer at de bruker IKT
«sjeldnere» enn ménedlig i fagene matematikk, naturfag og samfunnsfag.

Videre finner vi at tilgang til LMS kan se ut til & ha betydning for hvor ofte IKT
blir brukt i fagene. Vi far signifikante utslag pé at det er flere elever pé skoler med
tilgang til LMS som svarer at de bruker IKT hyppig i fag, enn blant elever pa skoler
som ikke har tilgang til LMS. Dette gjelder i alle fag og kan selvsagt vare et uttrykk
for at skoler uten LMS generelt sett har kommet kortere med innfering og bruk av
IKT, mer enn at LMS i seg selv stimulerer til bruk av IKT i fag.

Vi kan konkludere med folgende nar det gjelder utviklingen i bruk av IKT i
fag fra 2005 til 2007:
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* Norsk: Qkningen har veert omtrent lik pd alle trinn, det vil si at det er omtrent
samme «gap» mellom grunnskolen og VK1 i 2007 som i 2005.

* Engelsk: Qkningen har veert storre i grunnskolen enn pd VK1, det vil si at
«gapet» mellom grunnskolen og VK1 er blitt mye mindre.

* Samfunnsfag: Okningen har veert storre i videregdende skole enn i grunnskolen,
det vil si at «gapet» mellom de to skoleniviene er blitt storre.

3.2.2 Bruk av IKT i ulike typer leringsaktiviteter

Elevene er stilt to ulike sporsmal om bruken av datamaskin i ulike leeringsakti-
viteter pé skolen. Vi skal i det folgende se pa svarfordelingene for de to sporsma-
lene. Forste spersmél som ble stilt, var: Hvor ofte bruker du datamaskin pd skolen
i skolearbeid ndr du gjor labovelser, samarbeider med andre, loser oppgaver, regner,

lager og holder presentasjoner, skriver tekster, skriver notater?
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Figur 3.11: Elevers bruk av datamaskin i ulike former for skolearbeid pa skolen,

sammensldtt «daglig» og «ukentlig», 7. trinn, 9. trinn og VKI1. Prosent.
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Som vi ser av figur 3.11, er det en langt hyppigere bruk av datamaskin pa de fleste
omrdder blant elever pa VK1 enn pa de lavere trinnene. P4 flere omrader oppgir
godt over halvparten av elevene pa VKI at de bruker IKT daglig eller ukentlig.

Elever pd VK1 har en klart hyppigere bruk av IKT innen alle former for
leeringsaktiviteter enn elever pa 7. og 9. trinn.

I grunnskolen er det gjennomgédende en mye lavere bruk enn det vi finner i den
videregdende skole. Unntaket er «skrive tekster», hvor om lag halvparten av elev-
ene pd bade 7. 0g 9. trinn oppgir at de bruker IKT daglig eller ukentlig. Det er
bare sma forskjeller mellom elever pd 7. og 9. trinn. For alle trinn finner vi en
sveert lav bruk av IKT nar det gjelder a «gjore labovelser» og «regne».

Vi valgte i figur 3.11 4 sld sammen de to kategoriene «daglig» og «ukentlig» i
grunnskolen fordi tallene for «daglig» bruk i grunnskolen er svert lave (under
10 %). Pa VK1 er det imidlertid en betydelig andel som oppgir daglig bruk av IKT
pé flere av omradene:

* 22 % ndr de «loser oppgaver» (*)
* 28 % ndr de «samarbeider med andre»(*)
* 31 % ndr de «skriver tekster» (*)
* 35 % ndr de «skriver notater» (*)

Igjen ser vi altsd at det kan virke som om elever pd VK1 har kommet mye lenger
enn elever péd 7. og 9. trinn ndr det gjelder 4 integrere IKT i det daglige pedagogiske
arbeidet. Dette kan selvfolgelig forklares med at de bruker IKT mer, men anta-
keligvis skyldes det ogsd mer komplekse forhold. For eksempel vet vi at elever i
videregdende skole produserer mer tekst enn det elevene i grunnskolen gjor. Pa
den maten viser forskjellene at elever i grunnskolen og i videregaende skole utnyt-
ter IKT til forskjellige typer aktiviteter.

Det andre sporsmalet som ble stilt, var: Hvor ofte vil du si at datamaskin brukes
ndr dere arbeider pd de folgende mdtene? (De ulike matene er gjengitt i figur
3.12.)
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Figur 3.12: Elevers bruk av datamaskin i ulike former for skolearbeid pad skolen,

sammensldtt «ganske ofte» og «alltid», 7. trinn, 9. trinn og VKI. Prosent.
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Ogsa pé disse omradene ser vi at elever pd VK1 har en langt hyppigere bruk av
IKT enn elever pa 7. 0g 9. trinn. Vi finner en trinnvis gkning pa de fleste omradene.
Nar det gjelder «kkommuniserer med elever pa andre skoler», er bruken blant
elever pa 7. og 9. trinn lik, mens vi pd to av omrddene finner en hyppigere bruk
av IKT blant elever pd 7. trinn enn pa 9. trinn. Dette gjelder for «laereren under-
viser» og «lgser oppgaver for meg selv».

Vi har igjen (fig. 3.12) valgt 4 sla sammen de to svarkategoriene «ganske ofte»
og «alltid» fordi andelen som svarer «alltid» pd 7. og 9. trinn, er sveert lav. Vi fin-
ner imidlertid at det er mellom 20 % og 30 % av elevene pd VK1 som oppgir at

IKT «alltid» blir brukt ndr de jobber pa flere av de ovenfor nevnte matene:

* 31 % ndr «du samarbeider med andre om d lose oppgaver» (*)
* 22 % ndr «du presenterer arbeid for andre elever/lereren» (¥)
* 21 % ndr «du lpser oppgaver for deg selv» (*)

* 26 % ndr «du jobber i tverrfaglige prosjekter» (*)

* 24 % ndr «du kommuniserer med elever pd andre skoler» (*)

Her har det altsd veert en klar gkning fra 2005 til 2007, noe som viser at det har
skjedd en positiv utvikling blant elever pa VK1 nar det gjelder & bruke IKT i det
daglige pedagogiske arbeidet pa skolen.

Sammenligner vi bruken av IKT i de ulike formene for pedagogisk arbeid i
2005 med 2007, finner vi at det har vert en gkning i alle former for bruk blant
elever ogsa pa de lavere trinnene.

Qkningen i bruken av IKT pd 7. og 9. trinn har vert storst pd omradet «presentere
for andre elever eller leereren» (fig. 3.13). Selv om gkningen pa flere av omradene
er beskjeden, er det likevel tegn til en positiv utvikling, serlig fordi det fra 2003
til 2005 pé en rekke av disse omradene ble registrert en nedgang pa 7. og 9. trinn
i hvor mye elevene brukte IKT. Mye tyder nd pé at trenden har snudd, og at vi har
fitt en positiv utvikling pa alle trinn.

Nar det gjelder elever pd VK1, har gkningen vaert storst pd omradet «lareren
underviser/gjennomgdr nytt stoff» og «presentere for andre elever/leereren». Pa
VK1 finner vi for gvrig en liten tilbakegang pa de to omrddene «samarbeider med
andre» og «jobber i tverrfaglige prosjekter». I lys av dette kan det veere interessant
a se neermere pa hvor ofte digitale verktgy brukes nar elevene har prosjekt-/grup-
pearbeid. Dette kan gi en indikasjon pd hvor samarbeidsorienterte elevene er i
sitt arbeid.
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Figur 3.13: Elevers bruk av datamaskin til arbeid pd ulike mdter, sammensldtt «ganske
ofte» og «alltid», 7. trinn, 9. trinn og VK1, 2005 og 2007. Prosent.
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Figur 3.14: Elevers bruk av digitale verktoy i prosjekt-/gruppearbeid, sammenlagt
«ganske ofte» og «alltid», 7. trinn, 9. trinn og VKI. Prosent.

Vi ser av figur 3.14 at en forholdsvis heoy andel av elevene er orientert mot & dele
med hverandre. Elever pa VK1 svarer i langt storre grad enn elever pé lavere trinn
at de ganske ofte og alltid «deler filer» og «gir tips om info pa Internett». Noe
tilsvarende finner vi ikke for samskriving («skrive ssmmen med andre pa samme
dokument»). Dette kan vere et uttrykk for at det i videregdende skole er mindre
bruk av prosjektarbeid som pedagogisk metode og dermed ogsé en lavere grad
av samskriving og felles innleveringer.

For mange av de matene a arbeide med IKT pé som er omtalt i dette avsnittet,
finner vi signifikante utslag p4 at flere gutter enn jenter svarer at de bruker IKT
ofte. P4 tre omrader far vi signifikante utslag pa at flere jenter oppgir en hyppig
bruk. Det gjelder bruk av IKT nar de samarbeider med andre om 4 lose oppgaver,
nar de lgser oppgaver for seg selv, og for & gi tips om faglig informasjon pé Inter-
nett nar de har prosjekt-/gruppearbeid. Igjen finner vi pd mange omrader signi-
fikante utslag pd at flere elever pa skoler med tilgang til LMS oppgir en hyppig
bruk av IKT enn elever pa skoler uten LMS-tilgang.

3.2.3 Elevers bruk av IKT i fag og i pedagogisk arbeid
—en oppsummering

Det har veert en positiv utvikling fra 2005 til 2007 i elevers bruk av IKT i fagene
béde i grunnskolen og pa VKI. Dette er gledelig sett i lys av mélsettingen om en
integrert bruk av IKT i alle fag pa alle trinn. Det er likevel fortsatt slik at flertal-
let av elever pd 7. og 9. trinn ikke bruker IKT i fagene ukentlig. Seerskilt lav er
IKT-bruken i fagene matematikk og naturfag.

Videre har det veert en positiv utvikling nér det gjelder bruk av IKT til ulike
former for pedagogisk arbeid blant elever pa alle de tre trinnene vi har sett pa.

Selv om vi fortsatt finner flere omrader hvor IKT blir brukt i liten grad, kan vi
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slé fast at IKT er mer integrert i det pedagogiske arbeidet nd enn den var i 2005.
Saerlig er det gledelig at mellom 1/5 og 1/3 av elevene pd VK1 oppgir at de «daglig»
eller «alltid» bruker IKT i ulike former for pedagogisk arbeid. Vi kan sla fast at
det pd VK1 er mange skoler som har kommet langt i & bruke IKT i det faglig-
pedagogiske arbeidet daglig. Samtidig viser drets resultater at mange skoler har

kommet svert kort, slik at forskjellene pa dette omrédet er store.

3.3 Bruk av ulike former for IKT pa skolen og hjemme

I vurderingen av hvor langt skolen er kommet nar det gjelder & legge til rette for
utvikling av elevenes digitale kompetanse, er det nodvendig & kjenne mer detal-
jert til hvilke former for IKT-bruk som er utbredt. Tidligere utgaver av ITU Moni-
tor har avdekket at IKT i det vesentligste er blitt brukt til tekstbaserte tjenester
og sok pa Internett. Det har veert liten bruk av audiovisuelle eller multimediale
uttrykksformer. I og med at digital kompetanse ogsd handler om kompetanse
knyttet til teknologiens kommunikative og innovative/skapende sider, er det
serskilt interessant  se om viidrets ITU Monitor finner noen utvikling i retning
av en mer variert bruk av IKT (se underkapittel 2.3). Vi skal i det folgende se
nermere pa hva IKT blir brukt til blant bade elever og larere pa skolen. Pa enkelte
omréder har vi ogsd spurt om elevers bruk utenom skoletiden.

3.3.1 Beskjedformidling

Med en stadig bedre tilgang pa bredband, datamaskiner og LMS i skolen® skulle
en forvente at digitale kommunikasjonsformer etter hvert overtar for de analoge,

for eksempel nér det gjelder beskjedformidling mellom lerere og elever.

IKT brukes i liten grad til beskjedformidling.

Det viser seg at dette sd langt bare i begrenset grad er tilfellet. Selv pa VK1, hvor
tilnermet alle nd har tilgang til LMS, er det et mindretall som bruker dette sys-
temet til & formidle beskjeder:

* Blant elever pd VK1 finner vi en droy tredjedel, 36 % (%), som oppgir at LMS blir
brukt til d gi beskjeder.

* Blant leererne pd VKI er det ogsd om lag en tredjedel, 37 % (*), som oppgir at
elevene bruker LMS til d gi beskjeder, mens nesten halvparten, 46 % (*), oppgir
at de selv bruker LMS til formidling av beskjeder til elevene.

Utover denne bruken av LMS pd VKI er det sd 4 si ingen bruk av IKT til formid-
ling av beskjeder pa noe trinn. Det vil si at grunnskolen ikke bruker IKT i det
hele tatt til beskjedformidling. Her er det «lapper» og «muntlig» som er de domi-

6 IKTiskolen. Utstyrs- og driftssituasjonen i grunnskolen 20062007, Utdanningsdirektoratet,
Oslo 2007.
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nerende matene for leerere & gi beskjeder pa, mens det er meldingsboken som blir
mest brukt fra elev til laerer.

Elever pd VK1 benytter heller ikke noen andre former for IKT enn LMS (som
e-post, SMS eller Internett). Selv om bruken av LMS har et visst omfang pa VK1,
er det likevel den muntlige formen som blir mest brukt ved formidling av beskje-

der ogsa pd dette trinnet:

< 44 % (*) av elevene og 41 % av leererne oppgir det.

3.3.2 Kommunikasjon

Vi vet at dagens barn og unge generelt sett er aktive brukere av ulike kommuni-
kasjonsverktay, slik som SMS, MMS og lynmeldinger (Vaage 2006). Likevel viste
ITU Monitor 2005 at det var lite bruk av slike kommunikasjonsverktoy blant
elever ndr de var pa skolen. Dette henger nok sammen med at mange skoler har
forbud mot & bruke mobiltelefon i skoletiden. Mest brukt i 2005 var e-post, noe
som 1 av 5 oppga at de brukte ukentlig, 1 av 5 oppga at de brukte sjeldnere enn
ukentlig, mens 3 av 5 oppga at de aldri brukte det.

I arets undersgkelse er elevene spurt om de bruker de ulike verktgyene eller ikke.
Resultatene er dermed ikke direkte sammenlignbare, men det viser seg at e-post
fortsatt er den kommunikasjonsformen som blir mest brukt. Her svarer 1/3 av
samtlige elever at de bruker e-post, flere pa VK1 (48 %*) enn pé 7. og 9. trinn.
Bruken av e-post har med andre ord noenlunde samme omfang som i 2005.

J
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Figur 3.15: Elever som bruker ulike kommunikasjonsverktoy i skolearbeidet, 7. trinn,
9. trinn og VK1, 2007. Prosent.
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Elever pa VK1 har gjennomgaende en hoyere bruk av alle de spurte formene for
kommunikasjonsverktey enn elever pa 7. og 9. trinn. Som figur 3.15 viser, gjelder
dette bade e-post, lynmeldinger og SMS. Unntaket er «diskusjonsforum», som
brukes i omtrent samme lave omfang pd alle trinn. Blant elever pd 7. og 9. trinn
er bruken forholdsvis lik for alle kommunikasjonsverkteyene. Vi finner ingen
forskjeller mellom kjgnnene pa dette omradet, med unntak av bruken av disku-
sjonsforum, hvor signifikant flere jenter (22 %*) enn gutter oppgir at de bruker
denne formen for kommunikasjon i skolearbeidet.

E-post og lynmeldinger er de mest brukte kommunikasjonsformene blant
elevene. Elever bruker begge disse kommunikasjonsformene langt mer
hjemme enn pa skolen.

Elevene er ogsd spurt om hvilke typer e-post de bruker i skolearbeidet. Her er det
klare forskjeller mellom trinnene. Mens hele 73 % (*) av elevene pa VK1 oppgir
at de bruker privat e-post pd Internett, gjelder dette for bare 44 % (*) pd 9. trinn
0g 30 % pé 7. trinn. P4 alle trinn finner vi en forholdsvis lav andel som bruker
den e-postadressen de har fitt pd skolen (22 % pa bade VK1 og 9. trinn og 31 % (*)
pa 7. trinn).

Nér vi ser pa bruken av kommunikasjonstjenester blant elever hjemime, finner

vi et annet menster enn pé skolen.

25
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Figur 3.16: Elevers bruk av kommunikasjonsverktoy pd datamaskin utenom skole-
tid, 7. trinn, 9. trinn og VK1, sammenlagt «daglig» og «ukentlig» bruk hjemme.
Prosent.

Utenom skoletid er de fleste elevene aktive brukere av lynmeldinger. Mellom 80
0g 90 % av elevene pa alle trinn oppgir at de bruker dette daglig eller ukentlig
(fig. 3.16). De fleste oppgir «daglig» bruk (62-79 %) av denne kommunikasjons-
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formen. Ogsa e-post er mye brukt. Vi finner noksa lik fordeling mellom «daglig»
og «ukentlig» av e-postbruk pd alle trinn. For alle de tre kommunikasjonsverk-
toyene finner vi en jevn stigning fra lavest bruk blant elever pa 7. trinn til hoyest
bruk blant elever pd VK1. Videre ser vi at bade lynmeldinger og e-post blir brukt
ilangt storre grad utenom skolen enn pé skolen.

Mens vi fant signifikante utslag for at flere jenter enn gutter bruker disku-
sjonsforum pé skolen, registrerer vi et motsatt resultat for hjemmebruken. Sig-
nifikant flere gutter enn jenter bruker diskusjonsforum mye hjemme. Samtidig
far vi signifikante utslag pa at flere jenter bruker bade lynmeldinger og e-post
hyppigere enn gutter hjemme.

Sammenligner vi med resultatene fra ITU Monitor 2005, finner vi at det har
veert en gkning i bruken av alle disse tjenestene blant elever pé alle trinn. Det som
er serlig verdt & merke seg, er at ekningen har vert spesielt stor blant elever pa 7.
trinn. Dette er interessant fordi det mest sannsynlig vitner om en utvikling der
stadig yngre elever blir ivrige brukere av IKT utenom skolen.

E-post er den dominerende elektroniske kommunikasjonsformen blant
leerere.

Laererne bruker i storre grad e-post pa skolen enn det elevene gjor, noe som gjor
e-post til den dominerende kommunikasjonsformen blant leererne (fig. 3.17).
Tilsvarende resultat fant vi ogsa i 2005.
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Figur 3.17: Leereres bruk av ulike kommunikasjonsverktoy i skolearbeidet, 7. trinn,
9. trinn og VKI. Prosent.
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Videre oppgir leererne i storre grad enn elevene at de bruker SMS i sitt faglige
arbeid. De har derimot en langt lavere bruk av lynmeldinger og diskusjonsforum.
Det er ogsd interessant at vi blant laerere ikke finner den samme forskjellen mel-
lom videregdende skole og grunnskolen som vi gjor blant elevene. Det er likevel
verdt & merke seg at leerere pd 7. trinn har en betydelig lavere bruk av e-post enn
laerere pa heyere trinn, noe vi ogsa sa i ITU Monitor 2005.

Vi finner ingen forskjell mellom mannlige og kvinnelige larere i bruken av
ulike kommunikasjonsverktoy, men alder viser seg serlig a ha betydning nér det
gjelder bruk av e-post og mobiltelefon/SMS. Nar det gjelder e-post, far vi signi-
fikant utslag pé at langt flere blant de yngre leererne (inntil 35 &r) bruker e-post
(80 %*) enn de eldre (over 50 ar — 60 %*).

3.3.3 Nettressurser

Med god tilgang pa Internett i skolen’ er det interessant & se om og i hvilken grad
elever og leerere bruker ulike nettressurser i skolearbeidet. Det vi har sett i tidli-
gere kartlegginger, er at sokemotorer blir mye brukt, mens spesialutviklede nett-
steder for bruk i skolen blir lite benyttet.
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Figur 3.18: Elevers bruk av ulike hjelpemidler i arbeid med fag pd skolen, 7. trinn,
9. trinn og VK1, sammensldtt «daglig» og «ukentlig». Prosent.

7 IKT iskolen. Utstyrs- og driftssituasjonen i grunnoppleringen 2006—2007, Utdanningsdirekto-
ratet, Oslo 2007.
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Vi ser at av de ulike nettbaserte hjelpemidlene er det fortsatt sskemotorer pa
Internett som blir mest brukt blant elevene til hjelp i skolearbeidet (fig. 3.18). I
gjennomsnitt er det to av tre elever (67 %) som oppgir at de bruker «sgkemotorer
pé Internett» daglig eller ukentlig. Bruken er mer utbredt hoyere opp i arstrin-
nene. En sammenligning med hvor ofte elevene bruker spkemotorer hjemme,

viser at elevene gjor dette i noyaktig samme utstrekning som pé skolen.

Sokemotorer er mest brukt.

Figur 3.18 viser sammensldtte tall for «daglig» og «ukentlig» bruk. Nar vi ser pa
de underliggende tallene for «daglig» og «ukentlig» bruk hver for seg, finner vi
en hyppigere bruk blant elever pd VK1 enn péd 7. 0g 9. trinn. Mens det er om lag
halvparten av elevene pa VK1 som bruker sokemotorer daglig, er det tilsvarende
om lag halvparten pd 7. og 9. trinn som bruker det ukentlig.

Nest etter spkemotorer pd Internett er det ulike typer oppslagsverk pa nettet
som blir mest brukt. Vi finner samme gradvise gkning i bruk fra trinn til trinn
her som vi gjorde for bruken av sskemotorer.

Dette sporsmélet ble stilt ulikt i 2005 og 2007, og svarkategoriene er forskjel-
lige. Det er derfor vanskelig 4 ssmmenligne resultatene direkte.® Ved 4 sammen-
ligne antall elever som har oppgitt at de «aldri» bruker de forskjellige hjelpemid-
lene, kan vi likevel fa en indikasjon pd om det har veert noen endring. Vi finner
da for eksempel at andelen elever som oppgir at de «aldri» bruker sskemotorer,
samlet sett har gitt ned fra 11 % til 3 %. De to nettstedene utdanning.no og
skolenettet.no ser ogsa ut til & ha en mer utbredt bruk i ar enn for to ar siden. I
2005 var det 79 % som oppga at de aldri brukte utdanning.no, og 66 % som oppga
at de aldri brukte skolenettet.no. Tilsvarende tall for 2007 er 56 % som aldri
bruker utdanning.no og 41 % som aldri bruker skolenettet.no. Dette viser altsa
en tendens til gkning fra 2005 til 2007 i bruk av ulike nettbaserte hjelpemidler
blant elever ndr de arbeider med fag pa skolen. Vi skal i det folgende se pé leerer-

nes bruk av noen av de samme hjelpemidlene.

Som vi ser av figur 3.19, oppgir leerere en hyppigere bruk enn elever av bade «sake-
motorer pé Internett», «oppslagsverk pd Internett» og «fagsider/nettportaler».

Bruksfrekvensen pa disse tre omrddene er hgy blant laerere pa alle trinn, saer-
lig hoy er bruken av «sgkemotorer pa Internett», med 92 % p4d alle trinn. Mens
vi fant en jevn okning fra trinn til trinn blant elevene, er dette ikke tilfellet blant
laererne. Fagsider/nettportaler brukes mer blant leerere pa 9. trinn og VK1 enn
pd 7. trinn, mens andelen laerere som bruker oppslagsverk pa Internett, er hoyest
pa 9. trinn.

Blant bdde elever og leerere far vi signifikante utslag pa kjonn for bruken av
flere av disse hjelpemidlene. Eksempelvis er det flere gutter/menn enn jenter/kvin-

8 Svarkategoriene i 2005 var antall ganger bruk i maneden, mens svarkategoriene i 2007 var
«daglig», «ukentlig», «me‘inedlig» og «sjeldnere».
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Figur 3.19: Leereres bruk av ulike hjelpemidler i arbeid med skolefag pd skolen, 7.
trinn, 9. trinn og VK1, sammensldtt «daglig» og «ukentlig». Prosent.

ner som anvender sekemotorer «daglig». Blant elevene finner vi ogsé at flere
gutter enn jenter bruker leksikon/oppslagsverk pa Internett «daglig», mens vi
blant lererne finner flere menn som driver med nettpublisering «ukentlig».

Blant leererne gir alder et kraftig signifikant utslag ndr det gjelder bruk av
sokemotorer, ved at langt flere (58 %%*) blant de yngre leererne inntil 35 &r bruker
dette daglig enn blant dem som er 36—50 r (45 %) og over 50 ar (38 %).

3.3.4 Digitale leeringsressurser, dataspill, mobiltelefon og Office-
programmer

Ser vi nzermere pa bruken av ulike digitale leeringsressurser i leeringsarbeidet, slik
som dataspill, Office-programmer (eksemplifisert i sporreskjemaet med Word,
PowerPoint og Excel) og mobiltelefon, finner vi en hoyere andel for alle disse
formene for IKT-bruk blant elever p4 VK1 enn pé 7. og 9. trinn. Det eneste unn-
taket er bruken av «dataspill», som blir mest brukt av elever pa 7. trinn, en tendens
vi ogsa fant 1 2003 og 2005.

Office-programmer er mye brukt av bdde laerere og elever. Digitale larings-
ressurser brukes mest av lerere pd VK1.
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Figur 3.20: Elevers bruk av digitalt innhold, dataspill, mobiltelefon og Office-
programmer, 7. trinn, 9. trinn og VK1, sammensldtt «daglig» og «ukentlig» bruk.

Prosent.

Office-programmene blir brukt av over halvparten av elevene «daglig» eller
«ukentlig», i okende grad med stigende klassetrinn. Vi finner et markant skille
mellom grunnskolen og videregaende skole (fig. 3.20), et skille som blir enda
tydeligere nar vi ser pa forskjellen i «daglig» bruk og «ukentlig» bruk. Elever i
grunnskolen bruker i storst grad disse programmene «ukentlig» (46 %), mens
elever i videregdende skole bruker dem i storst grad «daglig» (48 %*). Vi kan med
andre ord slé fast at Office-programmene virker & vere godt integrert i det dag-
lige arbeidet blant halvparten av alle elever pd VKI.

Det er interessant & merke seg at elever oppgir a bruke egenprodusert digitalt
innhold i storre grad enn profesjonelt laget digitalt innhold (eksemplifisert i spor-
reskjemaet med forlagenes nettsider, CD-rom, leeringsprogrammer, e.l.). Dette
gjelder saerlig elever pa VKI. Det ma likevel sies & vaere en begrenset bruk av alle
andre nevnte omrader enn Office-programmene. Vi skal se pd hvordan dette

arter seg for leererne.
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Figur 3.21: Leereres bruk av digitalt innhold, dataspill, mobiltelefon og Office-pro-
grammer, 7. trinn, 9. trinn og VK1, sammenslitt «daglig» og «ukentlig» bruk. Prosent.

Ogsa blant laererne finner vi at Office-programmene er det som blir mest brukt. S&
godt som alle leerere bruker disse programmene for det meste «daglig», men ellers
«ukentlig», uten at det er noen forskjell mellom hvilke trinn de tilhorer (fig. 3.21).

Leererne har gjennomgaende en langt hyppigere bruk av alle programmer og tje-
nester nevnt i figur 3.21 enn elevene, kun med unntak av «dataspill». Nar det gjelder
bruk av digitalt innhold, finner vi blant leererne omtrent like hoye andeler som bru-
ker egenprodusert innhold og profesjonelt laget innhold. Ellers ser vi at leerere pad VK1
er hyppigere brukere av begge disse innholdstypene enn lerere i grunnskolen.

Leerere i grunnskolen har pé sin side en hyppigere bruk av mobiltelefon enn
det leerere pa VK1 har. Det er interessant & merke seg at om lag halvparten av
leererne (feerrest pd VK1) oppgir at de bruker mobiltelefonen i faglig arbeid pé
skolen. Andelen lzerere som bruker dataspill daglig eller ukentlig i faglig arbeid,
er, ikke overraskende, svaert lav. Det har likevel veert en gkning fra ITU Monitor
2005 pé alle trinn nar det gjelder bruk av dataspill. Ogsa pd videregdende, hvor
det i 2005 var om lag 90 % av leererne som oppga at de aldri brukte dataspill, er
denne andelen i drets undersekelse pd 63 % (*).

P4 dette omradet finner vi forskjeller mellom kjgnnene pé to omrader. Blant
béde leerere og elever fir vi signifikante utslag pé at flere menn/gutter enn kvin-
ner/jenter bruker Office-programmer «daglig». Blant elevene fér vi i tillegg sig-
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nifikant utslag pa at flere gutter enn jenter bruker profesjonelt laget digitalt inn-
hold béde «daglig» og «ukentlig», mens vi blant leererne fir signifikant utslag pa
at flere menn enn kvinner bruker egenprodusert digitalt innhold «ukentlig».

3.3.5 Multimedia

Med tanke pa betydningen av & utvikle elevers digitale kompetanse knyttet til
kreativitet og skapende virksomhet med bruk av digitale verktoy, er det viktig d se
pé om IKT blir brukt til annet enn lesing og skriving av tekst. Selv om arbeid med
tekst i hoyeste grad kan kreve kreativitet og veere skapende, er det likevel viktig for
utviklingen av elevenes digitale kompetanse at skolene legger til rette for bruk av

mange flere typer digitale verktoy, for eksempel foto, film, lyd og animasjoner.

Det er fortsatt liten bruk av multimedia pa skolen, men mer enn i 2005.

Tidligere kartlegginger i ITU Monitor avdekket at tekstrelaterte tjenester var
dominerende blant bdde lzerere og elever. Ogsd i ITU Monitor 2007 finner vi at
bruken av datamaskin til kreativt og skapende arbeid utover tekstproduksjon pé

skolen er beskjeden.
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Figur 3.22: Elevers bruk av datamaskin i faglig arbeid pd skolen med andre
uttrykksformer enn tekst, 7. trinn, 9. trinn og VKI, sammensldtt «daglig, «ukent-

ligr 0og «mdnedlig». Prosent.
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Tallene for daglig og ukentlig bruk er sdpass lave blant elevene at vii diagrammet
(fig. 3.22) har slatt sammen «daglig», «ukentlig» og «manedlig» bruk. Mest bru-
kes datamaskinen til 4 «tegne/lage grafikk», og oftest blant elever pa 7. trinn. Det
mest pafallende i figuren er hvor likt bruksmensteret er pd de tre trinnene som
vi har sett pa nér det gjelder de andre aktivitetene.

Elever bruker multimedia i langt starre grad hjemme enn pd skolen.

Tar vi elevers bruk av datamaskin utenom skoletid, finner vi at elever pd alle trinn
bruker IKT i langt storre grad til arbeid med andre uttrykksformer enn tekstlige,
som er mer typisk brukt pa skolen. Dette fant vi ogsd i 2005.
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Figur 3.23: Elevers bruk av datamaskin til arbeid med andre uttrykksformer enn
tekst utenom skoletid, 7. trinn, 9. trinn og VK1, sammensldtt «daglig», «ukentlig»

og «mdnedlig». Prosent.

Sammenligner vi figur 3.23 med den foregéende figuren (fig. 3.22), finner vi en
hoyere bruk hjemme pa alle bruksomrader. Forskjeller mellom bruk pé skolen
og hjemme er sarlig store pd omrddene «lagre/redigere bilder», «lage/redigere
musikk» og «lage/redigere video».

Etinteressant funniarets ITU Monitor er at vi registrerer bare smé forskjeller mel-

lom de ulike trinnene nar det gjelder omradene «lagre/redigere bilder», «lage/redigere
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musikk» og «lage/redigere video» utenom skoletid. Elever pa 7. og 9. trinn er vel sa
hyppige brukere av disse omrddene hjemme som elever pd VKI1. Dette markerer en
endring fra 2005 da elever pa 7. trinn hadde en mye lavere bruk pa disse omradene
enn elever pa hayere trinn. Elever pé 7. trinn har med andre ord hatt en markant gkning
ibruken av IKT ogsa pé disse omradene utenom skoletid fra 2005 til 2007 (jf. oknin-
gen i bruk av ulike kommunikasjonstjenester, kommentert i 3.3.2).

I denne sammenhengen er det neerliggende a se pa i hvilken grad elever aktivt
laster ned ulike former for programvare, film og musikk utenom skolen, og i
hvilken grad dette har endret seg siden ITU Monitor 2005. Vi har i det folgende
valgt & presentere gjennomsnittstall for sammenlagt «daglig» og «ukentlig» bruk

blant elever pd alle tre trinn.
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Figur 3.24: Elevers bruk av Internett til nedlasting utenom skoletid, sammenlagt
«daglig» og «ukentlig» bruk, 7. trinn, 9. trinn og VKI1. Prosent.

Vi ser av figur 3.24 at det har vert en markant gkning pa alle de tre omrédene
som er med. Underliggende tall viser at det har vert en spesielt stor gkning i bruk

blant elever pd 7. trinn:

12005 var det 65 % pd 7. trinn som aldri lastet ned film, i 2007 gjelder dette for
23 9% .

+ 12005 var det 53 % pd 7. trinn som aldri lastet ned programvare, i 2007 gjelder
dette for 17 % *.

« 12005 var det 34 % som aldri lastet ned musikk, mens i 2007 er det 9 % *.

Vihar i drets undersokelse ogsé spurt elevene om bruken av et antall nettaktiviteter,
noe som er nytt for drets ITU Monitor. Dette gjelder nettaktivitetene blogging,
bildedeling og videodeling, som kan sies & veere uttrykk for dagens ungdomskultur.
Vimener kjennskap til ungdommens bruk av disse nettaktivitetene kan veere med
pé 4 si noe generelt om ungdoms profilering og samhandling pa Internett.

9 YouTube forklarer antakelig mye av denne utviklingen.
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Figur 3.25: Elevers bruk av Internett til profilering og samhandling hjemme, sam-
menlagt «daglig» og «ukentlig» bruk, 7. trinn, 9. trinn og VK1. Prosent.

Av figur 3.25 ser vi at elever pa 7. og 9. trinn er vel sd ivrige brukere av disse tje-
nestene som elever pa VK1. Av de underspkte tjenestene var det bare «lage Inter-
nett-sider» som var med i ITU Monitor 2005. Vi har her hatt en gkning fra 10 %
daglig/ukentlig i 2005 til 27 % i snitt i r. Her er det elever i grunnskolen, og
seerlig pa 7. trinn, som har hatt den sterkeste gkningen. Vi skal se pa hvordan

dette arter seg blant leererne.

Figur 3.26 viser samme lave bruksmenster blant leerere som blant elever ndr det
gjelder a «lage/redigere musikk» og «lage/redigere video». Nér det gjelder & «lagre/
redigere bilder», oppgir leererne & gjore dette i langt hoyere grad enn elevene (jf.
fig. 3.23). En videre sammenligning med elevene viser at leerere pa 9. trinn og
VK1, i storre grad enn elevene, oppgir & «lage multimedia», mens elevene i grunn-
skolen oppgir i storre grad enn leererne  «tegne/lage grafikky.

Det er sma kjonnsforskjeller blant elever pa disse omradene. Vi har funnet sig-
nifikante utslag pd to omrader: Flere gutter enn jenter lager multimedia «daglig»
og «ukentlig», mens flere jenter enn gutter «tegner og lager grafikk» ukentlig.

Blant leererne finner vi mer markante kjennsforskjeller nar det gjelder bruk pa sko-
len: P4 alle omréder i fig. 3.26 far vi signifikante utslag p4 at flere menn enn kvinner
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Figur 3.26: Leereres bruk av datamaskin i faglig arbeid pd skolen med andre
uttrykksformer enn tekst, sammensldtt «daglig, «ukentlig» og «mdnedlig», 7. trinn,
9. trinn og VKI. Prosent.

bruker disse hyppig, og flere kvinner enn menn bruker dem «sjelden» eller «aldri».
For hjemmebruken blant elever finner vi signifikante forskjeller pa folgende
omréder:

* Flere gutter enn jenter laster ned programvare «daglig» og «ukentlig».

* Flere gutter enn jenter lager/redigerer videofilm, lager/redigerer musikk, bruker
dataspill, bildedeling og videodeling hyppig.

« Flere jenter enn gutter laster ned/horer pd musikk «ukentlig».

* Flere jenter enn gutter lager Internett-sider og lagrer/redigerer bilder «daglig»
eller «ukentlig».

Det er interessant at vi fir signifikant utslag pa at flere gutter enn jenter oppgir at de
«aldri» blogger, lager Internett-sider eller lager egen profil pa Internett. Dessuten finner
vi for flere av de omrddene hvor vi har sett at gutter er hyppigere brukere enn jenter,
at ogsd flere gutter svarer «aldri». Dette gjelder for eksempel det 4 lage multimedia og
bildedeling, hvilket tilsier at vi har store forskjeller innenfor hver kjonnskategori.

En sammenligning med resultatene i 2005 er vanskelig fordi det er benyttet
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ulike skalaer i de to undersokelsene.'” For 4 fa en indikasjon pd om det har vart
en endring fra 2005 til 2007, har vi igjen sammenlignet andelen elever som opp-
gir at de «aldri» bruker datamaskinen til disse ulike uttrykksformene.
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Figur 3.27: Andel elever som «aldri» bruker datamaskin til faglig arbeid pd skolen

med andre uttrykksformer enn tekst, 7. trinn, 9. trinn og VKI, sammenligning
2005-2007. Prosent.

10 Mens deti2005 ble brukt kategoriene «aldri», «sjeldnere enn ukentlig», «1-2 ganger i uken»,
«3—6 ganger i uken», «7-10 ganger i uken» og «11 eller flere ganger i uken, er det i 2007 brukt
kategoriene «aldri», «sjeldnere enn manedlig», «<manedlig», «ukentlig» og «daglig».
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Av figur 3.27 fremgar det at det har veert en nedgang i andelen som oppgir at de
aldri bruker datamaskinen pd samtlige omrader, noe som gjelder for alle klas-
setrinn. Eneste unntak er «lage multimedia» pa VK1, hvor vi ikke finner noen
endring.

Vi ser med andre ord en gkning i elevers bruk av mer varierte uttrykksformer
enn utelukkende tekst, som var den klart dominerende formen i ITU Monitor
2005. Det er interessant @ merke seg at andelen «aldri-brukere» er forholdsvis lik
pé de tre trinnene. Vi finner to unntak, og det gjelder «tegne/lage grafikk» og
«lage multimedia». P4 disse to omradene har elever pd VK1 en hoyere andel «aldri-
brukere» enn det vi finner blant elever pé de lavere trinnene. Slik var det ikke i
2005. Det betyr at elever pd 7. og 9. trinn har hatt en betydelig storre nedgang i
antall «aldri-brukere». Vi kan med andre ord sla fast at det har vert en storre
okning i bruken av IKT innenfor disse omrddene blant elever pa 7. og 9. trinn
enn det vi finner pd VKI.

3.3.6 Digitale mapper

ITU Monitor har helt fra 2003 kartlagt bruken av digitale mapper. Vi mener at
bruken av digitale mapper kan sees som uttrykk for en mer prosessorientert
arbeidsmetodikk. Dessuten viser bruken i hvilken grad IKT i leeringsarbeidet
gjenspeiles i skolens vurderingsformer. Mens vii2003 fant at mange elever lagret
arbeidene sine i egne mapper uten at disse ble brukt aktivt i elevenes leeringsarbeid,
rettet vi i 2005 sgkelyset mot elevenes bruk av innholdet i mappene. Vi fant da
store variasjoner i graden de ble brukt aktivt i skolearbeidet.

I drets undersokelse har vi sett neermere pd hvordan laererne legger til rette for
at elevene skal bruke innholdet i sitt faglige arbeid, og i hvilken grad leererne
bruker innholdet i mappene i forbindelse med evaluering av elevene. Vi finner i
utgangspunktet at det har vaert en gkning i bruken av digitale mapper.

Utgangspunkt for prosessorientert arbeid

Utgangspunkt for vurdering/karakterer

Elevene kan lagre i digitale mapper

83
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Figur 3.28: Leerere om bruken av digitale mapper, gjennomsnitt for 7. trinn, 9.

o

trinn og VK1, sammenligning 2005 og 2007. Prosent.
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S4 mange som 83 % av leererne (se fig. 3.28) oppgir at elevene nd har mulighet til
alagre sine arbeider i digitale mapper (hoyest andel pa 9. trinn med 95 %*), sam-
menlignet med 65 % i 2005. Bedringen henger antakelig sammen med den gkte
bruken av ulike former for leeringsplattformer (LMS). Det har videre vert en
markant gkning i andelen leerere som oppgir at de bruker innholdet i de digitale
mappene som utgangspunkt for faglig vurdering og fastsetting av karakterer.
Dette gjelder i sterkere grad jo heyere opp i trinnene elevene kommer. Det er ogsd
positivt at vi finner en gkning i andelen leerere som oppgir at de bruker innholdet
i de digitale mappene som utgangspunkt for prosessorientert arbeid. Her finner
vi, interessant nok, ingen forskjell mellom trinnene. Det vil si at orienteringen
mot a bruke digitale mapper som et pedagogisk verktay i elevenes leeringsprosess,
er like tydelig blant laerere pa alle trinn.

Figuren 3.28 sier bare at digitale mapper blir brukt, ikke hvor mye de blir brukt.

Vi skal se naermere pé hvor ofte innholdet i de digitale mappene blir brukt.

Hvor ofte bruker elevene innholdet i arbeidet med nye oppgaver?

3

Hvor ofte ser du pa elevenes arbeider?

Hvor ofte lagrer elevene arbeidet i mappene?
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Figur 3.29: Leerere om lagring og bruk av innhold i elevenes digitale mapper, sam-

o~

menlagt «daglig» og «ukentlig», 7. trinn, 9. trinn og VKI, 2005 og 2007. Prosent.

Vi finner (fig. 3.29) at det har vert en mindre endring med hensyn til hvor ofte
elevene bruker innholdet i mappene nér de arbeider med nye oppgaver. Dette
samsvarer ikke helt med den ekningen vi har sett blant leerere som mener at de
bruker innholdet som utgangspunkt for en mer prosessorientert arbeidsform.
Andelen elever som lagrer arbeider i digitale mapper pa daglig eller ukentlig basis,
har likevel okt betydelig fra 2005 til 2007. Dette indikerer at de digitale mappene
fortsatt brukes som lagringssted og i mindre grad blir brukt aktivt i elevenes
leeringsarbeid. Leererne ser imidlertid oftere i elevenes mapper nd enn i 2005, og
som vi var inne pa, brukes de i storre grad i leerernes evalueringsarbeid.
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3.3.7 Oppsummering av ulike former for IKT-bruk

Beskjedformidling: IKT brukes sa 4 si ikke til formidling av beskjeder i grunnsko-
len. Dette til tross for at 60 % av elevene har tilgang til LMS (se underkapittel
3.4). Pa VK1 finner vi en viss bruk av LMS til beskjedformidling (36 %*), men
denne bruken mé likevel sies & vere liten, tatt i betraktning at neer 100 % av elever
og leerere pd VK1 har tilgang til LMS.

Kommunikasjonsverktoy: E-post er fortsatt den elektroniske kommunikasjons-
formen som blir mest brukt pé skolen, og den brukes av de fleste leerere. Elevene
nytter kommunikasjonsverktey i langt storre grad hjemme enn pa skolen, og
lynmeldinger er den kommunikasjonsformen som brukes mest. Dette er en kom-
munikasjonsform som nesten ingen leerere anvender. Pa skolen er det liten bruk
av kommunikasjonsverktgy blant elever i grunnskolen, men en viss bruk blant
elever pé videregdende. Det er interessant & merke seg at 1 av 4 leerere bruker SMS
til kommunikasjon.

Nettressurser: Det er fortsatt slik at Internett i storst grad brukes til sok etter
informasjon. Internett brukes ogsd som oppslagsverk av mange, bade lerere og
elever, mens det i forste rekke er laerere som bruker ulike fagsider og nettportaler
tilrettelagt for skolebruk. Det er et tankekors at offentlige satsinger som utdan-
ning.no og skolenettet.no brukes sépass lite. I lys av den mer kreative og skapende
dimensjonen ved digital kompetanse er det ogsa verdt & merke seg at nesten ingen,
verken lerere eller elever, er aktive med «nettpublisering».

Digitale leeringsressurser, dataspill, mobiltelefon og Office-programmer: Bruken
av Office-programmene synes nd d vaere godt integrert i det daglige arbeidet blant
laerere pé alle trinn og blant elever pd VKI. Vi finner et skille mellom grunnskole
og videregdende skole ved at digitale leeringsressurser brukes i langt sterre grad
i den videregdende skolen. Det er ogsd slik at leerere bruker digitale leringsres-
surser i langt storre grad enn elevene. Laerere bruker dessuten profesjonelt laget
og egenprodusert innhold like mye, mens elevene i storre grad bruker egenpro-
dusert innhold. Igjen er det verdt & merke seg den forholdsvis hoye bruken av
mobiltelefon blant leerere (jf. kommentaren om SMS like ovenfor).

Multimedia: Det er liten bruk av datamaskin i ulike former for multimedialt
arbeid pa skolen. I likhet med tidligere undersokelser viser arets kartlegging at
elevene bruker ulike multimediale verktoy i langt storre grad hjemme enn pa
skolen, og de er mer variertisin bruk enn det leerere er. Dette indikerer at mange
elever utvikler en digital kompetanse knyttet til multimedialt arbeid hjemme
som de i liten grad far utnyttet pd skolen. Det er likevel en positiv utvikling fra
2005 ved at disse verktgyene brukes noe mer i skolefaglig arbeid pé skolen i
2007.

Digitale mapper: Det har vert en gkning i bruken av digitale mapper til lagring
av elevenes arbeider. Innholdet i mappene brukes ogsé oftere av laererne som
utgangspunkt for vurdering og karaktersetting. Det er interessant at leererne i

storre grad enn tidligere mener de legger til rette for a bruke innholdet i de digi-
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tale mappene som utgangspunkt for en mer prosessorientert arbeidsform. Like-
vel finner vi at elevene bare i begrenset grad bruker innholdet i den digitale map-
pen sin i arbeidet med nye oppgaver. Dette tyder pd at de digitale mappene
fortsatt brukes mest som et lagringsmedium og som et utgangspunkt for vurde-
ring, og mindre som et pedagogisk verktoy i elevenes laeringsarbeid.

3.4 Tilgang til og bruk av LMS

Siden forste ITU Monitor ble gjennomfert i 2003, har et stort antall skoler innfart
og tatt i bruk en digital leeringsplattform (LMS = Learning Management System).
LMS er et verktpy som kan gjore en rekke administrative oppgaver lettere, sam-
tidig som det gir nye muligheter for pedagogisk-faglig arbeid. I rets ITU Moni-
tor har vi derfor valgt & gi en del plass til 4 kartlegge i hvilken grad og pa hvilke
madter LMS blir brukt i det daglige arbeidet blant elever og lerere i skolen. Vi skal
i det folgende se pa resultater fra drets undersgkelse knyttet til utbredelsen og
bruken av LMS i skolen.

Det har vaert en markant gkning i tilgang til LMS i grunnskolen.

ITU Monitor 2007 viser at LMS brukes ved nesten alle videregéende skoler (97 %*).
I grunnskolen oppgir elever ved 6 av 10 grunnskoler at de bruker en digital
leeringsplattform (60 % pa 7. trinn og 63 % pa 9. trinn).!! Her finner vi en forskjell
i rapportering mellom lerere og elever pd 9. trinn ved at 78 % av leererne pa 9.
trinn oppgir at skolen har LMS. Denne forskjellen finner vi ikke pé 7. trinn eller
VKI1. Dette kan bety at elever pd 9. trinn i mindre grad er kjent med at LMS bru-
kes ved deres skole, og at leererne péd dette trinnet har tatt i bruk leeringsplattfor-
men i storre grad enn elevene. Hvorfor det er en forskjell mellom trinnene i denne
sammenhengen, gir ikke ITU Monitor noe svar pa.

Sammenligner vi med resultatene fra ITU Monitor 2005, finner vi at det har
veert en markant gkning i tilgangen til LMS i grunnskolen. I 2005 oppga 31 % av
IT-ansvarlige pa 7. trinn 0og 36 % pa 9. trinn at elevene hadde tilgang til LMS (mot
arets 60 % og 63 %). Det er samtidig verdt & merke seg at det er 36 %* av leererne
pé 7. trinn som oppgir at deres skole ikke har tatt i bruk LMS.

11 Funnene for grunnskolen stemmer med kartleggingen foretatt av Utdanningsdirektoratet
om utstyrs- og driftssituasjonen i grunnskolen 2006/2007. De fant at 58 % av skolene bruker
LMS, noe som samsvarer bra med vére 60 %. De fant imidlertid en forskjell mellom barne- og
ungdomstrinnet som vi ikke finner i ITU Monitor; 54 % pa barnetrinnet og 79 % pa ungdoms-
trinnet. (IKT i skolen. Utstyrs- og driftssituasjonen i grunnskolen 2006—2007. Utdanningsdirek-
toratet, Oslo 2007.)
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3.4.1 Bruk av ulike funksjoner i LMS

LMS brukes mest til e-post og lagring av filer.

Vi har i arets ITU Monitor provd a fa et bilde av hvor langt de ulike skolene har
kommet med & integrere bruken av LMS i sitt daglige arbeid. Vi har derfor spurt
béde leerere og elever om hvor ofte de bruker en rekke funksjoner i den digitale

leeringsplattformen.
Kalender 20 17 3
Oppslagstavle 22 13 3
Fraveer 4 5 4
Forum @5 31 il
Tilstedeoversikt 10 10 5
E-post 20 7 2
Laste opp filer 44 9 il
Legge inn lenker 38 13 il

Samstaing
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verktgy i LMS 2 28 1
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Figur 3.30: Leereres bruk av ulike funksjoner i LMS i eget arbeid, gjennomsnitt
7. trinn, 9. trinn og VKI. Prosent.
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Figur 3.30 viser at blant leererne blir LMS brukt hyppigst til e-post (51 % i gjen-
nomsnitt daglig, heyest pd VK1 med 74 %?*). Ellers er det verktey for lagring av
informasjon og for a legge ut filer som blir mest brukt. Hele 69 % sier at de bru-
ker funksjonen «laste opp filer» ukentlig eller hyppigere, 46 % «legger inn lenker»
ukentlig eller hyppigere.

Det er verdt a merke seg at det er vel halvparten av leererne (51 %) som oppgir
at de «aldri» bruker LMS til «mappevurdering». Dette til tross for at det fra
myndighetenes side er klare forventninger om at dette skal vere tatt i bruk av
samtlige skoler innen utgangen av 2008.'?

I og med at figur 3.30 bare gjengir gjennomsnittstall for leerere pd alle tre trinn,
kan det vaere pd sin plass & peke pé at det for flere av funksjonene er store forskjel-
ler i bruk mellom trinnene. De storste forskjellene finner vi mellom grunnskolens
to trinn og VK1 ndr det gjelder bruken av administrative funksjoner, som for
eksempel «fraveer», «tilstedeoversikt» og «oppslagstavle». Disse blir brukt i langt
storre grad pd VK1 enn det vi finner pa de lavere trinnene. Hele 87 %* av leererne
pd VK1 oppgir at de bruker LMS daglig til «fravaer». Fordi denne funksjonen blir
brukt av bare 3 % pa 7. trinn og 10 % pé 9. trinn, blir gjennomsnittstallet i figu-
ren sd lavt som 25 %. Tilsvarende, men uten fullt sd store forskjeller, gjelder for
funksjonene «tilstedeoversikt» og «oppslagstavle».

Elevene er spurt om bruken av de samme funksjonene som larerne, men de
er bare spurt om de bruker dem.

Ogsa for elevene er det de verktoyene som legger til rette for lagring av infor-
masjon, «oppgaveinnlevering», «laste opp filer» og «tester», som blir mest brukt.
I og med at elever og leerere har hatt ulike svarkategorier pa dette spersmalet, mé
visld sammen all bruk blant leererne om vi skal kunne sammenligne med elevene.
Det vil si at vi ser bort fra de leererne som har svart «aldri» og «vet ikke» i figur
3.30. Vi finner da at leerere har en mer omfattende bruk av alle disse funksjonene
i LMS enn elevene.

Med unntak av bruken av e-post brukes den digitale leeringsplattformen i liten
grad til kommunikasjon. Det er sdledes et stort potensial for bedre utnyttelse av
den digitale leeringsplattformen i mange skoler. Et positivt trekk knyttet til anven-
delse av LMS i faglig arbeid er at nesten halvparten av elevene som har tilgang til
LMS, oppgir at de bruker den til «samskriving».

Mens vi sd at det er et skille mellom lerere pa grunnskoleniva og videregaende
skoles nivd nar det gjelder bruk av administrative funksjoner, finner vi en storre like
het i bruksmensteret for elever pa ulike trinn. Nar det gjelder bruken av LMS, re-
gistrerer vi sd 4 si ingen forskjeller mellom kjennene, verken blant larere eller
elever.

12 IKTiskolen. Utstyrs- og driftssituasjonen i grunnskolen 2006—2007. Utdanningsdirektoratet,
Oslo 2007.
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Figur 3.31: Elevers bruk av ulike funksjoner i LMS ndr de arbeider med skolefag
pa skolen, gjennomsnitt 7. trinn, 9. trinn og VKI. Prosent.

3.4.2 Digitale mapperi LMS

Som vi har sett tidligere (fig. 3.30), er det under halvparten (47 %) av leerere med
tilgang til LMS som bruker den digitale plattformen til mappevurdering. Dette
er likevel betydelig hoyere enn for gjennomsnittet av alle leerere. Elevene rap-
porterer for gvrig om en lavere bruk av digitale mapper enn lererne. Pd spgrsmél
om hvordan de vanligvis leverer oppgaver som de har gjort pd datamaskin, sva-
rer bare 17 % pa 7. trinn, 18 % pd 9. trinn og 27 %* pd VK1 at de «lagrer i en
digital mappe hvor leereren kan hente den». Arsaken til at leerere og elever oppgir
sdpass ulikt bruksomfang, er ukjent.

Stgrre og mer aktiv bruk av digitale mapper pd skoler med LMS

Det er dessuten en tendens at leerere med tilgang til LMS bruker digital mappe-
vurdering mer aktivt enn dem som ikke har det. Blant leerere pd skoler med tilgang
til LMS er det 17 % som oppgir at elevene «daglig» lagrer arbeidene sine i egne



84 1TU MONITOR 2007

digitale mapper (4 % blant dem som ikke har tilgang til LMS). Dette tyder p4 at
en del skoler har kommet langt i & integrere bruken av LMS i det daglige peda-
gogiske arbeidet, og dette gjelder igjen i forste rekke for elever pd VK1 (27 %).

Skiller mellom elevenes arbeidsmapper og presentasjonsmapper

Bruker elevenes arbeid i digitale mapper som utgangspunkt for prosessorientert arbeidsmate

Bruker elevenes arbeid i digitale mapper som utgangspunkt for faglig vurdering/karaktersetting

| | | | | | | | | |
10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

. Har LMS

o~

. Har ikke LMS

Figur 3.32: Leereres bruk av digitale mapper, sammenlignet «har LMS» og «har ikke
LMS». Prosent.

Vi ser videre av figur 3.32 at leerere pa skoler med digital leeringsplattform i langt
hoyere grad enn laerere pa skoler uten digital leeringsplattform svarer positivt pa
flere sporsmal om bruken av de digitale mappene. Vi ser altsd at det er en positiv
sammenheng mellom tilgang til digital leeringsplattform (LMS) og en aktiv bruk
av digitale mapper i det pedagogiske arbeidet.

Her er det viktig & understreke at mappevurdering som sddan ikke er avhen-
gig av et LMS, men noe man ogsa kan innfere pa selvstendig basis. Det d innfore
et LMS forer heller ikke automatisk til bruk av mappevurdering. Det at vi har
funnet en positiv sammenheng her, kan likevel bety at skoler som innforer et
LMS, blir oppmerksom pé at denne funksjonen finnes innebygd i verktoyet og
derfor lettere tar det i bruk.

3.4.3 Holdninger til LMS

Det er mye som tyder pd at bade leerere og elever i stor grad er blitt fortrolige med
bruken av digitale leeringsplattformer. Det store flertallet av bide leerere og elever
opplever at det er lett & navigere i leeringsplattformen. Mange synes det er lett &
samarbeide i leringsplattformen, og at det er lett & finne det de leter etter. Det
fremheves ogsa at det er lett & levere og holde orden pé elevarbeid. N4 viser vi rett
etter hverandre to figurer som speiler henholdsvis lereres og elevers oppfatnin-
ger om bruken av leringsplattform.

Bdde lzrere og elever er positive til bruken av LMS.
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Det er enkelt a navigere i laeringsplattformen.
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Figur 3.33: Andel leerere som sier seg enig/uenig i en rekke utsagn om bruken av
LMS. Prosent.
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Det er enkelt a navigere i leringsplattformen.
7 38 34 1

Jeg klarer ikke & finne det jeg trenger i leeringsplattformen.
28 17 8 12

Det er lett & levere oppgaver i laeringsplattformen.
7 23 46

=
~N
i
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Figur 3.34: Andel elever som sier seg enig/uenig i en rekke utsagn om bruken av
LMS. Prosent.

o~

Det mest sldende nér vi ser de to figurene (fig. 3.33 og fig. 3.34) i sammenheng,
er hvor likt lerere og elever har besvart disse spersmalene. Elever og lerere er i
relativt stor grad enige om at leererne er flinkere enn elevene til a bruke leerings-
plattformen.

Vi finner heller ikke store forskjeller mellom kjonnene her. Blant elevene far
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vi signifikante utslag pé to av utsagnene: Flere gutter enn jenter er «helt enig» i
at det er enkelt & navigere rundt i den digitale leeringsplattformen, og flere gutter
enn jenter er «helt uenig» i at leereren er flinkere til 4 bruke den digitale leerings-
plattformen. Ogsé blant leererne finner vi signifikante forskjeller ved at flere menn
enn kvinner sier seg «helt uenig» i at «elevene er flinkere enn meg til a bruke
laeringsplattformen», og flere menn enn kvinner er «delvis enig» i at de synes det
er lett & samarbeide med kolleger i leeringsplattformen. Vi finner for gvrig bare
ett signifikant utslag pa alder blant laererne. Det er pa utsagnet om at «elevene er
flinkere enn meg til & bruke leeringsplattformen», der flere laerere i den eldste

alderskategorien (over 50 ar) sier seg «delvis enig».

3.4.4 LMS —en oppsummering

LMS er nd innfert og tatt i bruk ved sa godt som alle videregdende skoler og ved 6
av 10 grunnskoler. Arets ITU Monitor viser en stor grad av fortrolighet med bruken
av LMS blant bade leerere og elever. Vi har sett at de ulike funksjonene i den digitale
leeringsplattformen brukes i varierende grad. Det er serlig funksjonene for lagring
av dokumenter, innlevering av oppgaver og tester som blir brukt blant elevene.
Larerne bruker LMS i stor grad til administrative oppgaver. De mer pedagogisk
orienterte funksjonene, verktgyene for kommunikasjon og samhandling brukes
forelopig i mindre grad. Det er likevel mye som tyder pa at tilgangen til LMS har
en positiv sammenheng med bruken av IKT pa flere omréder.

Pa skoler med tilgang til LMS finner vi for eksempel at andelen leerere som
bruker mye tid ved datamaskin til forberedelse, etterarbeid og administrative
oppgaver, er hgyere enn pé skoler uten LMS. Ogsé andelen leerere som oppgir at
elevene kan lagre arbeidene sine i digitale mapper, er hoyere pa skoler med enn
uten LMS. Motsvarende finner vi at flere leerere pa skoler som ikke har tilgang til
LMS, oppgir at elevene vanligvis leverer sine oppgaver i form av utskrifter. Ogsa
blant elevene finner vi at tilgang til LMS har positivsammenheng med bade bruk
av tid ved datamaskin og bruk av IKT i faglig og pedagogisk arbeid. Dette kan
tyde pa at tilgangen til LMS virker utlgsende for bruk av visse typer digitale
verktgy og for hvor mye tid som brukes pa disse.

Samtidig har vi sett at ulike former for IKT-bruk har sterst utbredelse blant
leerere og elever pé videregdende skole. Det er ogsd pé dette skolenivéet vi har den
storste utbredelsen av LMS. Det er derfor naerliggende a se den mer omfattende
bruken av IKT pé videregdende niva som et resultat av flere sammenfallende
faktorer, hvorav tilgangen til LMS er en av dem.



87 Elevers og laereres bruk av IKT

3.5 Oppsummering av hovedfunn

3.5.1 Elevers bruk av IKT

De viktigste funnene i ITU Monitor 2007 nar det gjelder elevers bruk av IKT, er
at det finnes store forskjeller mellom grunnskole og videregdende skole.

« Elever i videregdende skole (VK1) bruker langt mer tid ved datamaskin til skolear-
beid bdde pad skolen og hjemme enn det elever i grunnskolen (7. 0g 9. trinn) gjor.

« Elever pa videregdende (VKI) bruker datamaskin mer integrert i pedagogisk
arbeid og i fagene, og de bruker flere typer digitale verktoy enn det elever i
grunnskolen (7. og 9. trinn) gjor.

Forskjellen mellom grunnskolen og videregaende skole er likevel noe mindre i 2007
enn det vi fant 1 2005 ndr det gjelder bruk av tid ved datamaskin pa skolen.

« Det har veert en klar okning fra 2005 til 2007 i tid brukt ved datamaskin til sko-
learbeid pd skolen blant elever i grunnskolens 7. og 9. trinn.

* Det har veert en klar pkning fra 2005 til 2007 ndr det gjelder hvor mye tid som blir
brukt til skolearbeid ved datamaskin utenom skoletid blant elever pd alle tre trinn.

* Det har veert en pkning fra 2005 til 2007 i bruk av IKT i fagene norsk, engelsk og
samfunnsfag bide pd grunnskolens 7. 0g 9. trinn og pd den videregdende skoles
andre trinn (VK1). Det er likevel fortsatt flest elever pd 7. og 9. trinn som oppgir
at de bruker IKT sjeldnere enn ukentlig i fagene.

Det er fortsatt store forskjeller mellom elevers bruk av datamaskin hjemme og
pa skolen. P4 skolen bruker elever i liten grad datamaskin til arbeid med andre
uttrykksformer enn tekst. Bildebehandling, video, musikk og multimedia brukes
iliten grad pa skolen. Elever pa alle tre trinn bruker i langt storre grad disse
uttrykksformene hjemme.

3.5.2 Laereres bruk av IKT

Lerere bruker fortsatt IKT mer til administrative oppgaver og for- og etterarbeid
enn i undervisningen. Dette gjelder alle tre trinn, og bruksomfanget er forholds-
vis likt pa de tre trinnene. Larere pd VK1 bruker imidlertid datamaskin i langt

storre utstrekning til undervisning enn larere pa de to lavere trinnene gjor.

« Det har veert en pkning fra 2005 til 2007 i bruk av datamaskiner i undervisning
pa 9. trinn og VKI.

* Det har veert en okning fra 2005 til 2007 i bruk av datamaskin til administrative
oppgaver, for- og etterarbeid pd alle tre trinn.

* Blant leerere pd 7. 0g 9. trinn har ekningen i bruk av datamaskin til administra-
tive oppgaver, for- og etterarbeid veert storre enn pkningen i bruk av datamaskin
i undervisningen.
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« Leerere pd 7. 0g 9. trinn bruker med andre ord forholdsvis sett mer tid til admi-
nistrative oppgaver, for- og etterarbeid enn integrert i undervisningen i 2007
sammenlignet med 2005.

* Det har veert en pkning i tid brukt til skolearbeid ved datamaskin utenom skole-

tid blant leerere pd alle trinn.

3.5.3 Ulike former for IKT-bruk

IKT brukes fortsatt mest til Internett-sgk og Office-programmer. Dette gjelder
bade leerere og elever og pa alle trinn. Det er liten bruk av digitale leeringsres-
surser, serlig i grunnskolen, og mindre blant elever enn blant leerere. Det er ogsé
fortsatt liten bruk av multimedia i leerings- og undervisningsaktiviteter pa skolen.
Elevene har en langt mer variert bruk av IKT hjemme enn p4 skolen, og dette
gjelder bade multimedia og ulike kommunikasjonsverktgy.

« Sekemotorer pd Internett er den mest brukte nettressursen.

« Office-programmer er mye brukt av bade leerere og elever.

« Digitale leeringsressurser brukes mest av leerere pd VKI.

* Det er fortsatt liten bruk av multimedia pd skolen, men mer enn i 2005.

* Elever bruker multimedia i langt storre grad hjemme enn pd skolen.

Internett brukes hyppig av bade lerere og elever til informasjonssek og som
oppslagsverk, men det er i forste rekke leerere som bruker ulike fagsider og nett-
portaler som er tilrettelagt for bruk i skolen.

Vi finner videre at bruken av Office-programmene né synes & vere godt integ-
rert i det daglige arbeidet blant leerere pé alle trinn og blant elever pd VKI. Vi
finner et skille mellom grunnskole og videregdende skole ved at digitale leerings-
ressurser brukes i langt storre grad i den videregdende skolen. Det er ogsa slik at
laerere bruker digitale leeringsressurser i langt storre grad enn elevene.

Nar det gjelder bruk av datamaskin til ulike former for multimedialt arbeid,
skjer dette i liten grad pa skolen. I likhet med tidligere undersekelser viser arets
kartlegging at elevene bruker ulike multimediale verktoy i langt storre grad
hjemme enn pa skolen, og de er mer variert i sin bruk enn det leerere er. Det er
likevel en tendens til positiv utvikling sammenlignet med 2005, ved at disse

verktgyene brukes noe mer i det pedagogiske arbeidet pa skolen i 2007.

3.5.4 Bruken av digitale mapper

* Det har veert en okning i bruken av digitale mapper.
* Elevene bruker oftere digitale mapper til lagring av eget arbeid i 2007 enn i 2005.
« Leerere bruker oftere innholdet i de digitale mappene som utgangspunkt for vur-

dering og karaktersetting.

Det har veert en gkning i bruken av digitale mapper til lagring av elevenes arbei-
der. Innholdet i mappene brukes ogsa oftere av lererne som utgangspunkt for
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vurdering og karaktersetting. Det er interessant at leererne i storre grad enn tid-
ligere mener de legger til rette for a bruke innholdet i de digitale mappene som
utgangspunkt for en mer prosessorientert arbeidsform. Likevel finner vi at elev-
ene bare i begrenset grad bruker innholdet i den digitale mappen sin i arbeidet
med nye oppgaver.

3.5.5 LMS

« Det har veert en markant pkning i tilgangen til LMS i grunnskolen.

« LMS er nd innfort og tatt i bruk ved sd godt som alle videregdende skoler og ved 6
av 10 grunnskoler.

* Bdde lerere og elever er positive til bruken av LMS.

« LMS brukes mest til e-post og lagring av filer.

* Det er en storre og mer aktiv bruk av digitale mapper pd skoler som har LMS.

Arets ITU Monitor viser en stor grad av fortrolighet med bruken av LMS blant
béde leerere og elever. Vi har sett at de ulike funksjonene i den digitale lerings-
plattformen brukes i varierende grad. Det er serlig funksjonene for lagring av
dokumenter, innlevering av oppgaver og tester som blir brukt blant elevene.
Leaererne nytter LMS i stor grad til administrative oppgaver. De mer pedagogisk
orienterte funksjonene og verktoyene for kommunikasjon og samhandling bru-
kes forelppig i mindre grad. Det er likevel mye som tyder pd at tilgangen til LMS
har en positiv ssmmenheng med bruken av IKT pa flere omrdder blant bade

laerere og elever.



Digital kompetanse

En hovedmalsetting med ITU Monitor 2007 har vart a studere den femte basis-
ferdigheten, «d kunne bruke digitale verktoy», for 4 finne ut hvordan elevene selv
oppfatter sin egen bruk av digitale verktoy.

I underkapittel 4.1 redegjor vi for sammenhenger mellom forskjellige spersmaél
som er stilt til elevene om deres egen anvendelse av digitale verktoy. Hensikten
med dette er & finne indikasjoner pé at visse spgrsmal henger sammen og danner
sdkalte faktorer. I denne forste delen vil vi ogsa gjore rede for om digital kompe-
tanse har sammenheng med elevers behov for stotte, deres bruk av IKT (hjemme
og pa skole) og malorientering.

I underkapittel 4.2 gir vi neermere inn pd svarene fra leererne. Vi vil forsoke a
gjore rede for om leererne vektlegger noen komponenter ved digital kompetanse
i egen undervisning, og vil se pd sammenhenger mellom lereres vektlegging av
digital kompetanse og deres egen bruk av IKT.

4.1 Elevers digitale kompetanse

Elevene ble stilt sporsmédl om hvordan de vurderer sin egen bruk av digitale verk-
toy. Vi gnsket 4 finne ut om disse spgrsmalene kunne sies & «representere en til-
fredsstillende operasjonalisering» (Christophersen 2004, s. 227) av former for bruk
av digitale verktay. Faktoranalyse er en metode for & vurdere om et sett med
sporsmal representerer en eller flere faktorer (som for eksempel kan vaere mer
overordnede, teoretiske begreper).

Vi har brukt faktoranalyse pa det innsamlede materialet for & undersoke hvilke
typer digital kompetanse (se underkapittel 2.4 for nermere beskrivelse) som har
stotte i svarene fra elevene. Analysen tyder pa at fem spersmél omhandler begre-
pet tilegne, tre spersmal dekker begrepet integrere og fire spgrsmél dreier seg om
begrepet skape. Det gir stotte til en modell (se figur 4.1) der faktorene tilegnelse,
integrering og skaping utgjor tre komponenter som kan brukes til & operasjona-
lisere begrepet digital kompetanse.
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Integrere

Figur 4.1: Digital kompetanse som latente variabler (firkant = observerbar og
ellipse = latent) i forhold til 12 sporsmdl. "

For hvert skoletrinn isolert og for alle trinnene samlet far vi stotte til en modell**
med positiv sammenheng (signifikant korrelasjon pa 1 %-nivd) mellom de tre
faktorene tilegne, integrere og skape. Med positiv sammenheng mener vi at haye
verdier av én faktor (for eksempel tilegne) henger sammen med hoye verdier av
en annen faktor (for eksempel integrere eller skape).

Vi finner ogsa noen forskjeller mellom skoletrinn nér det gjelder hvor entydige
disse faktorene er. Vi har imidlertid akseptert en viss variasjon i resultatene (pa
faktorladninger) pé tvers av skoletrinn, fordi vi ser at spgrsmélene om elevers
bruk av digitale verktoy er slik utformet at de kan oppfattes ulikt hos elever i
videregdende skole sammenlignet med elever pd barnetrinnet.

4.1.1 Elevers behov for stgtte

Elevene har fatt syv spersmél om hvordan de foretrekker & jobbe med ulike opp-
gaver pé skolen. Disse sporsmélene er tatt med fordi det dreier seg om hvordan
elevene forholder seg til leerer, medelever og oppgaver. Det kan veere at de gnsker
stotte gjennom samarbeid med andre elever, eller at de har behov for stette fra
leerer.

Vi har brukt faktoranalyse for & undersoke om det er noen faktorer som frem-
kommer i dette materialet. Det er gjennomfort eksplorerende faktoranalyse av
syv spersmal for & kartlegge hvordan elevene foretrekker & arbeide med datama-
skin pa skolen. Dette gir en losning med tre faktorer. Den forste faktoren kaller
vi «samarbeid» fordi dette er sporsmal som dreier seg om hvorvidt man gnsker &
samarbeide med andre elever. Den andre faktoren kaller vi «hjelp» fordi det dreier
seg om 4 enske hjelp fra lerer. Den tredje faktoren kalles «faglig nysgjerrighet»

13 Tilegne: T1 = «Nér jeg skal soke etter informasjon pa Internett, finner jeg ...», T2 = Jeg
behersker bruk av seskemotor pd Internett», T3 = «Hvis jeg ikke finner det jeg leter etter, endrer
jeg sokeord», T4 = «Det er enkelt & finne de nettstedene jeg trenger» og T5 = «Jeg klarer & hente
nedvendig informasjon fra Internett». Integrere: I1 = «Nar jeg finner informasjon, sjekker jeg
om den passer til ...», I2 = «Nar jeg har funnet informasjon om et tema, sjekker jeg om ...» og
I3 = «Ndr jeg har funnet informasjon om et tema, sjekker jeg den ...» Skape: S1 = «Ndr jeg skal
lage en oppgavebesvarelse, er jeg opptatt av ...», S2 = «Ndr jeg lager noe, er jeg opptatt av at
andre forstar det ...», S3 = «For jeg gjor ferdig oppgaven, er det viktig & bearbeide de ...» og S4
= «Nar jeg jobber med skoleoppgaver, tenker jeg p4 at illustrasjoner ...»

14 Test av modell med Mplus (Muthén og Muthén 2007) gir CFI= 0,960 og RMSEA= 0,054.
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fordi et fellestrekk ved spersmalene er at det dreier seg om & veere interessert i
oppgaver og forspke a forsta de lesningene man finner: «Jeg jobber som regel med
oppgaver som vekker min nysgjerrighet» og «Ndr jeg har funnet svar pd sporsmal,
synes jeg det er viktig d begrunne hvorfor det er riktig».

Disse analysene tyder pd at det er forskjeller mellom de syv sparsmélene som
ble stilt, og at spgrsmalene dreier seg om ulike sider ved hvordan elevene opple-
ver at de foretrekker 4 jobbe med skoleoppgaver. For eksempel om de vil samar-
beide med andre elever, om de har behov for hjelp fra lerere, eller om de er
drevet av en faglig nysgjerrighet.

4.1.2 Bruk av datamaskin hjemme og pa skole

Vi har stilt elevene spersmal om bruk av datamaskin pa skolen og bruk av data-
maskin hjemme. I kapittel 3 skrev vi at det har skjedd positive endringer i elevers

bruk av datamaskin bade pd skolen og hjemme.

Bruk av laeringsplattform og datamaskin pd skolen

Elevene har fatt spersmél om bruk av leeringsplattform, og gjennom faktorana-
lysen finner vi stotte i datamateriale til at tre av disse spersmélene kan inngé i en
faktor om bruk av leeringsplattformer. Det gjelder sporsmalene:

« «Det er enkelt d navigere rundt i den digitale leeringsplattformen.»
* «Det er lett d levere oppgaver i den digitale leeringsplattformen.»
« «Jeg synes det er lett 4 samarbeide med andre i den digitale leeringsplattformen.»

I gjennomgangen av disse sparsmalene i underkapittel 3.4 ble det pekt pa at elev-
ene er positive til bruk av leringsplattform.

Elevene har ogsa fitt to spersmal om hvilken tilgang de har til datamaskiner
pé skolen. Vi har ikke grunnlag for & lage en felles faktor for disse to spersmélene,
og har derfor valgt 4 ikke sld sporsmélene sammen (fordi dette kunne gi en sva-
kere begrepsvaliditet).

Mulighet for G bruke datamaskin hjemme

Elevene har fitt tre sporsmél som dreier seg om hvilke muligheter de har til &

bruke datamaskin hjemme. Det er sporsmaélene:

- «Jeg gjor helst skolearbeidet hjemme fordi jeg har lettere og bedre tilgang pd data-
maskin hjemme.»

* «Hjemme gjor jeg mer avanserte ting pd datamaskinen enn jeg gjor pd skolen.»

« «Foreldrene mine oppfordrer meg til d bruke datamaskin til skolearbeid/lekser.»"

15 Spersmadl angdende hvilke programvarer og lignende elevene bruker hjemme, viser seg a
ikke ha noen sammenheng med digital kompetanse, og derfor har vi valgt & ikke kommentere
dette ytterligere.
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Vi har brukt faktoranalyse for & undersoke om disse sporsmalene danner en fel-
les faktor for datamaskinbruk hjemme. Faktoranalysen gir imidlertid ikke stotte
til en felles faktor — verken for de enkelte trinnene eller for alle trinnene samlet.
Vi har derfor valgt & behandle dette som tre enkeltspersmal.

4.1.3 Malorientering hos elever

Vi har stilt elevene spersmél om deres holdning til det 4 arbeide mot sine mél pa
skolen. Disse spersmélene er hentet fra Elliot og McGregor (2001). Vi har brukt
faktoranalyse for & undersgke hvilke typer mélorientering (se underkapittel 2.4
for neermere beskrivelse) som har stgtte i svarene fra elevene.

Analysen av det empiriske materialet viser at ni av spersmalene representerer
tre ulike former for mélorientering: offensiv mestringsorientering («gnske om &
lzere mest mulig»), defensiv mestringsorientering («uro for ikke & leere tilstrekkelig»)

og offensiv prestasjonsorientering («a ha fokus pa 4 veere bedre enn andre»).

Offensiv
prestasjon

Defensiv
mestring

Offensiv
mestring

Figur 4.2: Mdlorientering som latente variabler (firkant = observerbar og ellipse =
latent) i forhold til ni sporsmdl.*®

For hvert skoletrinn isolert, og for alle trinnene samlet, far vi statte til en modell”
med positiv sammenheng (signifikant korrelasjon pa 5 %-niva) mellom de tre
madlorienteringene. Vi finner at «uro for ikke a laere tilstrekkelig» (defensiv mest-
ringsorientering) har positivsammenheng med «gnske om 4 leere mest mulig» (offen-
siv mestringsorientering) og med «& ha fokus pa a veere bedre enn andre» (offensiv
prestasjonsorientering). Dette er i trad med funn fra Elliot og McGregor (2001).

Vi finner ogsa en positiv sammenheng mellom «gnske om a lzere mest mulig»
og «d ha fokus pa & vaere bedre enn andre». Elliot og McGregor (2001) finner
derimot en negativ sammenheng mellom de to begrepene offensiv mestrings-
orientering og offensiv prestasjonsorientering gjennom sin underspgkelse blant

16 OM1 = «Jeg onsker a leere s& mye som mulig pé skolen», OM2 = «Det er viktig for meg & ha
best mulig forstéelse av skolefagene» og OM3 = «Jeg onsker & beherske alle fagene pa skolen».
DMI1 = «Det bekymrer meg at jeg ikke har lert alt som jeg har mulighet for», DM2 = «Noen
ganger er jeg redd for at jeg ikke forstar innholdet ...» og DM3 = «Jeg er ofte bekymret for at jeg
ikke klarer & leere alt som ...». OP1 = «Det er viktig for meg & gjore det bedre enn andre elever
i..», OP2 = «Det er viktig for meg 4 gjore det bra sammenlignet med de ...» og OP3 = «Mitt
mal er 4 fi en bedre karakter enn de fleste andre elever».

17 Test av modell med Mplus (Muthén og Muthén 2007) gir CFI = 0,967 og RMSEA = 0,061.
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studenter. Det kan veere flere forklaringer pa at det gjores ulike funn. For det
forste dreier det seg om ungdommer i ulike aldersgrupper. Vare elever er i alde-
ren 13-18 dr, mens Elliot og McGregor (2001) har data fra studenter i psykologi
(lavere grad). Det kan ogsa vaere kulturelle forskjeller mellom norske og ameri-
kanske forhold som kan forklare ulike funn. En tredje forklaring kan veere at
sporsmdlene i den norske oversettelsen har noen andre nyanser enn spersmélene
i den opprinnelige amerikanske testen.

Hva betyr det at vi finner en sammenheng mellom de tre typene maloriente-
ring? Jo, at én type malorientering ikke utelukker andre typer mélorientering.
Det er med andre ord mulig béde a rapportere et gnske om & laere mest mulig og
a rapportere et pnske om 4 gjore det best mulig sammenlignet med andre. Det
kan veere behov for & utdype disse funnene gjennom observasjoner eller intervjuer
(Brophy 2005).

Vi har gjennomfert en sammenligning av gjennomsnittene hos jenter og gut-

ter pd de tre malorienteringene, se tabell 4.1.

Forskjell i gjennomsnitt
mellom jenter og gutter

Offensiv mestringsorientering 0,171%*
Defensiv mestringsorientering 0,205**
Offensiv prestasjonsorientering - 0,117%*

** er signifikant pd 1 %-niva (tohalet t-test av gjennomsnitt)

Tabell 4.1: Sammenligning av gjennomsnitt (standardisert differanse) pd motiva-

sjonsvariablene for gutter og jenter.

Vi ser at det er forskjeller mellom gutter og jenter nér det gjelder deres holdninger
til 4 jobbe mot mal. Resultatene viser at gutter i storre grad enn jenter rapporte-
rer at de har en offensiv prestasjonsorientering. Det tyder pé at guttene er mer
opptatt av  sammenligne egne prestasjoner, enten opp mot medelever eller opp
mot kriterier. Jenter rapporterer i storre grad enn gutter at de har en offensiv
mestringsorientering, noe som tyder pd at jenter er mer opptatt av det a leere mest
mulig for sin egen del i lopet av skoletiden. Samtidig rapporterer jenter i storre
grad enn gutter at de ogsd bekymrer seg for om de lzerer nok pé skolen (defensiv
mestringsorientering).

Vihar videre sett pd motivasjon i forbindelse med elevenes karakterer i fagene
norsk, engelsk og samfunnsfag. Bakgrunnen for at disse fagene er valgt ut, er at
elevene rapporterer om sterst bruk av IKT i disse tre fagene (se underkapittel 3.2).
I den videre analysen har vi kun tatt med elever som far karakterer.

For det forste ser vi at karakterer har positiv signifikant ssmmenheng bdde med
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offensiv mestringsorientering (r = 0,21**) og med offensiv prestasjonsorientering
(r = 0,16"). Det er uenighet blant forskere innen feltet nar det gjelder sammen-
hengen mellom mélorientering og prestasjoner. Noen forskere (Dweck og Leggett
1988, Midgley, Kaplan og Middleton 2001, Urdan 2004) mener at en stor grad av
offensiv prestasjonsorientering kan vere uheldig pa lengre sikt og kan skape pres-
tasjonsangst. Mens andre forskere (Elliot og Church 1997, Elliot og Harackiewicz
1996) hevder at en offensiv prestasjonsorientering til faget kan bidra til leering og
gode prestasjoner. Elliot og Moller (2003) nyanserer denne debatten ved & fremheve
at offensiv prestasjonsorientering i seg selv ikke trenger a ha negativ betydning for
leering, men at det kan f negativ betydning gjennom samspill med forhold som
for eksempel «self-presentation, self-validation and self-protection» (Elliot og Mol-
ler 2003, s. 349). En fordel med en offensiv mestringsorientering nér det gjelder &
oppna leering, og som blir trukket frem av flere (Moller og Elliot 2006, Pintrich
og Schunk 2002, Urdan 2004), kan vere at det handler om 4 ta utgangspunkt i
egne mal og vektlegge innsats som en viktig del av laeringsprosessen.

Vi gnsket & undersgke forholdet mellom de tre typene mélorientering og elev-
enes karakterer.

Offensiv Defensiv Offensiv

prestasjons- mestrings-  mestrings-

orientering  orientering orientering
Samlet karakter

0,16** -0,07 0,21**
(norsk, engelsk og samfunnsfag)

* er signifikant pa 5 %-niva og ** er signifikant pa 1 %-niva

Tabell 4.2: Korrelasjon mellom karakterer og mdlorientering.

Vi ser at offensiv og defensiv mélorientering henger ulikt ssmmen med karakte-
rer. Dette er ogsd i trdd med annen forskning og teori pé feltet (Pintrich og Schunk
2002).

Resultatene viser en svak tendens til negativ sammenheng mellom defensiv
mestringsorientering og karakterer. Dette samsvarer med forskningslitteraturen
(Cury, Da Fonseca, Elliot og Moller 2003, Elliot og McGregor 2001, Moller og
Elliot 2006), der det stort sett er funnet ikke-positive sammenhenger mellom
defensiv mestringsorientering og prestasjoner. En forklaring pa dette kan veere
at en defensiv mestringsorientering hemmer leeringsprosessen ved en stadig nega-
tiv fokusering pa det & unnga nederlag og en uro for ikke a leere nok. Her dreier
det seg ikke om krav eller kriterier som andre har satt, men det er individet selv
som har en perfeksjonisme om & unngé & gjore noe feil i forhold til egne krite-
rier/standarder (Pintrich og Schunk 2002).

Det er en positiv sammenheng mellom offensiv prestasjonsorientering og
karakterer. Dette er i overensstemmelse med hva som fremheves i en rekke artik-
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ler (Cury mfl. 2006, Elliot og McGregor 2001, Elliot og Moller 2003, Moller og
Elliot 2006). En forklaring pa denne sammenhengen kan vare at offensivt pres-
tasjonsorienterte personer har et fokus pa «high grades, better performance than
others, higher achievements on standardized tests, winning at all costs» (Pintrich
og Schunk 2002, s. 222), og det kan innebzere at det handler om en holdning som
gar ut pa & f best mulig karakterer.

Resultatene viser at hoy grad av offensiv mestringsorientering henger sammen
med heayere karakterer. En mulig forklaring pd dette kan vere at ved en offensiv
mestringsorientering yter eleven stor innsats og har gode arbeidsvaner, noe som
igjen har positiv betydning for standpunktkarakterer. Det er andre forskningsfunn
(Cury mfl. 2006) som underbygger disse resultatene. Men det er ogsa forskning
som ikke finner noen sammenheng mellom offensiv mestringsorientering og
prestasjoner (Elliot og McGregor 2001, Moller og Elliot 2006). Pintrich og Schunk
(2002) papeker at offensiv mestringsorientering kan innebere et fokus pé forbed-
ring, fremgang, kreativitet og lering. Det kan vere en mulig forklaring pa at
offensiv mestingsorientering kan ha positiv betydning for vurderinger som omfat-
ter bade kunnskap, ferdigheter, holdning og arbeidsinnsats (som for eksempel
inngdr i en standpunktkarakter), og at offensiv mestringsorientering ikke trenger
a gi positivt utslag pa fakta-/kunnskapstester.

4.1.4 Kjgnnsforskjeller ved digital kompetanse

Med tilegnelse menes at elevene har kjennskap til og kunnskap om hvordan de
skal ga frem for & skaffe seg relevant informasjon. Resultatene vére tyder pd at
det ikke er signifikante kjonnsforskjeller nar det gjelder hvordan jenter og gutter
rapporterer om tilegnelse som en komponent ved digital kompetanse. Derimot
kan det se ut til & veere en svak tendens til at jenter i noe mindre grad enn gutter
rapporterer at de har kunnskap om hvordan en skal ga frem for & skaffe seg rele-
vant informasjon.

Integrering dreier seg om & fortolke informasjon gjennom oppsummeringer, sam-
menligninger og vurderinger. Vi har gjennomfert en sammenligning av gjennom-
snittene hos jenter og gutter for faktoren integrering. Resultatene tyder pa at det er
kjonnsforskjeller mellom jenter og gutter nar det gjelder hva de svarer pd spersma-
lene om & integrere ny informasjon. Jentene rapporterer i storre grad enn guttene at
de behersker & fortolke informasjon gjennom oppsummering og vurdering.

En viktig komponent ved digital kompetanse er det & kunne skape noe nytt
gjennom tilpassing, design, utvikling og redigering. Vi har sett pa kjonnsforskjel-
ler ved & sammenligne gjennomsnittene hos jenter og gutter pa faktoren for det
a skape noe. Resultatene viser at det er signifikante forskjeller mellom hva jentene
og guttene svarer pd spersmalene om & skape ny informasjon. Vi finner at jentene
istorre grad enn guttene rapporterer at de behersker det & kunne skape ny kunn-
skap gjennom & bruke digitale verktay. Det tyder pd at jentene klarer & anvende
teknologi pa en mer avansert madte i forbindelse med lering.
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4.1.5 Sammenhenger mellom digital kompetanse og andre forhold

Vi har undersgkt om de tre komponentene ved digital kompetanse har noen
sammenheng med tilgang til datamaskin pa skolen, bruk av LMS og bruk av
datamaskin hjemme. Vi velger & presentere sammenhengene for alle elevene i
materialet samlet. Bakgrunn for dette valget er at vi finner en god del felles sam-
menhenger mellom spgrsmalene pa tvers av trinnene.

Tilegne Integrere Skape

Jeg gjor helst skolearbeidet hjemme
fordi jeg har lettere og bedre tilgang 0,09 = 0,10%* 0,17%*
pa datamaskin hjemme

Hjemme gjor jeg mer avanserte ting pa

. . . . 0,17** 0,12** 0,14**
datamaskinen enn jeg gjor pé skolen

Foreldrene mine oppfordrer meg til & bruke
L. . 0,12%* 0,12**
datamaskin til skolearbeid/lekser

Tilgang pa antall beker hjemme 0,09** | 0,04* 0,13**
Timer pd datamaskin pd skole (A1) 0,03t 0,08** 0,06%*
Ledig datamaskin ved behov (A2) 0,05% 0,05** 0,05**
Beherske laeringsplattform 0,25%* | 0,20** 0,19%*

+ er tendens pa 10 %-niva, * er signifikant pa 5 %-nivd og ** er signifikant pa
1 %-niva

Tabell 4.3: Sammenhenger mellom digital kompetanse (tilegne, integrere og skape)
og tilgang til datamaskin (skole), beherske bruk av leeringsplattform, og bruk av
datamaskin hjemme.

Resultatene viser at de tre komponentene for digital kompetanse har positiv sam-
menheng med fire av spersmalene om hjemmemiljoet. Unntaket er «tilegnelse»
og sporsmélet «Foreldrene mine oppfordrer meg til & bruke datamaskin til sko-
learbeid/lekser», men de fire sporsmélene dreier seg om forskjellige forhold ved
hjemmemiljget. I den forste delen av dette kapitlet fant vi at spgrsmélene om
databruk hjemme ikke gdr inn i en felles faktor om hjemmemilje, og derfor gér
vi ikke videre med dette som en faktor.

Resultatene viser ogsa at digital kompetanse har positiv sammenheng med to
av spersmalene om tilgang til maskiner pé skolen. Dette er nyttig informasjon,
men heller ikke disse to spersmélene gir sammen i en faktor for tilgang til data-
maskiner pé skolen.

Viser av tabellen at faktoren «beherske leeringsplattform» (se den forste delen
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av dette kapitlet) har signifikant positiv sammenheng med bruk av teknologi for
a tilegne seg, integrere og skape kunnskap. Det kan bety at elever som fér tilgang
til leeringsplattformer og som er trygge pa & anvende laeringsplattformene gis
bedre muligheter til & utvikle egen digital kompetanse sammenlignet med elever
som ikke kjenner seg trygge pd bruk av leeringsplattformer.

Vi har undersgkt om digital kompetanse har noen sammenheng med hvilke
behov elever har for hjelp fra leerer, om de er drevet av noen faglig nysgjerrighet,
og hvilken mélorientering de har.

Tilegne Integrere Skape

Hjelp 0,24+ 0,22
Faglig nysgjerrighet 0,16 | 0,34** 0,39%*
Offensiv mestringsorientering 0,22 | 0,29** 0,39**
Defensiv mestringsorientering - 0,04 | 0,16%* 0,15%*
Offensiv prestasjonsorientering 0,03t 0,12** 0,15%*

 er tendens pd 10 %-niva, * er signifikant pa 5 %-nivd og ** er signifikant pa
1 %-niva

Tabell 4.4: Digital kompetanse (tilegne, integrere og skape) etter hvordan elevene
onsker d jobbe (hjelp eller faglig nysgjerrighet) og etter hvilken motivasjon de har.

Resultatene i tabellen tyder pé at faktoren «faglig nysgjerrighet» (se den forste
delen av dette kapitlet) har positiv sammenheng med alle de tre komponentene
ved digital kompetanse. Det kan tyde pd at elever som opplever hoy grad av fag-
lig nysgjerrighet knyttet til oppgaver pa skolen, ogsd rapporterer om hayere grad
av kunnskap om informasjonssek, heyere grad av fortolkning av informasjon,
og er bedre i stand til & utvikle ny kunnskap.

I tabellen fremgar det at bade «hjelp» og «faglig nysgjerrighet» har signifikant
positiv sammenheng med integrere og skape.

Vi ser ogsd at det er en positiv sammenheng mellom «tilegne» og «offensiv
mestringsorientering». Det d ville leere mest mulig pé skolen gar altsd tydeligvis
sammen med det & inneha hoy grad av digital kompetanse. Det kan tyde pd at
«gnske om & jobbe selvstendig» og «& laere mest mulig» bidrar til at elevene sarlig
utvikler den komponenten ved digital kompetanse som vi har kalt tilegnelse.

Videre viser resultatene i tabellen at de tre malorienteringene har signifikant
positiv sammenheng med integrere og skape. Det betyr at selv om elever svarer
at de engster seg for ikke a lzere nok pé skolen, sd har de utviklet digital kompe-
tanse i den forstand at de har hegy grad av kunnskap om hvordan de skal fortolke
informasjon og kunne utvikle ny kunnskap.
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4.1.6 Noen andre modeller

Analysene av korrelasjoner (redegjort for pa side 99 og 100) viser at de tre kompo-
nentene ved digital kompetanse stort sett har positiv sammenheng med de tre
aspektene ved malorientering samt med gnske om arbeidsform, stette fra leerer,
bruk av IKT hjemme, bruk av IKT pa skolen og beherskelse av leeringsplattform.

Vi mener det kan veere interessant 4 fa frem de unike ssmmenhengene og
bidragene til hver enkelt komponent ved digital kompetanse. Det er mange spors-
mal i materialet som henger sammen, men ved & forsoke a fa frem enkeltbidrag
kan vi fa nyttig informasjon om styrkeforholdet mellom disse sporsmalene.

Vi gnsker 4 undersoke om det er noen bestemte forhold (eller faktorer) som
har betydning for elevers bruk av skape som digital kompetanse. For & se neermere
pé dette velger vi & ha en analyse hvor skape er avhengig variabel, og hvor vi
undersgker hvilken betydning kjenn, tidsbruk ved datamaskin pa skolen, bruk
av leeringsplattform, faglig nysgjerrighet og offensiv mestringsorientering har for
skape. I modell A (se fig. 4.3) ligger det ogsd informasjon om hvilke skoletrinn
elever tilhorer.

Offensiv
mestrings-
orientering

Bruk av
leeringsplattform

Faglig
nysgjerrighet

Figur 4.3: Modell A."® Kjonn, faglig nysgjerrighet, bruk av leringsplattform og
offensiv mestringsorientering i forhold til 4 skape (som digital kompetanse).

Vi finner god stotte' til denne modellen® i materialet om elevene. Resultatene
tyder pé at det 4 vaere faglig nysgjerrig pa de oppgavene som lgses pa skolen, er
viktig for a veere i stand til & skape. Videre ser vi at elevenes onske om 4 laere mest

18 Stiene representerer signifikante effekter (* er signifikant pa 5 %-niva og ** er signifikant
pa 1 %-niva), og tallene er standardiserte regresjonskoeffisienter. I modellen finner vi ikke at
«PC-tid skole» har noen signifikant relasjon med faktoren & skape.

19 Modellen er testet gjennom strukturell modellering med «Multiple Group Model» (Muthén
og Muthén 2007, Tabachnick og Fidell 2001) i Mplus med en CFI = 0,974 og en RMSEA= 0,038.
20 Viutelukker ikke at det finnes andre modeller som ogsa kan passe godt med det innsamlede
datamaterialet.
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mulig pa skolen (offensiv mestringsorientering) har positiv betydning for det &
skape som del av digital kompetanse.

Modellen viser ogsé at kjenn har betydning i denne sammenhengen. Jenter
har i sterre grad enn gutter en offensiv mestringsorientering med fokus pa egen-
utvikling. Analysen viser ogsa at jenter (sammenlignet med gutter) har en posi-
tiv relasjon til det & utvikle ny kunnskap ved hjelp av digitale verktay.

Vi ser at selv om det har veert en positiv utvikling i bruken av tid ved datama-
skin pa skolen (se kapittel 3), sd sldr ikke dette direkte ut pa skape som et element
av digital kompetanse. Det betyr ikke at tid ved datamaskin er uviktig, men
resultatene kan tyde pa at det er andre forhold som har sterre betydning for
digital kompetanse. Videre tyder funnene pd at elever som opplever at de behers-
ker en leeringsplattform, ogsd rapporterer om mer omfattende bruk av digitale
verktey for & skape ny informasjon. Trolig vil det & ha tilgang til en leeringsplatt-
form og det & leere seg & beherske leeringsplattformen, gi elevene kunnskap om
hvordan de kan finne og sette ssammen informasjon pa nye mater.

Vi har ogsa laget en modell B hvor tilegne er en avhengig variabel i forhold til
sporsmalene om malorientering, statte fra leerer, og bruk av IKT, og en modell
C hvor integrere er en avhengig variabel i forhold til spersmalene om mélorien-
tering, stotte fra leerer, og bruk av IKT. Analysen av disse to modellene viser noen
av de samme hovedtrekkene som for skape, men ikke samme styrke pd relasjonene
mellom variablene i modellen. Bade ved analyse av modell B og av modell C fin-
ner vi at faglig nysgjerrighet, offensiv mestringsorientering og bruk av leerings-
plattform har positiv betydning for henholdsvis kunnskap om 4§ tilegne seg ny
informasjon (modell B) og kunnskap om 4 fortolke informasjon (modell C).
Kjonn og tid pa datamaskin er ogsé lagt inn i modell B og modell C, men disse
forholdene har ingen signifikante bidrag verken for tilegne eller for integrere som

digitale kompetanser.

4.1.7 Drgftende oppsummering

Vi mener det er viktig 4 ha faktorer som bestér av flere spersmal, fordi det ved
bruk av enkeltsporsmal kan oppsta usikkerhet om hvilke forhold et spgrsmal
dekker. En fordel med faktorer som er fordelt pd flere sporsmél, er at det gir de
begrepene som vi er opptatt av, en bedre validitet.

En analyse av det innsamlede materialet fra grunnskolen og den videregdende
skolen viser at det er sammenheng mellom noen av de spersmélene som er ope-
rasjonalisert ut fra samme teoretiske begrep.

Vi ser at det er kjonnsforskjeller i forbindelse med det a besitte digital kompe-
tanse. For det forste viser resultatene at gutter i storre grad enn jenter rapporterer
at de behersker tilegnelse som digital kompetanse. For det andre rapporterer jen-
ter i storre grad enn gutter at de behersker kreativitet som digital kompetanse.
Det er ogsd andre kjonnsforskjeller, ved at jenter rapporterer at de i stgrre grad
enn gutter er opptatt av a leere mest mulig pa skolen (offensiv mestringsoriente-
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ring). Dette er en malorientering som er preget av fokus pa egen innsats og uthol-
denhet.

Analysene av alle de tre modellene viser at det & beherske bruk av leringsplatt-
form, faglig nysgjerrighet og offensiv mestringsorientering har positiv betydning
for digital kompetanse.

Det er viktig a legge merke til at gnsket om a leere mest mulig pa skolen og det
a veere faglig nysgjerrig har positiv sammenheng med kunnskap om digitale verk-
toy. Det kan bety at elever som ensker a forsté faget, og som har fokus pa a lare
mest mulig pd skolen (offensiv mestringsorientering), klarer & beherske ulike
former for digital kompetanse. En annen forklaring pé disse funnene kan veare
at de som skarer hoyt pa offensiv mestringsorientering, ogsa skarer hayt pa digi-
tal kompetanse, fordi begge disse faktorene kan vere preget av elevens bakgrunn
og stotte hjemmefra. I sd fall kan digital kompetanse vere en indikator pé sta-
tusforskjeller som befestes holdningsmessig, ferdighetsmessig og kognitivt gjen-
nom skolens praksis. I var underspgkelse har vi dessverre ikke nok informasjon
om elevenes bakgrunn til & ta hensyn til disse forholdene i modellen.

Det er ogsé viktig & notere seg at bruk av leeringsplattform (LMS) kan gi et
positivt bidrag til variasjon i digital kompetanse. En forklaring pa dette kan vere
at ndr en skole implementerer LMS og gir elever opplering i bruk av det, bidrar
det til at elevene far erfaring i 4 anvende digitale verktoy. Dette er ogséd med pé a
utvikle deres digitale kompetanse.

4.2 Leereres vektlegging av det a utvikle digital
kompetanse

Her i dette underkapitlet vil vi gjore rede for de svarene laererne har gitt oss. Vi har
stilt spersmal om larernes bruk av IKT i undervisning, deres bruk av IKT utenfor
skoletiden, og hvordan de oppfordrer elevene til & bruke digitale verktay.

4.2.1 Leereres fokus pa digital kompetanse

Laererne fikk spersmal om hva de gjorde for 4 oppfordre elevene til 4 bruke digi-
tale verktoy. Disse sporsmalene var inspirert av og knyttet til de spersmalene som
elevene fikk om egen bruk av digitale verktay.

Det ble gjennomfort en faktoranalyse av svarene fra leererne, og denne analy-
sen viste at fem ulike former for digital kompetanse har stotte i det empiriske
materialet. Det er interessant at det gjennom data fra laererne kommer resultater
som tyder pd at leererne vektlegger utvikling av komponentene tilegnelse, orga-
nisering, integrering, evaluering og kreativitet hos elevene. Resultater fra elevdata-
ene viste ikke at elevene klarte 4 identifisere organisere og evaluere som kompo-
nenter i digital kompetanse. Dette kan tyde pa at leererne ikke har klart & nd frem
til elevene med disse to komponentene. P& den andre siden kan en velge & vektlegge

at leererne naddde frem med sin vektlegging av tilegne, integrere og skape.
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4.2.2 Kjgnnsforskjeller nar det gjelder vektlegging av digital kom-
petanse

Ifolge undersokelsen legger kvinnelige leerere signifikant storre vekt pa alle de
fem komponentene i digital kompetanse enn mannlige leerere gjor. Disse funnene
hos leerere er delvis i trdd med hva vi finner av kjennsforskjeller i elevdata (med
unntak av tilegnelse, hvor gutter rapporterer om storre bruk). Vektleggingen av
de fem komponentene i digital kompetanse som vi finner hos lzererne, kan tas
som et uttrykk for at laerere har tatt inn over seg de utfordringene som den femte
basisdimensjonen forer med seg. Dette ser altsd ut til & gjelde i storre grad for
kvinnelige leerere enn for mannlige.

4.2.3 Vurdering av egne ferdigheter knyttet til det a bruke data-
maskinen

Vi har sett pd sammenhengen mellom digital kompetanse og hvordan lerere vur-
derer egne ferdigheter i bruk av datamaskin til nedlasting, skriving, regning osv.

Tilegne  Integrere  Organisere Evaluere  Skape

Laste ned programmer 0,24** 0,10t

Sende og motta e-post 0,18** 0,22** 0,14* 0,12%
Skrive og redigere 0,11* 0,16** 0,15** 0,12* 0,15**
Regne 0,18**

Tegne/lage 0,23**

Lage enkle presentasjoner 0,12* 0,27** 0,14*

Lage multimediepresentasjon 0,30**

Soke etter bestemt informasjon 0,15%* 0,15* 0,15%* 0,14*
Lage web-sider 0,21%% 0,13*

 er tendens pa 10 %-nivd, * er signifikant pd 5 %-nivd og ** er signifikant pd 1 %-niva

Tabell 4.5: Digital kompetanse og hvordan leerere vurderer egne ferdigheter i bruk
av datamaskin.

Leerere som vurderer sine egne ferdigheter ved datamaskinen som veldig hoye,
rapporterer at de legger vekt pa at elevene skal utvikle digital kompetanse knyt-
tet til i seerlig grad integrering, men ogséd organisering. Dette ser vi ved at det er
for disse to komponentene vi finner flest signifikante utslag (tabell 4.4). Her hadde
det veert interessant 4 koble sammen data fra elever og data fra leerere. Dette har
viikke hatt mulighet til & gjore fordi datamaterialet ikke gir grunnlag for & koble
hvilke leerere som underviser hvilke elever i hvilke fag.
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4.2.4 Tid ved datamaskin pa skolen

I kapittel 3 gjenga vi funn som viser at leerernes tidsbruk ved datamaskin pa
skolen har gkt siden forrige undersokelse i 2005. Vi har sett pa sammenhengen
mellom de fem komponentene i digital kompetanse og leerernes tidsbruk ved
datamaskin i undervisning og til forberedelse/etterarbeid, samt deres tilgang til
ledig datamaskin ved behov (tabell 4.6).

Tilegne  Integrere  Organisere = Evaluere Skape

Timer ved datamaskin pa skolen til
.. 0,20** 0,20** 0,19*
undervisning (A3)

Timer ved datamaskin pa skolen til

0,12% 0,24** 0,18%* 0,11*
forberedelse og etterarbeid (A4)

Ledig datamaskin ved behov (A6) 0,27*

+ er tendens pa 10 %-nivd, * er signifikant pd 5 %-niva og ** er signifikant pa 1 %-niva

Tabell 4.6: Digital kompetanse og bruk av IKT til undervisning, forberedelse/etter-
arbeid og om det er ledig maskin ved behov.

Resultatene viser at det  ha tilgang til ledig datamaskin ved behov har sammen-
heng med tilegnelse, mens tid brukt ved datamaskin pa skolen bade til undervis-
ning og til forberedelse henger sammen med det & vektlegge en rekke former for
digital kompetanse.

Vi har ikke data som viser hvordan laerere gér frem for a presentere og gi elev-
ene innfering i disse fem komponentene (som i var sammenheng utgjor digital
kompetanse). I den forbindelse er balansen mellom hva leererne ensker 4 gjore
og hva som faktisk er mulig innenfor de rammene som laererne har tilgjengelig,
et viktig moment. Cuban (2001) fremhever at det ikke er nok & ha maskiner i
klasserom og skoler; leererne trenger ogsa stotte og arbeidsrom for 4 sette seg inn
i hvordan ny teknologi kan anvendes i prosjekt og skolefag. Videre trekker han
inn hvordan leereres holdninger til IKT kan ha betydning for hva leererne velger

a gjore med bruk av IKT i egen undervisning.

4.2.5 Kompetanseheving for larere

Hva rapporterer leerere om egen kompetanseheving innen bruk av IKT? Figur 4.4
viser frekvensfordeling pa selvstudium, preving/feiling, eksterne kurs, interne
kurs og kollegaveiledning, og i hvilken grad leererne opplever & ha hatt utbytte

av kompetansehevingen.
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Figur 4.4: Leereres oppfatning av hvor stort utbytte de har hatt av ulike typer kom-
petanseheving innen IKT.

Det er ca. 59 % av leererne som oppgir a ha veert pa eksterne kurs innen IKT det
siste aret. Av disse er det 30,5 % som mener dette har okt deres kompetanse «gans-
ke mye» eller «svaert mye», mens nesten 70 % synes det har gkt deres kompetanse
«sveert lite» eller «ganske lite». Over 80 % av laererne har deltatt pa interne kurs,
og blant dem som har deltatt pa interne kurs, mener 47,5 % at dette har bidratt
til & oke deres kompetanse «ganske mye» eller «svaert mye». Disse resultatene
tyder pa at leererne er mindre forneyd med organiserte kurs (enten internt eller
eksternt) enn med andre former for kompetanseheving.

De leeringsformene som flest leerere oppgir & ha hatt storst utbytte av, er proving
og feiling, kollegaveiledning og selvstudium. Av de leererne som har tatt i bruk kol-
legaveiledning (47 %) er det 56 % som mener at dette tiltaket har vert laererikt.
Blant de laererne som har brukt selvstudium (44 %), rapporterer 54,3 % at de har
leert ganske eller sveert mye gjennom studier pa egen hand. Sa & si alle laerere
(98 %) rapporterer at de har brukt preving og feiling for 4 tilegne seg kunnskap
innen IKT det siste aret. Av disse er det hele 88 % som mener at de har gkt sin
egen kompetanse «ganske mye» eller «svaert mye».

Disse resultatene viser at leereres utvikling av IKT-kompetanse skjer delvis ufor-
melt og uorganisert. Dette er ogsé i trdd med en FAFO-rapport (Skule og Reichborn
2000) som fremhever at mange norske arbeidstakere oppfatter arbeidet som en
viktig leeringsarena. En mulig svakhet ved en uformell kompetanseutvikling er at
det & ta i bruk IKT i undervisningen blir privatisert ved & vere sterkt avhengig av
egen innsats og interesse. Men dette gjelder ikke bare for norske lerere.

Cuban (2001) har ogsa noen eksempler fra sine egne studier pd at leerere er
selvleerte hva angdr egen kompetanse i IKT. Et kjennetegn ved lerere som tar i
bruk teknologi i klasserommet, er at de har en «deep-seated belief in the importance
of technology in their children’s futures» (Cuban 2001, s. 57). Det er selvsagt posi-
tivt med «ildsjeler» som kan ta i bruk ny teknologi, men for skolens evne til &
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opprettholde bruk av IKT er det ogsé viktig at pedagogisk bruk av IKT er satt i
system, og at dette arbeidet hviler pa mange skuldre (og ikke bare pd noen fa).

Vi har sett pd sammenhengen mellom de ulike komponentene i digital kom-
petanse og hvordan lerere rapporterer om kompetanseheving. Dette er oppsum-
mert i tabell 4.7.

Tilegne  Integrere  Organisere  Evaluere  Skape
0,24**

0,10t

Interne kurs (erfaringsdeling)

Kollegaveiledning

+ er tendens pa 10 %-nivd, * er signifikant pd 5 %-niva og ** er signifikant pd 1 %-niva

Tabell 4.7: Digital kompetanse og hvordan leerere rapporterer om egen utvikling av
IKT-kompetanse.

Resultatene i tabellen viser at det er en sammenheng mellom hvordan leererne rap-
porterer om egen tilegnelse av IKT-kompetanse og hvilken digital kompetanse de
vektlegger hos elevene sine. Igjen er det det & integrere som star mest sentralt. Integrere
har positiv signifikant ssmmenheng med selvstudium. Prgving/feiling har ogsd en
positiv sammenheng med & integrere, men denne er svakere (ikke-signifikant).

4.2.6 Drgftende oppsummering

Det er stor mangel pa forskningsprosjekter som tar for seg hvordan leerere i sin
undervisning vektlegger elementer ved digital kompetanse. Dermed blir denne delen
om lareres vektlegging av digital kompetanse ganske empiriner og lite teoretisk.

Resultatene tyder pa at 4 integrere er et fremtredende uttrykk for digital kom-
petanse — béde i forhold til andre digitale komponenter og i forhold til de andre
sporsmélene i denne undersokelsen. Resultatene tyder pé at leerere legger stor
vekt pa at elevene skal lere seg & fortolke informasjon gjennom a komme med
oppsummeringer, gjore sammenligninger og foreta egne vurderinger.

Videre finner vi at det er kjonnsforskjeller knyttet til digital kompetanse. Det
er kvinnelige leerere som er mest opptatt av & vektlegge utvikling av tilegnelse,
organisering, integrering, evaluering og kreativitet hos elevene. Ut fra vare data
har vi ingen mulighet til 4 kunne si noe om hvorfor det er slik.

Data fra leererne tyder pa at proving og feiling er den mest brukte formen for
kompetanseheving innen IKT. Hele 86 % av leererne rapporterer at de har hatt
ganske eller sveert stort utbytte av & bruke preving og feiling som metode for &

utvikle egen IKT-kompetanse.
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I ITU Monitor 2007 har vi valgt 4 ha et mer omfattende fokus pé skolens organi-
sering enn vi har hatt i de foregdende kartleggingene. Vi vet gjennom nasjonale og
mangedrige prosjekter, slik som PILOT (Prosjekt Innovasjon i Laring, Organisasjon
og Teknologi, Erstad 2004), at IKT er med pd a stimulere endringsprosesser bade
administrativt, pd ledelsesnivé, faglig og pedagogisk. En forutsetning for gode
endringsprosesser er at skoleutviklingen gjennomferes pa en helhetlig og systema-
tisk mate. Som vi har veert inne pa tidligere, har Kunnskapsleftet medfort at grunn-
leggende ferdigheter i digitale verktoy er integrert som en basisferdighet i de nye
leereplanene, noe som spesielt gjelder 7. 0g 9. trinn, mens vi ikke vil fa malt tilsva-
rende for neste runde av ITU Monitor ved det videregdende trinnet, etter at de nye
leereplanene er innfert. Men for 7. og 9. trinn i grunnskolen har dette hatt store og
direkte konsekvenser for utformingen av skolens organisering. De nye leereplanene
gir digital kompetanse en sentral plass i grunnopplaringen. Samtidig gis den enkelte
skole storre, lokal handlefrihet enn det som var konsekvensene av L97. Det stilles
med andre ord nye og helt andre krav til skoleeier og skoleledere.

I kapittel 5 skal vi forst se pd hvordan skolen har tilrettelagt for bruk av IKT.
Vi ser da spesielt pd tilgang til IKT-ressurser og lasninger for drift. Vi skal videre
g4 noksa detaljert inn i skolenes IKT-planer. Vi vet fra kartleggingene i 2003 og
2005 at relativt mange skoler har IKT-planer, men vi har hatt liten innsikt i hvor-
dan planene blir brukt, og hva de har inneholdt.

Vi skal ogsd se pd engasjement og rollefordeling i skolen. Skolelederen er ansvar-
lig for skolens strategier og skal sammen med skoleeier legge forholdene til rette for
at de ansatte ved skolen far utnyttet IKT i undervisningen pd best mulig méte.

Deretter trekker vi inn ulike funn relatert til ledelsens syn pd kompetanse og
kompetanseutvikling i egen institusjon. Vi vet det er avgjorende hvor bevisste
skolelederne er nar det gjelder behovet for kompetanseheving blant lerere og
elever, og hvor mye ressurser som avsettes til dette.

Deretter tar vi for oss ledelsens syn pa samarbeid og kunnskapsdeling, noe vi mener
er viktig for 4 fd et velfungerende og kompetent personale (jf. underkapittel 2.1).

Til slutt i dette kapitlet ser vi pd hva skolelederne pd de ulike trinnene mener
er de mest prekeare utfordringene i tiden fremover.
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5.1 Tilrettelegging av IKT i skolen

Det er en forutsetning for utvikling av digital kompetanse i skolen at tilgangen
pd datamaskiner og nettverk er tilfredsstillende, og at skolene har gode losninger
for drift og vedlikehold. I tillegg er det nedvendig med en plan som fokuserer pa
mer enn bare implementering av IKT og tekniske losninger. Eksempelvis bor en
IKT-plan sette klare mal for hvordan IKT skal brukes i ulike fag pé forskjellige
trinn, med milepzler for nir malene skal veere nddd og en handlingsplan med
plassering av ansvar for gjennomfering og oppfelging. Med Kunnskapsloftets
krav til anvendelse av IKT i alle fag pd alle trinn kreves det en helhetlig tilneerming
til feltet (ITU 2005). For & f4 til dette er det avgjerende at skolens IKT-plan ogsé
definerer de utfordringene som gjelder god organisering og hvordan man best
tilrettelegger for kompetanseutvikling knyttet til pedagogisk bruk av IKT. Ledel-
sen ved den enkelte skole ma ta et samlet grep om béde implementering og bruk,
ta ansvar for at gode planer kommer pd plass, involvere hele leererkollegiet i plan-
arbeidet, og folge opp arbeidet med gjennomferingen. Vi skal i de neste avsnittene
se narmere pa hvordan skolelederne selv vurderer situasjonen ved sin skole nér
det gjelder tilgang til IKT-ressurser, arbeidet med en IKT-plan og realiseringen
av den.

5.1.1 IKT-ressurser

Vihar i arets underspkelse ikke kartlagt skolens faktiske tilgang pa datamaskiner
og nettverk, da dette gjores i arlige kartlegginger fra Utdanningsdirektoratet.
Siste kartlegging, foretatt hgsten 2006, viser at maskintettheten i grunnskolen er
4,7 elever per datamaskin (Utdanningsdirektoratet 2007). Dette er en forbedring
fra 6,5 elever per maskin i 2004/2005. Maskindekningen er bedre pd ungdoms-
trinnet (4,1 elever per maskin) enn pd barnetrinnet (5,3 elever per maskin). P4
videregdende niva er det nd 1,8 elever per maskin (forbedring fra 2,5 i 2004/
2005).

De fleste elevmaskiner er koblet opp mot Internett, 96 % av maskinene i vide-
regdende skole og 90 % av maskinene i grunnskolen. Tilgangen pa bredband er
bedre i videregéende skole, hvor om lag halvparten er tilkoblet nett med en has-
tighet pa 10 Mbit/s eller mer, mens 53 % av grunnskolene er tilkoblet nett med 2
Mbit/s eller mer (en gkning fra 40 % i 2004/2005).

For at tilgjengelige datamaskiner og nettverk skal kunne utnyttes mest mulig
effektivt, er det viktig at skolene har gode lgsninger for drift og vedlikehold. Vi
skal se neermere pa dette i neste avsnitt. I forste omgang skal vi se i hvilken grad
skolelederne selv mener de har tilgang til nok IKT-ressurser ved sin skole.
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Figur 5.1: Skoleleder om: «Hvordan passer folgende beskrivelser pd virksomheten
ved din skole i dag? Skolen har tilgang til nok IKT-ressurser», 7. trinn, 9. trinn og
VKI1. Prosent.

Resultatene viser at skolelederne ved de videregdende skolene er mest tilfreds med
tilgangen pd IKT-ressurser. Legger vi sammen «passer helt» og «passer delvis» i
figur 5.1, ser vi at 81 % av skolelederne pa videregdende nivd mener de har nok
IKT-ressurser. Det er for gvrig ikke markante forskjeller i tilfredshet mellom
skoleledere pa de ulike trinnene. Skolelederne p& ungdomstrinnet er minst tilfreds
med hvor mye IKT-ressurser de har tilgjengelig. Dette til tross for at det er bar-
netrinnet som er dérligst stilt med hensyn til maskindekning og bredbandstil-
gang.

Vi har ogsa spurt elever og leerere om hvordan de opplever tilgangen til data-
maskiner pé skolen. Det viser seg at de fleste leerere har egen datamaskin pa
arbeidsplassen, hele 91 %** pd VK1, 84 % pa 9. trinn 0og 73 %* pa 7. trinn. Blant
dem som ikke har egen datamaskin, oppgir 6 av 10 at det «ofte» er en ledig data-
maskin som de kan bruke ndr de har behov for det, 2 av 10 at dette «alltid» er
tilfellet, mens 2 av 10 opplever at det «sjelden» er tilfellet.

Blant elevene finner vi at mellom 65 % og 76 % pa alle trinn opplever tilgangen
pé datamaskiner som «tilfredsstillende». Dette er andelen elever som har sagt seg
helt eller delvis enig i utsagnet «ndr jeg har behov for a bruke datamaskin pa
skolen, er det som regel en ledig maskin som jeg kan bruke». Elever pa VK1 er i
storst grad «helt enig» (47 %*), mens elever pa 9. trinn i sterst grad opplever ikke
4 ha tilgang pa datamaskin ved behov (32 %).

Tilgangen bade pd datamaskiner og pé nettverk synes etter hvert & vere god
pé de fleste skoler, og skulle for disse skolene ikke lenger representere noe hinder
for a integrere IKT i det faglige arbeidet. Det kan likevel skjule seg store forskjel-
ler bak disse tallene, i og med at vi ikke vet noe om kvaliteten pd maskinparken

(maskinenes alder, kapasitet og prosessorkraft).

IKT-drift

For 4 fa en god utnyttelse av datamaskiner og nettverk pa skolen er det avgjorende
med gode losninger for IKT-drift (Hoykom 2003). Mange skoler har gjennom flere

21 * er signifikant pa 5 %-niva.
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ar lost dette ved @ la en enkeltleerer ved skolen ivareta oppgaven med vedlikehold av
maskiner og nettverk. For smd skoler kan dette fortsatt vaere en lgsning som funge-
rer, men storre skoler krever ytterligere satsing med bedre lgsninger. En skole med
flere hundre elever og god tilgang pa datamaskiner kan og ber i denne sammenhen-
gen sammenlignes med en sterre bedrift. Kravene til for eksempel stabilitet og oppe-
tid pé nettverket forutsetter at det er tilgang pé kvalifisert personell dedikert for
denne oppgaven. Mange kommuner har valgt a sentralisere lasninger for nettverk
og programvare for 4 redusere det lokale behovet for driftsstotte. Vi skal se pa hva
skolelederne i arets ITU Monitor har sagt om lgsninger for IKT-drift.

0
IKT-ansvarlig/full tid 2

. 7. trinn 9. trinn . VK1

Figur 5.2: Skoleleder om ordning for skolens IKT-drift, 7. trinn, 9. trinn og VKI.
Prosent.

Ikke overraskende finner vi store forskjeller mellom trinnene nar det gjelder los-
ning for IKT-drift. Som vist i figur 5.2 er det bare pd videregdende skole vi finner
driftsansvarlig ansatt i full stilling. 59 % av skolelederne pa VK1 oppgir at de har
IKT-driftsansvarlig i full stilling, mens 27 % svarer at de har IKT-driftsansvarlig
i deltidsstilling. I grunnskolen er det vanlige enten 4 ha en driftsansvarlig i del-
tidsstilling (36 % pd 7. trinn og 47 %* pa 9. trinn), eller at «skoleeier har ansvar
for felles lgsning for alle skolene i kommunen» (49 % pé 7. trinn og 42 %* pa 9.
trinn). Det viser seg for gvrig a veere en storre andel skoler pd @stlandet enn i
andre regioner som har sentraliserte losninger for IKT-drift.

Denne forskjellen mellom grunnskolen og videregdende skole skyldes mest
sannsynlig at de videregdende skolene har flere maskiner tilgjengelig, men ogsa

at denne skoletypen som oftest er storre enn skolene pé lavere trinn. Vi finner da



110

ITU MONITOR 2007

ogsé at de store skolene som er med i undersgkelsen (over 300 elever), i storre
grad enn de mindre skolene har IKT-ansvarlig i full stilling.

Sammenligner vi med resultatene fra ITU Monitor 2005, finner vi en interes-
sant endring nér det gjelder andelen skoler som har IKT-ansvarlig i full stilling
og deltidsstilling. Spersmalet og svarkategoriene var riktignok noe annerledes
formulert, slik at en direkte sammenligning ikke er mulig. Likevel kan vi sl4 fast
at det i 2005 var 46 % av skolelederne i videregdende skole som svarte at skolen
hadde IKT-ansvarlig i full stilling, mens 50 % svarte at de hadde IKT-ansvarlig i
deltidsstilling. Dette tilsier at det har vert en okning i bruken av driftsansvarlig

i full stilling i videregdende skole.

5.1.2 IKT-plan

Vi vet fra ITU Monitor 2003 og 2005 at det i mange &r har foregatt strategiarbeid
knyttet til implementering og bruk av IKT i skolen. I ITU Monitor 2005 sa vi at
videregdende skoler skilte seg fra grunnskolen ved i storre grad & ha en IKT-plan.
Vi vet ogsd at flere skoler gjennom de siste drene har utviklet IKT-planer (Klgvstad
og Kristiansen 2004, Erstad, Klgvstad, Kristiansen og Seby 2005). I arets under-
sokelse har vi derfor valgt 4 sperre mer spesifikt om skolen har en plan for peda-
gogisk bruk av IKT i undervisningen, og i hvilken grad denne planen er integrert
i skolens gvrige pedagogiske planer.

Vi finner signifikante forskjeller mellom trinnene nar det gjelder om skolen
allerede har en plan for pedagogisk bruk av IKT, eller om de arbeider med a
utvikle en. 68 %* av skolelederne pé 7. trinn svarer at de har en slik plan, tilsva-
rende svarer 54 % det samme pa 9. trinn og 47 %* pa VK1. Det er med andre ord
7 av 10 skoleledere pa barnetrinnet som har en plan, mens det tilsvarende antal-
let bare er i underkant av 5 av 10 skoleledere pé videregdende skole. Sammenlig-
net med tallene fra tidligere dr har det vert en kraftig okning i antall skoler pa
barnetrinnet som har en IKT-plan. Arsaken til at det ikke lenger er flest viderega-
ende skoler som har en IKT-plan, kan vere at vi i drets undersokelse har spurt
spesifikt etter en plan for pedagogisk bruk og ikke en generell IKT-plan, og at
videregdende skoler som oftest har IKT-planen integrert i et storre planverk, noe
vi kommenterer under. Samtidig kan gkningen pd bade barne- og ungdomssko-
letrinnet ogsa skyldes Kunnskapsloftet og de nye leereplanene som integrerer bruk
av digitale verktgy. Dette gjor at skolene finner det mer ngdvendig enn tidligere
a lage en IKT-plan.

Vihar 12007 ogsé forspkt & fange opp i hvilken grad IKT-satsingen er integrert
i annet planarbeid ved skolen. Her finner vi at det er flest skoleledere ved de
videregdende skolene (56 %) som svarer at de i ganske stor grad har integrert
IKT-planen i skolens gvrige pedagogiske planer. Dette funnet understottes av at
dette er vanligere ved store skoler, det vil si skoler med omkring 300 elever, som
ivért utvalg er videregdende skoler. Tilsvarende er det bare rundt 40 % av skole-

lederne pa 7. og 9. trinn som uttaler det samme. Videregdende skoler har med
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andre ord i mindre grad egne planer for pedagogisk bruk av IKT, men velger i

storre grad 4 integrere dette arbeidet med skolens gvrige pedagogiske planer.

5.1.3 IKT-planens innhold

Vi finner altsé en gkning i antall skoler som har IKT-plan. Tallene var imidlertid
relativt hoye ogsa i bdde 2003 0g 2005. Derfor har vii ITU Monitor 2007 forsekt
a fa tak i hva planen fokuserer pd, og hvordan den innvirker pé skolens organisa-

sjon.
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Figur 5.3: Skoleleder om hva skolens IKT-plan spesifiserer, 7. trinn, 9. trinn og
VKI. Prosent.



112

ITU MONITOR 2007

Som vi ser av figur 5.3, oppgir de fleste skoleledere uavhengig av trinn at skolens
IKT-plan spesifiserer «pedagogisk kompetanseheving i forhold til bruk av IKT».
Det er bare sma forskjeller mellom trinnene her (fra 73 % til 79 %). Det samme
gjelder planenes spesifikasjon av «normer for sikker IKT-bruk» (61 % til 64 %)
og «tydelige og klare malsettinger» (51 % til 64 %, lavest pd VK1).

Skoleledere pa 9. trinn oppgir i sterre grad enn skoleledere pé 7. trinn og VK1
at de har planer som spesifiserer «teknisk kompetanseheving blant béde elever
og ansatte». Det er for gvrig interessant & merke seg at det gar et skille mellom
videregdende skole og de lavere trinnene nér det gjelder vektlegging av innkjops-
strategi, teknisk implementering og drift. Det synes & veere mindre fokus pa disse
forholdene pa barne- og ungdomstrinnet enn i videregaende skole. Dette kan
skyldes at det er vanligere pd barne- og ungdomstrinnet at kommunen gjen-
nomferer disse prosessene sentralt, mens det pd videregdende niva er skolene selv
som har ansvar for dette.

Skolestorrelse viser seg a ha en viss betydning i denne sammenhengen. Eksem-
pelvis virker det som om kompetanseheving har en mer sentral rolle i IKT-planen
ved store skoler enn ved de smé og middels store skolene. Det er ogsa slik at mid-
dels store skoler med over 150 elever vektlegger teknisk implementering og drift
istorre grad enn de smd skolene. Tendensen er altsa at store skoler vektlegger
kompetanseheving i tillegg til driftsmessige utfordringer i storre grad enn det
mindre skoler gjor.

Vi finner ogsé en forskjell mellom skoler som allerede har en IKT-plan og
skoler som holder pa 4 lage en slik plan. Vi far gjennomgéende flere signifikante
utslag pd at de skolene som har IKT-plan, bruker planen til teknisk kompetanse-
heving blant elevene, pedagogisk kompetanseheving i forhold til bruk av IKT,
normer for sikker IKT-bruk samt utvikling av tydelige pedagogiske malsettinger.
Det kan med andre ord slas fast at de som har en IKT-plan, i storre grad fokuse-
rer pa pedagogiske prosesser som omhandler kompetanseheving, mens de skolene
som er i ferd med & lage IKT-plan, forelopig fokuserer mer pé driftsmessige pro-
sesser.

Rundt 90 % av skolelederne i undersokelsen, og uavhengig av trinn, oppgir at
skolens pedagogiske malsetting for IKT-satsingen er klart formulert i skolens
planer. Videre mener flertallet av skoleledere at malsettingen ogsa er kjent i kol-
legiet, og at den preger undervisningen (lavest pa 7. trinn med 82 %, mot 91 %
pé 9. trinn og 93 % pd VK1).

Oppsummert virker det som om skoler som lager IKT-plan for forste gang,
fokuserer mest péd de driftsmessige utfordringene. Dette henger antakelig sammen
med at disse skolene er i en tidlig fase med a utnytte og bruke IKT. Skoler med
etablerte IKT-planer fokuserer mer pa de pedagogiske utfordringene, som kom-
petanseheving i personalet og hos elevene.
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5.1.4 Hvordan realiseres IKT-planen?

A utvikle en plan er bare forste skritt pa veien mot 4 nd sine mal. Planen skal
settes ut i livet, og det kan vere ulike médter § realisere skolens mél pd. Vi har
spurt skolelederne pa de tre trinnene om hvordan IKT-planen blir realisert ved

deres skole.

Uformelle samtaler med teknisk/administrativt personale
63

68

Uformelle samtaler med pedagogisk personale
77

68

Jevnlig evaluering av maloppnaelse
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44
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55
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44

57

Rapportering til skoleeier og andre overliggende instanser
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Observasjon av og tilbakemeldinger pa lerernes undervisning med IKT
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Figur 5.4: Skoleledere om ulike mdter IKT-planen realiseres pd, 7. trinn, 9. trinn
og VK1. Prosent.



114

ITU MONITOR 2007

Vi finner at det er smé forskjeller mellom de ulike trinnene og skoleslagene nar
det gjelder skoleledernes oppfatning om hvilke mater IKT-planen blir realisert
pa (fig. 5.4). Flertallet av skoleledere (hgyest pa 9. trinn) sier at de bruker uformelle
samtaler bdde med pedagogisk og med teknisk/administrativt personale som en
viktig méte & realisere IKT-planen pa.

Skoleledere pd 7. trinn rapporterer i storre grad til skoleeier og andre overlig-
gende instanser enn skoleledere pd hoyere trinn, men bruker i minst grad med-
arbeidersamtaler til realisering av IKT-planen. Bare om lag halvparten av skole-
lederne oppgir at de har jevnlig evaluering av maloppnéelse. Den metoden som
blir brukt aller minst pé alle trinn, er «observasjon av og tilbakemeldinger pa
leerernes undervisning med IKT».

Det er interessant 4 se at de mer formelle métene & realisere IKT-planen p3,
ikke blir like mye brukt som de uformelle. Bare om lag halvparten (pd VK1 44 %)
oppgir at de foretar «jevnlig evaluering av maloppnaelse».

Oppsummert ser vi at realisering av skolenes IKT-planer i forste rekke skjer
gjennom uformelle og interne prosesser mellom ledelsen, teknisk/administrativt
personale og det pedagogiske personalet. De mer formelle og strukturerte formene

for realisering brukes i mindre grad.

5.1.5 Strategivalg

Innferingen av IKT pa en skole kan skje pé flere mater. Vi har spurt skolelederne
om hvilken beskrivelse som passer best pé skolens strategivalg ndr det gjelder
innfering og bruk av IKT. De har da kunnet velge mellom: «En gradvis innfering
inoen fag og for noen laerere», «pélagt innfering innen visse omrader» eller «en
bred implementering for alle laerere i alle fag der det er naturlig». Vi vet fra mange
ars forskning at skoler som gjennomfgrer en bred implementering av IKT for alle
laerere, ofte satser mer helhetlig og far bedre resultater i form av gkt bruk av IKT
i fagene (Klovstad og Kristiansen 2004, Erstad, Klovstad, Kristiansen og Seby
2005). I figur 5.5 har vi sammenstilt resultatene fra drets monitor med resultatene
fra ITU Monitor 2005.

Figuren viser at vi har hatt en markant endring fra 2005 til 2007 nar det gjelder
strategi for innfering og bruk av IKT. I 2005 var det i snitt 40 % av skolelederne
som oppga at «gradvis innfering av IKT i noen fag og for noen lerere» var den
strategien som passet best pa deres skole. I 2007 ser vi at dette er den strategien
som farrest skoleledere (om lag 15 %) sier at de folger. Tilsvarende har vi fatt en
markant gkning i andelen skoleledere som mener at en «bred implementering av
IKT for alle leerere i alle fag» best beskriver deres strategi for innfoering og bruk
av IKT.

Videre er det interessant & registrere at skolelederne pa 9. trinn skiller seg
tydelig ut, ved at 57 %* svarer at de satser pd en bred implementering av IKT for

alle leerere i alle fag. Dette er markant flere enn det vi finner pd 7. trinn og VK1.



115 Skolens organisering

Gradvis innfgring av IKT
46

2005

S
o

o

[ — w
(e N

2007

[V,

Pélagt innfgring innen visse omrader

2005

(=)

2007

o

N B W W BV W

Bred implementering av IKT

o

2005

w

2007

S~
N

un = N BV =
~ RVl o

| | | | | )
50 60 70 80 90 100

. 7. trinn 9. trinn . VK1

o~
=
o
N
[=}
w
o
S
(=}

Figur 5.5: Skoleledere om strategi for implementering av IKT ved egen skole, 7. trinn,
9. trinn og VK1, sammenlignet 2005 og 2007. Prosent.

Av tallene fra 2005 fremgar det at skolelederne pd 9. trinn ogsa den gang la noe
hoyere enn sine kolleger pa 7. trinn og VKI.

Vi ser at det har veert en klar utvikling fra 2005 til 2007 nér det gjelder strategi
for innfering og bruk av IKT. Det er i dag langt vanligere blant skoleledere a satse
pd en bred implementering av IKT i alle fag og for alle laerere. Den strategien som
var dominerende i 2005, en gradvis innfering av IKT i noen fag og for enkelte

leerere, har gétt drastisk ned.
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5.2 Engasjement og rollefordeling i skolen

Interesse for og motivasjon til & bruke IKT i undervisningen er avgjorende for
hvor raskt mélsettingen om bruk av IKT i alle fag kan ndes. Dette handler langt
pé vei om ledelsens engasjement, som er en avgjorende faktor for temaene i dette
kapitlet. Samtidig vet vi at ogsa den enkelte leerers og elevs engasjement i hoyeste
grad er avgjorende.

Skolelederne ble bade i 2005 og i 2007 stilt spersmélet: «Hvordan vil du karak-
terisere interessen for pedagogisk bruk av IKT i undervisningen blant folgende per-

soner med tilknytning til skolen?»
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Figur 5.6: Skoleleders vurdering av interessen for pedagogisk bruk av IKT i under-

o~
i

visningen blant ulike personer med tilknytning til skolen, andel «sveert stor interesse,
7. trinn, 9. trinn og VKI. Prosent.
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Ikke overraskende mener skolelederne pé alle trinn at det er IKT-medarbeiderne
som i sterst grad har sveert stor interesse for bruken av IKT (se fig. 5.6). Mer
overraskende er det at skolelederne mener at laererne er den gruppen som i minst
grad er svaert interessert i bruk av IKT, bare 8 % pé 7. trinn, 12 % pé 9. trinn og
15 % pa VKI. Skolelederne oppfatter altsd bade seg selv, andre i ledelsen, skoleeier
og elever som mer interessert i 4 bruke IKT enn larerne.

Riktignok er det slik at 80—85 % av skolelederne pd alle trinn mener at leererne
viser «ganske stor interesse» for bruken av IKT. Det betyr at om vi sldr sammen
de to svaralternativene «svert stor interesse» og «ganske stor interesse», sd dekker
dette de aller fleste leererne. Men dette gjelder ogsé for alle de andre gruppene det
er spurt om. Det er derfor verdt & merke seg at leererne skiller seg ut pa denne
madten, nar det gjelder hvem skolelederne mener har «svert stor interesse».

Det viser seg ogsa at skoleleders egen interesse for bruk av IKT synes a ha
sammenheng med alder. Vi finner at det er flere skoleledere under 50 ar (55 %*)
som sier at de har «svert stor interesse» for pedagogisk bruk av IKT i undervis-
ningen, mens det er flere over 60 ar (65 %*) som sier de har «ganske stor interesse».
Vi far ogsa signifikante utslag pé at skoleledere over 60 ar i storre grad enn sine
yngre kolleger mener at gruppene IKT-medarbeider, skoleeier og andre i ledelsen
istorre grad enn dem selv er svaert eller ganske interessert i pedagogisk bruk av
IKT i undervisningen.

En annen interessant ting er at vi far signifikante utslag pd om skolene har
IKT-plan. For alle disse gruppene finner vi signifikant flere som har sveert stor
interesse i bruken av IKT enn ved skoler som ikke har en IKT-plan eller er i ferd
med & lage en IKT-plan. Tilsvarende far vi signifikante utslag p4 at skoleeier har
«liten interesse» for pedagogisk bruk av IKT i undervisningen ved de skolene hvor
man ikke har IKT-plan.

5.2.1 Skoleleders rolle

Skolelederen er ansvarlig for strategitenkning, fastsetting av mél og milepzeler
ved den enkelte skole og skal legge forholdene til rette for at de ansatte ved skolen
far utnyttet IKT i undervisningen pé best mulig mate. Nar det gjelder bruk av
IKT i undervisningen, opplever mange laerere at «skoleleders engasjement er vik-
tig for min egen motivasjon for & bruke IKT». Et flertall av leererne i grunnskolen
sier seg «helt enig» i dette utsagnet (66 % pa 7. trinn og 56 % pd 9. trinn). I vide-
regdende skole gjelder det for 42 % av lererne.

Vi har spurt skolelederne selv om hvordan de mener en skoleleder ber legge
til rette for og stimulere til bruk av IKT i undervisningen. Resultatet er gjengitt
ifigur 5.6.
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Figur 5.7: Skoleleders vurdering av ulike mdter d legge til rette for bruk av IKT i
skolen pd, andel «helt enige», 7. trinn, 9. trinn og VKI1. Prosent.

Grovt sett kan vi si at 9 av 10 skoleledere sier seg helt enig i bdde at «ledelsen ber
oppfordre og legge til rette for at leerere bruker IKT i undervisningen», og at
«skoleleder bor vise engasjement og interesse for leererens undervisning med
IKT».

Det er ogsd en hoy andel av skolelederne som sier seg helt enig i at «pedagogisk
bruk av IKT ber vere tema i medarbeidersamtaler med leererne», og at «skolele-
der ber legge til rette for skoleutvikling med IKT gjennom & delta i forsknings- og
utviklingsarbeid». Som vi ser av figuren, er det flere skoleledere pa videregdende
niva som er helt enig i dette enn det vi finner i grunnskolen.

Nar det gjelder holdningen til & inkludere pedagogisk bruk av IKT som tema
imedarbeidersamtaler, har det for @vrig veert en sterk positiv endring siden forste
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ITU Monitor i 2003. Den gang var det bare rundt 15 % av skolelederne bade i
grunnskolen og i den videregdende skolen som var helt enig i at IKT ber innga i
medarbeidersamtaler, mens det altsé 1 2007 er rundt 60 % av skolelederne i grunn-
skolen og hele 71 % péa videregdende som er helt enig i dette. Her finner vi for
ovrig i arets undersekelse signifikante forskjeller mellom regionene, ved at langt
flere skoleledere i Oslo/Akershus sier seg helt enig i dette (77 %*) enn i andre
regioner.

Oppsummert ser vi at lererne skiller seg ut ved a veere den gruppen som
skolelederne mener i minst grad har «sveert stor interesse» for bruk av IKT i
undervisningen, mens skolelederne pd alle trinn er svaert positivt innstilt til til-
tak rettet mot & stotte og oppfordre leererne til & bruke IKT. Videre ser vi at
flertallet av skoleledere pd alle trinn mener det 4 snakke om pedagogisk bruk av
IKT ber vere en del av medarbeidersamtaler, noe som representerer en positiv
utvikling fra 2003 til 2007.

5.2.2 Skoleeiers rolle

Nér det gjelder utforming av en helhetlig integrering og bruk av IKT i skolen, vet
vi det er sveert viktig at skoleeier har en sentral rolle (Erstad 2005), bdde hva angar
oppfelging av en tilstrekkelig god IKT-infrastruktur og aktiv stette ved 4 legge
til rette for bruk av IKT i undervisningen.

Skoleeier stgtter aktivt og legger til rette for bruk av IKT i undervisningen
42
36
43

Skoleeier sgrger for en tilstrekkelig IKT-infrastruktur
32
20
34
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Figur 5.8: Skoleleders vurdering av skoleeiers stotte, andel «helt enig», 7. trinn, 9.

o~

trinn og VKI. Prosent.

Det mest péifallende med skoleledernes svar pd spersmél om skoleeiers statte og
tilrettelegging, er at skolelederne pa 9. trinn skiller seg ut ved i mindre grad a
vaere helt enig i at de opplever skoleeier som stattende, se figur 5.8. Likevel ma det
sies at skolelederne gjennomgaende har en positiv opplevelse av skoleeiers stotte.
Hvis vi legger sammen dem som har svart «helt enig» og «delvis enigy, finner vi
sma forskjeller mellom trinnene. I snitt er det 86 % av skolelederne som sier seg
helt eller delvis enig i at «skoleeier stotter aktivt og legger til rette for bruk av IKT
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i undervisningen», mens 74 % av skolelederne er helt eller delvis enig i at «skole-
eier sorger for tilstrekkelig IKT-infrastruktur».

Vi finner igjen et interessant signifikant utslag alt etter om skolen har IKT-plan
eller ikke. Her svarer en langt hoyere andel av dem som ikke har IKT-plan (32 %*)
at de er «delvis uenigy i at skoleeier stotter aktivt opp og legger til rette for bruk
av IKT i undervisningen. Vi finner ogsa signifikante skiller mellom regionene,
ved at det i Oslo og Akershus er signifikant flere (56 %*) som sier at de er «helt
enige» i at skoleeier stotter aktivt og legger til rette for bruk av IKT i undervis-
ningen.

Gjennomgdende ma det likevel sies at skolelederne har en positiv opplevelse
av skoleeiers stotte. 9. trinn skiller seg noe ut ved i mindre grad a vere helt enig
iat de opplever skoleeier som stottende.

5.3 Ledelsens syn pa kompetanse og kompetanse-
utvikling i skolen

Det er helt sentralt for utviklingen av elevenes digitale kompetanse at leererne
besitter digital kompetanse. Vellykket anvendelse av IKT i skolen og i leerings-
prosessene avhenger i hoy grad av lererne selv og av i hvilken grad skolens ledelse
stiller krav til og legger til rette for leerernes arbeid gjennom ulike former for
kompetanseutvikling og tiltak. Vi vet at leerernes kompetanseniva knyttet til IKT
pévirker motivasjonen og hvor mye de bruker IKT. Det er forst og fremst arbeids-
givers ansvar a gi eget personale etter- og videreutdanning, slik at de har den
kompetansen som er ngdvendig for & utdanne dagens barn og unge.

Vi skal i dette avsnittet se neermere pa skoleledernes vurdering av sine leereres
kompetanse og i hvilken grad de oppfordrer sine pedagogisk ansatte til a utvikle
kompetansen i bruk av IKT i faglig arbeid.

5.3.1 Ledelsens vurdering av lerernes kompetanse

Skolelederne er blitt bedt om & vurdere leerernes kompetanse ndr det gjelder en
variert og faglig bruk av IKT i undervisningen.

Som vi ser av figur 5.9, er det en relativt hoy andel skoleledere som mener at de
har et personale med grunnleggende IKT-ferdigheter. 3 av 4 skoleledere, uavhen-
gig av trinn, mener at deres leerere i svaert stor eller ganske stor grad behersker
grunnleggende IKT-ferdigheter, slik som tekstbehandling, bruk av e-post, og
enkel bildebehandling. Underliggende tall viser likevel en forskjell mellom trin-
nene, ved at skoleledere pa videregdende niva i noe storre grad enn pa lavere nivéd
mener at deres leerere behersker det «i sveert stor grad».

Vi finner ogsd at flertallet av skoleledere pa alle trinn mener at laererne behers-
ker «bruk av IKT til administrasjon og organisering». Her er det et markant skille

mellom VK1 og de lavere trinnene, ved at langt flere skoleledere pa VK1 mener
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Figur 5.9: Skoleleders vurdering av leerernes kompetanse, sammensldtt «i sveert
stor grad» og «i ganske stor grad», 7. trinn, 9. trinn og VKI1. Prosent.

dette (81 %). Vihar da ogsa sett (underkapittel 3.1.5) at en storre andel leerere pa
videregaende skoler enn i grunnskolen har brukt IKT til administrative oppgaver
over flere ar. Det er nerliggende & tro at dette har bidratt til at de har hoyere
kompetanse pd omradet enn det laerere pd lavere nivder har.

Det er feerre skoleledere som mener at deres laerere i stor grad har pedagogisk
kompetanse til & bruke IKT i undervisningen. Her finner vi et markant skille
mellom trinnene ved at 46 % av skolelederne pé 9. trinn mener at de har lerere
med denne kompetansen, mens dette gjelder for 32 % av skolelederne pé 7. trinn
0g 39 % pd VKI. Nar det gjelder kompetanse i & integrere fagspesifikke digitale
leeremidler, ser vi at 9. trinn ligger lavere enn skolelederne pa de to andre trin-
nene.

Oppsummert ser vi at 3/4 av skolelederne pa alle trinn mener leerere per i dag
har grunnleggende IKT-ferdigheter. Flertallet mener ogsa at laererne mestrer bru-
ken av IKT til administrative oppgaver. Nar det gjelder kompetanse i en mer
pedagogisk bruk av IKT relatert til undervisningsmetoder og integrering av fag-
spesifikke digitale leeremidler, ser vi at skolelederne fortsatt mener at skolene har
mange utfordringer.
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5.3.2 Ledelsens vurdering av lerernes praksis

Nar skolelederne blir spurt om hvorvidt deres leerere bruker varierte undervis-
ningsmetoder, svarer i overkant av 80 % av skolelederne pé alle trinn positivt pa
dette.

L
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

. 7. trinn 9. trinn . VK1

Figur 5.10: Skoleleders vurdering av om utsagnet «leererne bruker varierte under-

visningsmetoder» passer ved egen skole, 7. trinn, 9. trinn og VKI. Prosent.

Om lag halvparten av skolelederne mener at beskrivelsen «larerne bruker varierte
undervisningsmetoder» passer delvis for deres skole, mellom 30 og 40 % mener
at det passer helt, se figur 5.10. Det er for gvrig interessant a merke seg at bruken
av IKT kan ha en positiv innvirkning hva angér variasjon i undervisningsmeto-
der. I drets ITU Monitor er det s mange som 9 av 10 leerere pd samtlige trinn
som sier de opplever at «IKT bidrar til 4 gjore undervisningen min variert».

Det synes ogsd som om det & ha en IKT-plan har betydning i denne sammen-
hengen. Ved skoler som har IKT-plan, er det signifikant flere skoleledere (41 %)
som mener det passer helt at leererne bruker varierte undervisningsmetoder, enn
det er ved skoler som ikke har det (25 %).

De senere arene har det veert mange eksempler pé at leerere utvikler eget digi-
talt undervisningsmateriell. I kapittel 3 (underkapittel 3.3.4) s vi ogsa at en stor
andel leerere oppgir at de bruker egenprodusert innhold. Vi har spurt skolelederne
i hvilken grad de opplever at leererne utvikler eget digitalt undervisningsmateri-
ell.
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Figur 5.11: Skoleleders vurdering av om utsagnet «leererne utvikler eget digitalt under-

visningsmateriell» passer ved egen skole, 7. trinn, 9. trinn og VKI. Prosent.

Ifelge skolelederne er det langt vanligere at leerere pa videregéende skole utvikler
eget digitalt undervisningsmateriell enn pa lavere trinn. Vi ser et interessant
signifikant utslag for videregdende skole, der 59 %* av skolelederne (fig. 5.11)
svarer at det passer delvis at leererne utvikler eget digitalt undervisningsmateri-
ell. Dette stemmer godt overens med at 62 % av leererne selv oppgir at de bruker
egenutviklet digitalt innhold.

Vi far ogsa et signifikant utslag pa 7. trinn ved at 25 %* av skolelederne mener
at dette ikke passer for deres leerere. Pa dette omradet er det folgelig store forskjel-
ler mellom trinnene.

Oppsummert kan det sies at det virker langt vanligere a utvikle digitalt under-
visningsmateriell blant leerere ved videregdende skole enn i grunnskolen. Nar det
gjelder bruken av varierte undervisningsmetoder, er dette ifolge skolelederne
utbredt blant leerere bade i grunnskolen og i videregaende skole, og lererne selv

opplever at IKT bidrar til a skape storre variasjon.

5.3.3 Ledelsens oppfordring til kompetanseheving

Det er videre interessant & se hvorvidt skolens ledelse stimulerer til leerernes
kompetanseheving. Vi har spurt skolelederne i hvilken grad de oppfordrer leererne
til & styrke sin kompetanse hva angar grunnleggende IKT-ferdigheter, pedagogisk
bruk av IKT og bruk av IKT til administrasjon og undervisning.
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Figur 5.12: Skoleledere om i hvilken grad de oppfordrer lerere til d forbedre sin
kompetanse, sammensldtt «i sveert stor grad» og «i ganske stor grad», 7. trinn, 9.
trinn og VKI1. Prosent.

Oppunder 90 % av alle skolelederne (fig. 5.12) oppfordrer i sveert eller ganske stor
grad leererne til a forbedre sin kompetanse nar det gjelder grunnleggende IKT-
ferdigheter. Dette gjelder alle trinn. P4 de andre omréddene finner vi at skoleledere
pa VK1 oppfordrer sine lerere til kompetanseheving i sterre grad enn skolelederne
pé lavere trinn.

Hele 95 % av skolelederne pd VK1 oppfordrer sine lerere til & utvikle sin
kompetanse innen bruk av IKT til administrasjon og organisering. Dette er inte-
ressant, da vi tidligere har sett at leerere pd VK1 bruker IKT ilangt storre grad til
administrative oppgaver enn larere pé lavere trinn. Det kan med andre ord virke
som om skolelederes oppfordring til kompetanseheving har effekt pa den maten
at det forer til gkt bruk. Det har nok ogsé en sammenheng med at videregdende
skoler, som vi har veert inne p4 tidligere, i storre grad har implementert LMS enn
skoler pd lavere niva (se underkapittel 3.4).

Vi finner for ovrig at skoleledere ved skoler som ikke har en IKT-plan, i mind-
re grad oppfordrer sine leerere til kompetanseutvikling pa dette omréddet. Dette
indikerer at det & ha en IKT-plan kan ha betydning for leerernes kompetanseut-
vikling. Vi finner for ovrig regionale forskjeller, ved at signifikant flere skolele-
dere i Oslo/Akershus (59 %*) oppfordrer sine leerere «i svaert stor grad» til  heve
sine grunnleggende IKT-ferdigheter (snitt for andre regioner i landet er 38 %).

Nar det gjelder skolelederes oppfordring til pedagogisk kompetanseheving
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knyttet til bruk av IKT i ulike undervisningsmetoder og integrering av fagspesi-
fikke digitale leeremidler i undervisningen, finner vi mindre forskjeller mellom
trinnene.

Oppsummert kan vi si at skolelederne i stor grad oppfordrer lererne til &
utvikle sin grunnleggende IKT-kompetanse og sin pedagogiske kompetanse hva
angdr det & integrere IKT i ulike undervisningsmetoder. Nar det gjelder oppford-
ring til konkret pedagogisk kompetanseheving knyttet til det faglige, som det &
integrere fagspesifikke digitale leeremidler i undervisningen, skjer dette i mindre
grad. Det eksisterer en langt sterkere grad av oppfordring til kompetanseheving
knyttet til bruk av IKT i administrasjon og organisering i den videregdende sko-
len enn det vi finner i grunnskolen. Dette ma sees i sammenheng med at videre-
gdende skoler i storre grad enn skoler pé lavere trinn har innfort LMS.

5.3.4 Ressursbruk pa kompetanseheving

Skolelederne er videre spurt om i hvilken grad det settes av ressurser til leerernes
kompetanseheving, bade nédr det gjelder grunnleggende IKT-kompetanse, peda-
gogisk kompetanse i & integrere IKT i undervisningen, og kompetanse i 4 integrere
fagspesifikke digitale leeremidler i undervisningen.

Grunnleggende IKT-kompetanse

L
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
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Figur 5.13: Skoleleder om bruk av ressurser til leerernes kompetanseheving, sammen-
slatt «i sveert stor grad» og «i ganske stor grady, 7. trinn, 9. trinn og VKI. Prosent.

Som det fremgdr av figur 5.13, mener rundt halvparten av skolelederne i vart mate-
riale at de i sveert eller ganske stor grad setter av ressurser til kompetanseheving
innenfor alle disse tre omradene, noe mer til grunnleggende IKT-ferdigheter enn
til de to andre. Vi finner ogsa en jevn okning fra laveste til hoyeste trinn.
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Skiller vi svarene etter om skolelederne har svart «i svert stor grad» eller i
«ganske stor grad», finner vi gjennomgaende signifikante utslag pa at flere skole-
ledere i videregdende skole svarer «i sveert stor grad» enn det som er tilfellet pa
lavere trinn. Eksempelvis er det 24 %* av skolelederne pa VK1 som svarer at de
«i sveert stor grad» setter av ressurser til heving av grunnleggende IKT-kompetanse,
mot 10 % pa de andre trinnene.

Oppsummert kan vi si at skoleledere i videregdende skole i storre grad enn
kolleger pé lavere trinn setter av ressurser til kompetanseheving av leererne innen
bruk av IKT, men ogsa i grunnskolen er det om lag halvparten av skolelederne

som sier at de gjor dette i stor grad.

5.4 Ledelsens syn pa samarbeid og kunnskapsdeling

I ITU Monitor 2005 fant vi at skolens kultur for erfaringsdeling, tilbakemeldin-
ger og samarbeid hadde stor betydning for hvor langt skolene var kommet nér
det gjaldt lerernes grad av IKT-mestring og bruk av IKT i undervisningen (Erstad,
Klgvstad, Kristiansen og Seby 2005). Ulike kjennetegn ved skolens kultur kan si
noe om i hvilken grad skolen kan sies & vare en leerende organisasjon. Vi har spurt
skolelederne i drets undersokelse om hvordan de vurderer kulturen ved egen skole

langs noen av de samme dimensjonene som i 2005.

Skoleledernes svar pa dette sporsmaélet peker pd visse forskjeller i kulturen mellom
grunnskolen og videregdende skole. Av figur 5.14 ser vi at skoleledere i grunn-
skolen i langt storre grad enn pa VK1 er helt enige i at de deler kompetanse pa
tvers av enheter og avdelinger. Det samme er tilfellet for utsagnet «vi er organisert
slik at vi samarbeider godt». Her sier nesten 7 av 10 skoleledere i grunnskolen seg
helt enig, mens dette bare gjelder for i underkant av 3 av 10 skoleledere i videregé-
ende skole. Vi finner flest skoleledere pa 7. trinn som sier seg helt enig i at «leererne
deler undervisningsopplegg», mens ndr det gjelder utsagnet «de fleste foretrekker
a klare seg pd egen hand», sier nesten ingen seg helt enig i dette, og vi finner flere
skoleledere pa VK1 som sier seg delvis enig i det enn pa lavere trinn.

Dette tilsier at lerere i grunnskolen, i henhold til skoleledernes vurdering, i
storre grad er orientert mot & samarbeide og dele kompetanse pé forskjellige mater
enn hva lerere i videregdende skole er. Her kan det samtidig veere interessant &
se pd hvordan lererne vurderer kulturen ved egen skole. Vi har stilt tre av de

samme sporsmdlene som ovenfor til leererne.
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Figur 5.14: Skoleleders vurdering av kulturen ved egen skole, 7. trinn, 9. trinn og
VKI1. Prosent.

Det viser seg at laererne har en noe annen oppfatning enn skolelederne. Vi ser
samme tendens (fig. 5.15) til at laerere pa 7. og 9. trinn i langt storre grad enn leerere
pé VKI sier seg helt enige i at de bdde deler kompetanse pé tvers og er organisert
slik at de samarbeider godt. Det er likevel ikke en sa hoy andel blant leererne som
sier seg helt enig som vi fant blant skolelederne. Det er med andre ord slik at sko-
lelederne har en mer positiv oppfatning av klimaet for deling og samarbeid i eget
kollegium enn det leererne har. Dette gjelder ogsa pa videregdende niva.
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Figur 5.15: Leereres vurdering av kulturen ved egen skole, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Prosent.

Vi finner for gvrig en interessant forskjell mellom laerere og skoleledere nar det

gjelder svarfordelingen pé utsagnet «de fleste foretrekker & klare seg pd egen hand».

Ogsa blant lererne finner vi bare noen helt fa som sier seg helt enige i dette. Men

vi ser at det er feerre laerere pa videregdende nivd som sier seg delvis enig i dette

enn bédde leerere pa lavere nivé og skoleledere pd VK1.

Oppsummert kan vi si at det synes & eksistere en forskjell mellom grunnsko-

len og videregdende skole ndr det gjelder deres kultur for deling og samarbeid,

ved at dette i storre grad preger grunnskolen enn videregdende skole.

5.4.1 Hvordan deles kunnskap og erfaringer om pedagogisk

bruk av IKT?

Skoleleder har som leder en viktig rolle nar det gjelder a legge forholdene til rette

for kunnskapsdeling og erfaringsoverfering blant personalet. Vi har spurt sko-

lelederne om hvor mye vekt de tillegger ulike méter & dele kunnskap og erfaring

om pedagogisk bruk av IKT pa ved sin skole.
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Figur 5.16: Skoleleder om vektlegging av ulike mdter d dele kunnskap og erfaring
om pedagogisk bruk av IKT pd ved sin skole, sammenlagt «sveert stor vekt» og
«ganske stor vekt», 7. trinn, 9. trinn og VK1. Prosent.

Om lag 9 av 10 skoleledere legger ganske eller sveert stor vekt pd «uformell kontakt
og erfaringsutveksling mellom kolleger». Dette er den formen for kunnskaps- og
erfaringsdeling som flest tillegger stor vekt. Som vi ser av figur 5.16, blir interne
kurs tillagt nesten like stor vekt. Vi finner bare sma forskjeller mellom trinnene
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béde for disse to forste métene og for «formaliserte meteplasser for erfaringsut-
veksling mellom kolleger» og «deling av undervisningsopplegg».

P4 to omrdder er det forskjeller mellom trinnene. Det gjelder «gjennom IKT-
ansvarlig», som skolelederne pa 7. og 9. trinn tillegger langt storre vekt enn sko-
lelederne pd VK1. Det gjelder ogsd «gjennom interne nettverk», som tillegges
langt sterre vekt av skoleledere pd VK1 enn av skoleledere pa begge de lavere
trinnene.

Det er videre to omrader som skiller seg ut ved at sveert fd skoleledere pa samt-
lige trinn tillegger dem stor vekt. Dette gjelder «gjennom nyhetsbrev» og «lerere
observerer og gir tilbakemelding pé hverandres undervisning med IKT». Nyhets-
brev er muligens lite brukt. Resultatet her tyder i hvert fall pa at det i liten grad
er tatt i bruk i forbindelse med kunnskaps- og erfaringsdeling. Det at skolelederne
legger liten vekt pé kollegaveiledning som en metode i denne sammenhengen, er
ikke overraskende, ettersom det er liten tradisjon for dette i norsk skole. Det er
likevel interessant at dette foregdr mer pa 7. trinn enn 9. trinn og VKI.

Vi finner for gvrig et interessant signifikant skille knyttet til skoleledernes
alder nar det gjelder dem som er helt enig og dem som er helt uenig i hvorvidt
det pedagogiske personalet er flinke til & dele kunnskap og erfaringer. Halvpar-
ten av skolelederne over 60 &r er helt enig i at deres personale er flinke til & dele,

mens bare 31 % av skolelederne under 50 &r mener det samme.

5.4.2 Ledelsens syn pa IKTs betydning for lerer- og
elevsamarbeid

Skolelederne er sveert samstemte i sin vurdering av om bruk av IKT i faglig sam-
menheng har gjort at elevene har fatt mer ansvar for egen laering. Om lag 4 av 10
skoleledere pd alle tre trinn sier at dette passer helt eller delvis for deres skole. Det
betyr at i overkant av halvparten mener IKT-bruken sa langt ikke har fort til at
elevene har fitt mer ansvar for egen leering.

Nar det gjelder sporsmalet om IKT-bruk har endret forholdet mellom elev og
leerer, finner vi en viss forskjell mellom trinnene, ved at skoleledere pad VK1 i
storre grad enn skoleledere pa lavere trinn mener at dette har skjedd. Blant sko-
leledere pa 7. trinn finner vi den hoyeste andelen, 3 av 10 (29 %*), som mener at
forholdet mellom elev og leerer ikke har endret seg som folge av innfering av IKT
i undervisningen. Tilsvarende tall for skoleledere pd 9. trinn er 15 % og for VK1
10 %. Motsvarende finner vi at 44 % av skolelederne pa VK1 mener at det har
medfert en endring (svart «passer helt» eller «passer delvis» til utsagnet «Forhol-
det mellom elev og laerer har endret seg som folge av innfering av IKT i under-
visningen»). Bare 26 % av skolelederne pa béde 7. og 9. trinn mener det samme

(her svarer de fleste at det «passer litt»).
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Skolens organisering

5.4.3 Ledelsens syn pa organisering av lererne og skolehverdagen

Skal skolen fé en god pedagogisk utnyttelse av IKT, vet vi at det er avgjorende at
skolen har en helhetlig organisering (Erstad, Frolich, Klovstad og Vestby 2000).
Forst ndr man har tilpasset bade de organisasjonsmessige og de teknologiske
utfordringene, og ikke minst den pedagogiske kompetansen, kan man forvente
4 f& merkbare endringer og styrking av elevenes leering. Likevel er det vanskelig
a identifisere en enhetlig losning som kan utnyttes pa alle skoler. Vi ser at ulike
skoler, ogsa uavhengig av hvilket niva vi omtaler, viser seg a ha relativt forskjellige
lpsninger.

Vi har spurt skolelederne om hvordan leererne er organisert, og hvorvidt sko-
len har en fleksibel organisering.

Skolen har en fleksibel organisering av skolehverdagen

Leererne er organisert i tverrfaglige team

Laererne er organisert i faglige team

| |
50 60 70 80 90 100

. Helt enig . Delvis enig

Figur 5.17: Skoleleders syn pd organisering ved egen skole, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Prosent.
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Her finner vi store forskjeller mellom trinnene. Av figur 5.17 ser vi at ner halv-
parten av skolelederne pd 7. 0g 9. trinn mener de har en fleksibel organisering av
skolehverdagen («passer helt»), mens dette gjelder for bare 12 % av skolelederne
péd VKI1. Vi registrerer ogsd at skolelederne i grunnskolen i langt storre grad enn
skolelederne pa videregdende mener det passer helt for deres skole at «leererne er
organisert i tverrfaglige team», hoyest andel blant skoleledere pd 9. trinn med
68 %*. Blant skoleledere pa videregdende er det en tredjedel (34 %*) som mener
at dette «passer ikke».

P4 den andre siden skiller skolelederne pa VK1 seg ut ved i storre grad enn
skolelederne pd lavere trinn 4 mene det «passer helt» (24 %*) og «passer delvis»
(46 %*) at «larerne er organisert i faglige teamp.

Disse forskjellene i organiseringen av leerere gjenspeiler den ulike faglige profi-
len pa de forskjellige skolenivaene. Det er samtidig interessant & merke seg at mer
enn halvparten av skolelederne pd alle trinn svarer bekreftende pa at «skolen har
endret/tilpasset sine fysiske omgivelser for leering og undervisning med IKT». Dette
gjelder i enda hoyere grad blant skoleledere pa VK1 (66 % svarer at det passer helt
eller delvis) enn blant skoleledere pa 7. trinn (56 %) og 9. trinn (55 %).

5.5 Utfordringer for skolen

I arbeidet med & innfere IKT og fa til en integrert bruk av IKT i undervisningen
star skolene overfor en rekke utfordringer. Disse kan arte seg relativt forskjellig
ved ulike skoler, men felles for alle er at de omhandler bédde organisatoriske og
pedagogiske forhold. For mange vil det fortsatt veere utfordringer knyttet til til-
gang pd maskiner og gode drifts- og vedlikeholdslgsninger, mens for andre er
utfordringene kanskje mer knyttet til leerernes kompetanse og til behov for end-
ringer i skolens fysiske struktur. Ofte ser vi at det handler om en kombinasjon av
disse. Vi har spurt skolelederne om viktigheten av ulike utfordringer for deres
skole i tiden fremover.

5.5.1 Organisatoriske utfordringer

Flertallet av skoleledere pd alle trinn mener de storste organisatoriske utfordrin-
gene knytter seg til tilgangen pé teknologi (se fig. 5.18). Dette til tross for at mange,
som vi har sett tidligere, mener de har god tilgang pa datamaskiner for leererne
og er tilfredse med tilgangen pa IKT-ressurser. Dette peker pa at de teknologiske
utfordringene ikke er noe som lgses en gang for alle, men at det kontinuerlig vil
veere en utfordring & skaffe til veie nok ressurser og nok datamaskiner, finne
lgpsninger for utskifting av maskiner, osv.

Feerre er i like stor grad opptatt av utfordringer knyttet til organiseringen av
skoledagen og de fysiske omgivelsene for lering og undervisning. Hvis vi slir ssmmen
dem som har svart at de vurderer dette som «svert viktig» og «ganske viktig», er det
likevel sa mange som 7-8 av 10 skoleledere som ogsa ser dette som utfordringer.
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Innfgring av baerbare datamaskiner til laerere
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Fa tilgang til nok IKT-ressurser
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Endring/tilpasning av fysiske omgivelser for lering og undervisning med IKT
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Figur 5.18: Skoleleders vurdering av viktigheten av ulike organisatoriske utford-

ringer i fremtiden, andel «svert viktig», 7. trinn, 9. trinn og VKI1. Prosent.

5.5.2 Pedagogiske utfordringer

Nér det gjelder utfordringer av pedagogisk art, er skolelederne blitt spurt om en
rekke ulike forhold, eksempelvis knyttet til kompetanseutvikling, digitale leerings-
ressurser og evalueringsformer.

Skoleledere pa ulike trinn svarer her noe forskjellig (fig. 5.19). P4 alle trinn er
det flest som mener at styrking av leerernes digitale kompetanse er en utfordring
(feerrest pd 9. trinn med 75 %). Skolelederne pa 7. trinn ser storre utfordringer i
a utvikle elevenes digitale kompetanse enn det skolelederne pa hoyere trinn gjor,
men en ngyaktig lik andel (63 %) pa alle trinn ser utfordringer knyttet til det &
forebygge ulovlig og uetisk bruk av IKT.

Ellers skiller skolelederne pd VK1 seg ut fra skolelederne pa lavere trinn ved i
storre grad a veere sveert enig i at det er en utfordring a fa leererkollegiet bade til
a dele (63 %*) og til & utvikle digitale undervisningsopplegg (49 %*).

Det er flest skoleledere pd 9. trinn som ser det som sveert viktig & pke bruken av
IKT for grupper med spesielle behov (49 %). Det er derimot gjennomgaende fa av
skolelederne pd alle trinn som mener at det er en svaert viktig utfordring med
innfering av digitale eksamener og prever. Dette er interessant, tatt i betraktning
myndighetenes forventninger om at dette skal vaere innfert innen utgangen av 2008,

og at mange skoler, som vi har sett i kapittel 3, enna ikke har dette pd plass.
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skolen som mener at det 4 f4 leererkollegiet til & dele digitalt undervisningsopplegg
er mindre viktig enn det de yngre skolelederne oppgir.
Videre er det flere skoleledere i den eldste aldersgruppen, det vil si 60 ar og
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eldre, som mener det er svert viktig med «innfering av barbare datamaskiner
til leererne» (76 %* mot 57 % blant dem under 50 ar), «forebygge ulovlig og uetisk
bruk av IKT» (81 %* mot 55 % blant dem mellom 50 og 59 ar), «okt bruk av IKT
for grupper med spesielle behov» (53 %*) og «endring/tilpassing av fysiske omgi-
velser for leering og undervisning med IKT» (47 %* mot 28 % blant dem mellom
50 0og 50 ar).

Vi registrerer ogsd en kjgnnsforskjell knyttet til hvor viktig skolelederne mener
det er 4 fi en bedre tilpassing mellom evaluering og vurdering og undervisnings-
metoder. Her mener flere av de kvinnelige skolelederne (46 %*) enn de mannlige
(32 %*) at dette er sveert viktig.

Noen andre interessante signifikante utslag hva angar kjenn: Langt flere kvin-
nelige skoleledere (73 %*) enn mannlige (55 %*) mener det er svert viktig «a
forebygge ulovlig og uetisk bruk av IKT». Det er ogsa flere kvinnelige skoleledere
(73 %*) enn mannlige (61 %*) som mener at det er sveert viktig «d styrke elevenes
digitale kompetanse». Det samme er tilfellet for «d styrke leerernes digitale kom-
petanse» (88 %* kvinnelige leerere mot 78 %* mannlige).

5.6 Oppsummering

Vi har i kapittel 5 sett at skolenes IKT-planer har ulikt fokus alt etter hvor langt
skolene har kommet med & integrere og bruke IKT. Skoler som lager IKT-plan
for forste gang, fokuserer mest pd de driftsmessige utfordringene. Skoler med
etablerte IKT-planer fokuserer mer pa de pedagogiske utfordringene, slik som
kompetanseheving blant personalet og hos elevene. Dette er forhold som vi vet
er avgjorende for & gke den faglige bruken av IKT i norske skoler.

Det ser ut som om realisering av skolenes IKT-planer i forste rekke skjer gjen-
nom uformelle og interne prosesser mellom ledelsen, teknisk/administrativt
personale og det pedagogiske personalet. De mer formelle og strukturerte formene
for realisering brukes i mindre grad. Dette kan tas som en indikasjon pa at arbei-
det med realiseringen av skolenes IKT-planer foregar relativt usystematisk.

Vi ser at det i 2007 er langt vanligere & implementere IKT pa bred basis. Det
er mulig at dette for grunnskolen skyldes fokuset pa IKT gjennom de nye lere-
planene og Kunnskapsloftets krav om & integrere grunnleggende digitale ferdig-
heter. Vi registrerer imidlertid den samme utviklingen pa videregdende skole, der
de nye leereplanene enna ikke har begynt a virke. Dette kan skyldes at viderega-
ende skole de siste fem drene hele tiden har ligget i forkant av grunnskolen med
implementering av IKT.

3 av 4 skoleledere pa alle trinn mener leerere anno 2007 har grunnleggende
IKT-ferdigheter, mens nar det gjelder mer pedagogisk bruk av IKT til for eksem-
pel ulike undervisningsmetoder og integrering av fagspesifikke digitale leeremid-
ler, ser vi at skolelederne mener at leererne fortsatt har en vei 4 ga. I tillegg mener

skolelederne at laererne er den gruppen som i minst grad har «svaert stor interesse»
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for bruk av IKT i undervisningen, noe vi ogsd fant i 2005. Dette gir grunn til
bekymring med tanke pé laerernes helt sentrale rolle i utviklingen av elevenes
digitale kompetanse. Skolelederne er sveert innstilt pa 4 sette inn tiltak som kan
stotte og oppfordre leererne til 4 ta i bruk IKT i egen undervisning.

Skoleledere i videregdende skole setter i langt stgrre grad av ressurser som kan
heve leerernes kompetanse i bruk av IKT enn det vi finner blant skoleledere pa
lavere trinn. Nar det gjelder oppfordring til konkret pedagogisk kompetansehe-
ving knyttet til det faglige, som det a integrere fagspesifikke digitale leeremidler
iundervisningen, skjer dette i liten grad. Det eksisterer en langt sterkere grad av
oppfordring til kompetanseheving knyttet til bruk av IKT i administrasjon og
organisering i den videregdende skolen enn det vi finner i grunnskolen. Dette ma
sees i ssmmenheng med at videregdende skoler i storre grad enn skoler pa lavere
trinn har innfert LMS.

Nar det gjelder skolelederes mening om det & fd leererkollegiet til & dele digitale
undervisningsopplegg, fi lererkollegiet til 4 utvikle digitalt undervisningsma-
teriale og 4 tilrettelegge for mer fleksibel organisering av skoledagen, finner vi en
langt hoyere andel skoleledere pa VK1 enn pé lavere trinn som mener disse pro-
sessene er svert viktig. Om lag 9 av 10 skoleledere legger ganske eller sveert stor
vekt pd «uformell kontakt og erfaringsutveksling mellom kolleger». Dette er den
formen for kunnskaps- og erfaringsdeling som flest tillegger stor vekt.

Vi finner en forskjell mellom trinnene som peker i retning av at arbeidsformene
som folge av innferingen av IKT i storre grad er endret pa videregdende nivd enn
i grunnskolen. Dette kan skyldes at IKT er bedre integrert i videregéende skole
enn det vi finner i grunnskolen, men det kan ogsa komme av at grunnskolen og
videregdende skoler er organisert forskjellig. Det er samtidig interessant & merke
seg at mer enn halvparten av skolelederne pé alle trinn svarer bekreftende pa at
«skolen har endret/tilpasset sine fysiske omgivelser for leering og undervisning
med IKT».



Den digitalt kompetente skolen

Kategorien «Den digitalt kompetente skolen» (Erstad 2005) er tidligere brukt for
d vise hvordan skoleutvikling kan forstds i sammenheng med den generelle sam-
funnsutviklingen, og mer spesifikt med utvikling av IKT. Pedagogisk bruk av
IKT kan plasseres inn i en storre sammenheng, og forstds som bade et uttrykk og
et middel for mer generelle endrings- og innovasjonsprosesser i skolen.

Dersom leeringsomgivelser og personlige og kollektive drivkrefter ikke er inn-
rettet mot utvikling av pedagogisk bruk av IKT, vil vilkdrene for reell innovasjon
og kompetansespredning nedvendigvis vaere darligere. Videre vil organiseringen
av skolen og dens infrastruktur samt det rédende kunnskapssynet vaere viktig for
utvikling av pedagogisk bruk av IKT (se underkapittel 2.2). I tillegg eksisterer
det rammevilkar som pavirker skolens mulighet til & realisere sine planer og
ambisjoner, eksempelvis gkonomiske rammevilkdr, regionale og nasjonale planer,
leereplaner og lokalmilje (Erstad 2005).

Motstand mot endring kan hemme innovasjon pa alle nivéer fra aktorer til
organisasjon. Dette gjelder i stor grad ogsa for pedagogisk bruk av IKT. Er en
skole orientert mot systematisk utviklingsarbeid, vil innovasjonsprosesser lettere
kunne oppstd og erfaringer og kompetanse spres i organisasjonen (Erstad 2005).
Den digitalt kompetente skole er kjennetegnet ved at bide rammevilkdr, infra-
struktur, ledelse, kultur og pedagogisk praksis i stor grad er preget av dpenhet og
systematikk. Kunnskapssynet i slike skoler er preget av elevenes aktive kunn-
skapsproduksjon og medbestemmelse. Laererne arbeider gjerne sammen og deler
den kompetansen de opparbeider seg, og ledelsen planlegger og forankrer
endringsprosessene i skolen som organisasjon. I dette perspektivet blir bruk av
IKT som et pedagogisk verktay en pagaende prosess som avhenger av mange
faktorer i skolen, men som i hgyeste grad ogsa influerer skolehverdagen i en tett
vekselvirkning.

Ved & underseke empirisk hvordan bruk av digitale verktey inngar i skolen
som virksomhet, vil vi neerme oss en tydeligere spesifikasjon av kjennetegnene
ved den digitalt kompetente skole. Vi dokumenterte tidligere i rapporten at IKT
er i ferd med & bli en innarbeidet del av virksomheten i skolen. I kapittel 3 pre-

senterte vi sentrale resultater fra arets kartlegging. Resultatene viser en klar gkning
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i bruken av IKT til administrative oppgaver og til undervisning og leering blant
bade elever og leerere. Videre viser tall fra Utdanningsdirektoratet at norske sko-
ler har gjennomgitt en betydelig opprustning av IKT-relatert infrastruktur de
siste to drene (Utdanningsdirektoratet 2007). Et sentralt sporsmal a forfelge videre
er i hvilken grad denne utviklingen pévirker skolen som virksomhet, og hvilke
synlige kjennetegn? pd en slik utvikling som kan identifiseres.

Vi har tatt utgangspunkt i at skoleleder er den personen som best kan svare
pa vegne av sin skole som helhet, og pa den méaten gi oss innblikk i sider ved
skolen som er representative ut over individuelle betraktninger.?” Vi har bedt
skolelederne om & ta stilling til 14 pdstander som til sammen beskriver ulike sider
ved skolens organisering, med vekt pd endringer og tilpassinger etter innforing
av IKT. Pastandene er formulert med utgangspunkt i foreliggende kunnskap om
hvordan IKT innpasses og tas i bruk i skolen, og dekker flere sentrale aspekter
ved det Erstad mener kjennetegner den digitalt kompetente skole (Erstad 2005).
Eksempler pé dette er helhetlig planlegging av pedagogisk bruk av IKT, skolens
beredskap for endring, og hvilken typer roller elever og larere inntar.

6.1 Fire kjennetegn ved den digitalt kompetente skole

Mens vi i kapittel 5 gikk systematisk gjennom spersmalene som ble stilt til sko-
lelederne, gnsker vii dette kapitlet 8 undersgke grunnlaget for et mer overordnet
perspektiv pa den digitalt kompetente skole. Til forskjell fra kapittel 4, hvor vi
tok utgangspunkt i teoretiske begreper om digital kompetanse og testet om de
kunne finnes igjen i svarene fra laerere og elever gjennom en konfirmerende fak-
toranalyse, har vi gjort det motsatte med svarene fra skolelederne. Ved 4 gjen-
nomfere en eksplorerende faktoranalyse? har vi funnet ut at informasjonen som
ligger i svarene pé de 14 pastandene,” kan forenkles til fire faktorer. Disse viser
relativt tydelige menstre av hvordan IKT innvirker pé skolens virksomhet.

Vi ser med andre ord pa hvordan skolelederne forholder seg til pistandene og
deretter hvordan svarene «klynger seg ssmmen» til det vi avslutningsvis i avsnit-
tet omtaler som fire kjennetegn ved den digitalt kompetente skole. I analysen bru-
ker vi det mer tekniske begrepet «faktor» for & peke pd det som er empirisk
utledet. Slik blir det klarere hva som senere er lagt til av analytisk meningsinnhold

for 4 tolke de empiriske resultatene.

22 Med andre ord empirisk malbare.

23 Tall fra SITES 2006 (upublisert) og fra ITUs egen undersokelse av skoleledere i forbindelse
med innforingen av Kunnskapsloftet (2006) indikerer at skoleledere overrapporterer noe i posi-
tiv retning, men at de er informert og oppdatert i forhold til sine leererkolleger. Det er derfor
rimelig & behandle svarene de gir som representative tendenser for skolene som virksomhet.

24 Eksplorerende faktoranalyse pé variablene (maximum likelihood, varimax-rotasjon) avdek-
ket fire faktorer som substansielt forklarer 41 % av variasjonen i 13 av 14 variabler. Svarene er
ogsa konsistente (CA = 0,816), noe som indikerer god begrepsvaliditet

25 En pastand ladet omtrent like sterkt pa alle faktorene, og tas ut av beregningene. En annen
péstand ladet omtrent like sterkt pé faktor 1 og 2, men passer innholdsmessig best i faktor 2.
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Siden de fire faktorene er basert pd svarmaterialet fra skolelederne, viser de
ikke til begreper som er bestemt pa forhdnd, for analysen ble kjort. Faktorene mé
derfor fa navn ut fra meningsinnholdet i de pdstandene de rommer. Det a sette
navn pa faktorene er med andre ord en tolkningsprosess der vi gir inn i de enkelte
klyngene av pastander og ser pa hva de sier noe om i forhold til det overordnede
begrepet om den digitalt kompetente skole.

De fire faktorene kaller vi:

. Digitale leeringsomgivelser

. IKT-modenhet
Vurdering med IKT

. Fleksibilitet

AR~

Faktorene kan stilles opp som under (figur 6.1) for & vise de ulike nivéene vi
behandler. Firkantede bokser viser til forhold som vi har mélt, neermere bestemt
péstandene i sporreskjemaene, mens ovalene viser til teoretiske og latente forhold
som vi indirekte kan si noe om ut fra datamaterialet.

Den digitalt
kompetente skole

Digitale larings-
omgivelser

Vurdering med
IKT

IKT-modenhet Fleksibilitet

Figur 6.1: Den digitalt kompetente skole som teoretisk forhold, mdlt gjennom
pastander (firkanter).

De tre forste faktorene sier noe om hvordan IKT har influert pé skolen som virk-
somhet, mens fleksibilitet sier noe om hvordan leerernes organisering og deling
av informasjon fungerer. Faktorene representerer for det forste funn i seg selv,
noe vi vil drefte separat og detaljert for hver enkelt. For det andre vil vi bruke
faktorene til 4 undersoke om det er serlige forhold som kan stimulere til utvikling
av skolen som en digitalt kompetent organisasjon.*

26 Dette gjor vi ved a undersoke om faktorene samvarierer med de svarene skolelederne gir pd
andre sporsmél om forhold ved skolen. Er det samvariasjon til stede, underseker vi videre
retningen og styrken i variasjonen. Slik bygger vi modeller der vi systematisk undersgker forhold
som vi tenker kan ha betydning for om skolen er en digitalt kompetent organisasjon.
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6.1.1 Digitale leringsomgivelser

Faktoren digitale leeringsomgivelser uttrykker sammenhengen mellom to forhold.
Det ene dreier seg om endring i rolleforstdelse og ansvarsfordeling mellom laerere
og elever. Det andre omhandler lerernes bruk av digitale verktoy til pedagogiske
formél. Av de 14 péstandene inneholder” faktoren digitale leeringsomgivelser
skoleledernes svar pé folgende fire*® pastander:

Hvordan passer folgende beskrivelser pd virksomheten ved din skole i dag?

« Forholdet mellom elev og leerer har endret seg som folge av innforing av IKT i
undervisningen.

« IKT-bruk i faglig sammenheng har gjort at elevene har fitt mer ansvar for egen
leering.

* Leererne bruker varierte evalueringsformer med IKT (for eksempel digitale mapper).

* Leererne utvikler eget digitalt undervisningsmateriell.

For & fa bedre innsikt i hva faktoren digitale leeringsomgivelser dekker, er det
nedvendig & diskutere neermere hvilken relasjon de ulike spersmalene har til
hverandre.

De to forste pastandene i denne faktoren omhandler endringer i rollefordelingen
mellom elever og leerere. @kt grad av selvstendighet for elevgruppen og leererroller
preget av at laererne i storre grad skal veere veiledere og stillasbyggere for elevenes
leering, kjennetegner skoler som er preget av hoy grad av organisasjonslering (Erstad,
Klgvstad, Kristiansen og Seby 2005). Det er interessant at ordlyden i pastandene
kobler denne endringen tett til innforing og bruk av IKT. Skoleledere som skarer
hoyt pa faktoren digitale leeringsomgivelser, oppfatter altsd IKT som en endrings-
agent som bidrar til & transformere laerernes tradisjonelle rolle overfor elevene.

De to siste pastandene omhandler to viktige pedagogiske bruksomréder for
IKT: evaluering og utvikling av digitalt undervisningsmateriell. Disse to matene
a bruke teknologi pa i pedagogisk praksis kan fortsatt regnes som & vere relativt
avansert. For en laerer vil det & ta skrittet fra § vaere en forbruker av digitale res-
surser til & bli en aktiv produsent, fordre bade et visst ferdighetsniva med digitale
verktoy og et hoyt refleksjonsniva rundt den pedagogiske bruken av digitale
leeringsressurser. Det samme gjelder for aktiv bruk av IKT i evalueringsarbeid.

Om en skoleleder er enig i de to siste pdstandene, henger dette altsd sammen
med enighet i de to forste pastandene. Dette vil si at der en endring i synet pa
laering og forholdet mellom larer og elev har funnet sted, vil slik mer avansert
IKT-basert pedagogisk praksis i storre grad vare til stede. Og tilsvarende omvendst;
et visst modenhetsniva hos laererne ndr det gjelder & produsere digitale ressurser
og en grunnleggende diskusjon i kollegiet om evalueringsformer, vil kunne vaere
avgjorende for endring av praksis og rollefordeling.

27 «Lader pa».
28 Ttillegg «deler» faktoren ogsa pastanden under med faktoren IKT-modenhet:
Skolen har endret/tilpasset sine fysiske omgivelser for laering og undervisning med IKT.
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Faktoren digitale leeringsomgivelser stotter tidligere funn om at bruk av IKT
i skolen bidrar til & endre praksis og fordeling av roller (Frolich og Vestby 2003,
Hernwall og Vestby 2005). Faktoren digitale leeringsomgivelser omfatter med
andre ord den pévirkning bruk av IKT har pa forholdet mellom lzrere og elever,

og pa lerernes utgvelse av pedagogisk praksis.

6.1.2 IKT-modenhet

Faktoren IKT-modenhet er et uttrykk for i hvilken grad skolelederne oppfatter at
skolene har loftet bruken av IKT fra en innledende fase til et mer reflektert niva.
Den innledende fasen er ofte preget av at bruk av IKT blir ansett som et mal i seg
selv. Fokuset er ofte pa innkjep av maskinvare og innfering av programvare, for
eksempel en leringsplattform. I en slik innledende fase vil det ofte veere tilfellet
at premissene for grunnlagsdiskusjonene er farget av perspektivene til driftsper-
sonalet, noe vi redegjorde for i kapittel 5. I senere faser har skolen fétt en tilfreds-
stillende infrastruktur, og personale og elever kan reflektere over normer og regler
for bruk. I tillegg kan man bruke tid og ressurser til & planlegge og tilrettelegge
for at IKT skal bli et verktoy for utjamning mellom grupper (Erstad 2004, Frolich
og Vestby 2003). Av de 14 pdstandene om skolen som virksomhet inneholder®
faktoren IKT-modenhet skoleledernes svar pa folgende tre* pastander:
Hvordan passer folgende beskrivelser pa virksomheten ved din skole i dag?

« Skolen har tilgang til nok IK T-ressurser.
« Vi forebygger ulovlig og uetisk bruk av IKT.
« IKT er tilgjengelig for og tilpasset grupper med spesielle behov.

Pa samme mate som med faktoren digitale leeringsomgivelser vil vi diskutere
hvilken relasjon disse tre pastandene har til hverandre, for slik 4 fa bedre innsikt
i hva faktoren IKT-modenhet dekker.

I faktoren IKT-modenhet star spersmaélene i en positivsammenheng med hver-
andre, noe som betyr at hvis skolelederne svarer positivt pa ett av spersmalene, gker
sannsynligheten for at de svarer positivt pa de to andre spersmélene. Det innebae-
rer at skoleledere som rapporterer at de har en tilfredsstillende tilgang pa IKT-res-
surser, overveiende svarer mer positivt pa at de har gjort IKT tilgjengelig for grup-
per med spesielle behov, og at de forebygger ulovlig og uetisk bruk av IKT.

Faktoren inneholder skoleleders subjektive vurdering av skolens ressurssituasjon.
Vurderingen gjores ut fra hva skolens ledelse selv mener er tilstrekkelige ressurser,
noe som vil veere avhengig av hvilke oppgaver det er planlagt & bruke IKT til. Som
vi har sett i kapittel 3, er det store forskjeller mellom skoler nar det gjelder bruk av
IKT, og en skoleleders vurdering av ressurssituasjonen vil kunne vere lokalt for-
ankret ut fra nivdet pa bruken av IKT i pedagogisk praksis og til administrasjon.

29 «Lader pa».
30 Itillegg «deler» faktoren ogséd spersmélet under med faktoren digitale leringsomgivelser:
Skolen har endret/tilpasset sine fysiske omgivelser for laering og undervisning med IKT.
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Selv om et relativt stort antall norske skoler har tilfredsstillende tilgang til IKT-
ressurser, gjelder ikke dette alle. Som vi sd i kapittel 5, mener nesten halvparten av
skolelederne pé 7. trinn i 2007 at de ikke har tilfredsstillende tilgang til IKT-ressurser.
Disse skolene skarer da lavere pd faktoren IKT-modenhet.” En fungerende digital
infrastruktur er likevel kun et godt utgangspunkt for skolen. For & bli en digitalt
kompetent organisasjon kan skolen blant annet starte diskusjoner og lage tiltak rundt
temaene etisk bruk av IKT og hvilken grad av tilgjengelighet IKT skal ha.

Hoy skar pa faktoren indikerer at skolen kan ha en pagaende diskusjon om
hva det & delta som en akter pd Internett innebeerer. Forebygging av ulovlig og
uetisk bruk av IKT dreier seg ikke sa mye om pedagogisk bruk av teknologi, men
snarere om generelle sosiale spilleregler og juridisk bevisstgjoring av larere og
elever. Slike diskusjoner kan likevel bidra til & flytte fokus mot en bedre pedago-
gisk utnyttelse av skolens IKT-ressurser ved & etablere kjoreregler for bruk.

Det at IKT er tilgjengelig for og tilpasset grupper med spesielle behov, kan vise
til flere forhold. Dette dreier seg om alt fra elevgrupper med fysiske eller psykiske
funksjonshemminger til elever med mer generelle leeringsvansker. Uansett viser
faktoren til at skolens ledelse systematisk har brukt IKT til & utvide repertoaret av
tilgjengelige verktgy og arbeidsmater for laerere og elever. Slike tiltak peker mot en
gjennomtenkt strategi for den pedagogiske og organisatoriske bruken av IKT.

Faktoren IKT-modenhet synliggjor at det er en sammenheng mellom de res-
sursene som er tilgjengelig, og de mulighetene for bevisst og etisk bruk av IKT
en skole kan realisere.”” Mer overordnet gir faktoren IKT-modenhet et bilde av
en skoles overordnede beredskap og evne til 4 realisere bruk av IKT pa andre
omrader enn rent administrative eller ferdighetsmessige. Siden pdstandene som
inngdr i faktoren star i et gjensidig positivt avhengighetsforhold til hverandre, er
det sannsynlig at skoleledere som skarer positivt pd denne faktoren, leder skoler
som har kommet forbi et begynnerstadium i den digitale utviklingen.

6.1.3 Vurdering med IKT

Faktoren vurdering med IKT er et uttrykk for ssmmenhengen mellom hvordan
skolen bruker IKT til vurderingsformadl, hvordan IKT kan influere pd vurderings-
former, og pd hvilken méte leererne organiserer seg i sitt faglige arbeid. Som for
de andre faktorene er ogsé denne basert pd hvordan skoleleder oppfatter situa-

sjonen ved sin skole.

31 En bivariat korrelasjonsanalyse mellom spersmélet «skolen har tilgang til nok IKT-res-
surser» og faktoren IKT-modenhet (faktorskarvariabel) stotter dette. Variablene er signifikant
og sterkt positivt korrelert. Pearsons r = 0,577, sig = 1 %-niva.

32 Faktoren har i tillegg med seg ladning pé den fjortende pastanden, «Skolen har endret/til-
passet sine fysiske omgivelser for lering og undervisning med IKT». Denne pastanden lader
like mye pé faktoren digitale leeringsressurser, og vi skal derfor veere forsiktige med 4 tillegge
det vekt, men sett i lys av de andre pastandene peker denne ladningen i retning av en utviklet
holdning til bruk av IKT i skolen.
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Av de 14 pastandene om skolen som virksomhet bestdr faktoren vurdering med
IKT av* folgende tre pastander:
Hvordan passer folgende beskrivelser pa virksomheten ved din skole i dag?

* Ved skolen vir har vi innfort digitale prover og eksamener.
* Som en folge av innforing av IKT i undervisningen legger skolen mer vekt pd for-
mativ vurdering.

« Leererne er organisert i faglige team.

For & fd bedre innsikt i hva faktoren vurdering med IKT dekker, skal vi diskutere
neermere hvilken relasjon de ulike pdstandene har til hverandre.

Péastanden «Ved skolen vér har vi innfert digitale prover og eksamener»** kan
tolkes pd minst to mater. P4 den ene siden kan «digitale prover og eksamener»
forstds som en type praksis som stgtter opp under tradisjonell kunnskapsrepro-
duserende og instruksjonsbasert leering. Pd den andre siden kan selve innferingen
av digitale evalueringsformer endre etablerte oppfatninger av hvordan elevene
skal vurderes og bidra til revidering av praksis pd omrédet, for eksempel gjennom
innfering av digitale mapper (Erstad 2004, Frolich og Vestby 2003). Denne siste
fortolkningen er mest sannsynlig, siden pastanden stér i et gjensidig positivt
forhold til pastand to, «<Som en folge av innfering av IKT i undervisningen legger
skolen mer vekt pa formativ vurdering».

Enighet til pdstand tre, «Larerne er organisert i faglige team» (til forskjell fra
tverrfaglige team), finner vi i storst grad i ungdomsskolen og i den videregdende
skolen, noe som indikerer at bruk av IKT til evaluering og vurdering av elevene
naturlig nok har overvekt i disse skoleslagene. Omtrent halvparten av skolelederne
i barneskolen mener ogsd at leererne deres er organisert i faglige team, s vi fast-
holder at faktoren er relevant, og at den viser til noe mer enn bare ulikheten
mellom skoleslagene.

Faktoren vurdering med IKT indikerer at IKT kan vere med og bidra til &
dreie skolen mot a legge storre vekt pa formativ vurdering, og til & innfere IKT
til dette og andre evalueringsformal, saerlig der leererne er organisert i faglige
team. Dette er i seg selv et interessant funn som styrker oppfatningen av at nar
man kobler IKT til metodeutvikling i fagene, vil selve evalueringsverktoyene bli
satt under press. Med andre ord oppsummerer faktoren vurdering med IKT i
hvilken grad skolen har innfert digitale verktoy til evaluering av elevene, og i
hvilken grad denne evalueringen er formativ og forankret i faglige team.

33 «Lader pé».

34 Det er interessant & peke pd at 38 % av skolelederne svarer «passer ikke» 0og 14 % svarer «vet
ikke/ikke aktuelt» pa denne pistanden. Disse siste er i all hovedsak fra barneskolen. Det er ogsa
en svak tendens til at skoleledere ved ungdomsskoler mener dette passer bedre enn skoleledere
i barneskolen og ved videregdende, men skolelederne fra disse skoleslagene er sveert nerme
hverandre hva angar fordeling av svarene.
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6.1.4 Fleksibilitet

Faktoren fleksibilitet er et uttrykk for at det eksisterer en sammenheng mellom
tverrfaglig organisering av laererne, delingskultur blant leererne og graden av
variasjon i de undervisningsmetoder leererne bruker. Disse pastandene dreier seg
altsd ikke om IKT i skolen spesielt, men om skoleleder mener leererne har en
kultur som er preget av fleksibilitet i organisering, metoder og informasjonsflyt.
Av de 14 pastandene om skolen som virksomhet bestar*® faktoren fleksibilitet av
skoleledernes svar pé folgende tre pastander:
Hvordan passer folgende beskrivelser pd virksomheten ved din skole i dag?

* Leererne ved skolen deler undervisningsopplegg.

« Leererne er organisert i tverrfaglige team.

« Leererne bruker varierte undervisningsmetoder (for eksempel problembasert
leering, prosjektarbeid).

P& samme mate som med de tre faktorene foran vil vi diskutere hvilken relasjon
disse tre pastandene har til hverandre, for slik & fa bedre innsikt i hva faktoren
fleksibilitet dekker.

Den forste pastanden dreier seg om praktisk samarbeid. Deling av undervis-
ningsopplegg er en enkel metode for & skape samarbeid pé et praktisk plan blant
leerere, og vi velger & forstd dette sporsmalet som en indikator pa en generell
delingskultur ved skolen.

P4 skolene med utstrakt deling av undervisningsopplegg vil skoleleder i storre
grad skare hoyt ogsd pa pastand tre om i hvilken grad leererne bruker varierte
undervisningsmetoder. De forslagene til metoder som er nevnt i pastanden, peker
i retning av pedagogisk praksis som ikke primert baserer seg pa tavleundervis-
ning eller reproduksjon av kunnskap. Derimot er bdde problembasert leering og
prosjektarbeid arbeidsformer som krever at leereren utever en fleksibel styring av
prosessene i elevgruppen.

Som vi sd i ITU Monitor 2005, kan man tilrettelegge og stimulere for at perso-
nalet gjennomforer en stor grad av deling og pedagogisk erfaringsutveksling for &
narme seg en digitalt kompetent organisasjon. En slik type organisasjon er ogséd
preget av dpenhet med hensyn til eksperimentering, bade faglig og didaktisk, og
stiller krav om fleksibilitet i alle ledd for & fa resultater av utviklingsprosessene som
gjennomfores. Det er videre interessant at denne faktoren knytter til seg pastanden
om organisering av leererne i tverrfaglige team. Dette indikerer at faktoren er mest
gjeldende pa barnetrinnet, og at delingskultur og varierte undervisningsmetoder
antakeligvis stimuleres av at leererne til sammen har tverrfaglig kompetanse.

Faktoren fleksibilitet er meningsfull dersom vi ser den som en bakgrunnsfak-
tor. Den beskriver en kultur som gir grobunn for at det kan utvikle seg prosesser
knyttet til utvikling av digitale laeeringsarenaer, modenhet i bruk av IKT samt

35 «Lader pé».
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endring av vurderingsformer. Mer overordnet viser faktoren fleksibilitet til det
potensialet for (eller toleransen for) endring som skolen har, gitt sine strukturelle
foringer og vilkar. Denne endringsberedskapen i skolen er ifelge Erstad (2005)
sentral for at norske skoler skal utvikle seg til & bli digitalt kompetente.

6.1.5 Oppsummering

Kort oppsummert utleder vi de fire faktorene digitale leeringsomgivelser, IKT-
modenhet, vurdering med IKT, og fleksibilitet fra skoleledernes svar om hvordan
de vil beskrive sin skole. Faktorene beskriver et relativt stort mangfold av proses-
ser i skolen knyttet til IKT og skoleutvikling. Samlet sett ser vi at de 14 pdstandene
som skolelederne tok stilling til, kan sies & veere dekkende for mange av elemen-
tene Erstad (2005) mener definerer den digitalt kompetente skole. Basert pa de
fire faktorene som er utledet, ser vi at materialet fra ITU Monitor 2007 gir empi-

risk stotte til en tydeligere definisjon av den digitalt kompetente skole.

6.2 Hva pavirker de fire kjennetegnene?

Det som gjor de fire kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole spesielt
interessante, er at vi kan ga videre med dem i andre deler av undersgkelsen. Vi
behandler de fire kjennetegnene som variabler*® videre i analysen, slik at vi kan
se om de samvarierer med andre grunnleggende forhold ved skolene.

IITU Monitor 2007 har vi stilt spersmal til skolelederne om en rekke forhold
som kan tenkes & ha innvirkning pa skolen som en digitalt kompetent organisa-
sjon. Blant disse var grupper av spersmal om skolens:

 IKT-planer

* ordning for IKT-drift

- ressurser til pedagogisk bruk av IKT
* kultur

Disse spgrsmélene omhandler grunnleggende forutsetninger for bruk av IKT i
skolen. Sa vel i tidligere versjoner av ITU Monitor som i drets (se kap. 5, s. 107)
finner vi for eksempel en relativt klar samvariasjon mellom IKT-planer og drifts-

36 Verdier fra de fire faktorene ble lagret som egne regresjons-faktorskarvariabler. Denne
metoden vekter storrelsen pd de ulike ladningene, men gjor faktorskérverdiene vanskelige &
tolke substansielt siden de er uttrykt i standardiserte verdier. Vi tar utgangspunkt i at spers-
malene som faktorene stammer fra, har samme skala og samme retning. Det vil si at variablene
uttrykker en skar pd hvor godt en skole (uttrykt gjennom skoleleders synspunkter fra «helt
uenig» til «helt enig») plasserer seg pa en skala mellom lav skar og hoy skér innenfor de fire
faktorene. Retning og relativ styrke i forhold til nullpunktet er her det relevante sammenlig-
ningsgrunnlaget mellom skolene. Vi kan altsé si at skoleledernes svar forteller oss at en skole
er mer eller mindre IKT-moden enn en annen ut fra § ssammenligne skir pa faktoren IKT-moden-
het, men & gi et tallfestet mél for dette vil veere vanskelig, gitt de opprinnelige variablenes
maleniva.
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ordninger for IKT. Vi kan derfor anta at disse forholdene er avgjorende for hvor-
vidt en skole er digitalt kompetent. Videre antar vi at skoleledere som setter av
midler til pedagogisk bruk av IKT, ogsa vil vere i gruppen av skoler som skarer
heyt pa kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole. Til sist antar vi ogsa at
hvorvidt skolen klarer & utnytte potensialet for 4 veere digitalt kompetent, er tett
koblet sammen med kulturen ved skolen. Denne antakelsen er bygd pd funn fra
blant annet PILOT-prosjektene (Erstad 2004).

Basert pa dette resonnementet kan vi lage modeller der vi undersgker om disse
forholdene samvarierer. Der dette er tilfellet, kan vi undersgke videre om sam-
variasjonen har en spesiell retning. Da tar vi utgangspunkt i at noen av forholdene
kommer for andre i tid. For eksempel mener vi at IKT-planer og driftsordninger
for IKT ma veere pd plass for skolene far kjennetegn av  veere digitalt kompetente.
Disse modellene etterprogver vi gjennom sakalt linezer regresjonsanalyse. Her
underseker vi om og i hvilken grad forhold som vi mener er bakenforliggende,
kan forutsi*” utslag pa de fire kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole.

Det er likevel viktig & understreke noen metodiske forbehold. For det forste
undersgker vi svar fra skoleledere hvor vi antar at de svarer pa vegne av sin skole.
A anta at skolelederne representerer skolen som institusjon er a trekke konklu-
sjoner pd et annet nivd enn det vi har mélt.*® Vi mener likevel at fordi skolelederne
er gverste leder for organisasjonen, og fordi spgrsmalsstillingen i sparreskjema-
ene gjor det tydelig at det ikke er personlige synspunkter, men organisatoriske
kjennetegn som ettersporres, er det sannsynlig at svarene gir et bilde av skolen
som virksomhet. Dermed kan vi forsvare at skoleledernes svar indikerer tenden-
ser pa skoleniva.

For det andre ma vi understreke at analysene som vi har gjennomfert, ikke er
sakalte kausalanalyser. Begrepene «forklare», «<innvirkning», «forutsi utslag»,
«sammenheng» og «<samvariasjon» er statistiske begreper som forteller oss at to
forhold som vi har malt i et utvalg, varierer pa en slik mate at det er mulig &
behandle variasjonen som et statistisk monster. Tallfestingen av disse monstrene
gir i seg selv ikke grunnlag for & mene noe om at for eksempel tydelige IKT-pla-
ner pavirker skolene til & bruke IKT mer og bedre i en pedagogisk sammenheng.
Likevel tyder mye pd at slike sammenhenger finnes. Vi har gjennom ITU Moni-
tor 2003,%? 2005 og 2007 dokumentert at mange av de samme samvariasjonene
eksisterer pd tvers av tid og utvalg. Videre har vi kvalitative tilbakemeldinger pa
at for eksempel helhetlige IKT-planer er noe som forbedrer og fremmer pedago-
gisk bruk av IKT.* Slike forhold gar ut over rammene til ITU Monitor 2007 &
dokumentere, men viser til at mange av de statistiske ssammenhengene som vi

finner, i storre eller mindre grad er til stede i skolene som reelle sammenhenger.

37 «Predikere».

38 Med andre ord en gkologisk feilslutning.

39 Klovstad og Kristiansen 2004.

40 Se for eksempel Erstad (2004) og ITUs undersokelse om Kunnskapsloftet og bruk av digitale
verktoy — http://www.itu.no/Nyheter/1163755615.6.



147 Den digitalt kompetente skolen

6.2.1 IKT-planer og IKT-drift

Resultater fra ITU Monitor 2003, 2005 og 2007 er relativt klare pd at det er en
sammenheng mellom det a ha utviklet en IKT-plan og & ha okt fokus pa pedago-
gisk bruk av IKT (se underkapittel 5.6). I analysen av skoleledernes besvarelser
er det & ha en IKT-plan noe som samvarierer positivt med om skolen forebygger
uetisk bruk av IKT, og om skolelederne mener at leererne bruker varierte under-
visningsmetoder. Vi fant ogsa samvariasjon mellom skolens ordning for IKT-drift
og andre enkeltvariabler, som for eksempel variablene som inngar i kjennetegnet
«digitale leeringsomgivelser».

Disse samvariasjonene gjor at vi har valgt & undersgke retningen og styrken
pé sammenhengen mellom det & ha en IKT-plan og typer av IKT-driftsordning
pé den ene siden og kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole pd den andre
siden, gjennom sakalt linezr regresjonsanalyse. Det viser seg at det 8 ha IKT-plan
og ordning for IKT-drift ikke forklarer nok variasjon i kjennetegnene ved den
digitalt kompetente skole til & bli regnet med. Dette er noe overraskende, men
ndr denne sammenhengen ikke finnes, kan dette tolkes i retning av at IKT-planer
ikke er noe som kommer forut for en implementering av pedagogisk bruk av IKT,
men muligens er noe som utvikles parallelt. Det er derfor vanskelig & sammenstille
dette i en modell hvor man beskriver et tidsforlep, noe som er et premiss i regre-
sjonsanalyse.

IKT-driftsordning har antakeligvis storst effekt nar skolen har sin egen drifts-
ansvarlig i full- eller deltidsstilling. Det er prosentvis flere videregdende skoler
enn grunnskoler som har heltidsansatte IKT-ansvarlige, mens kun en sjettedel
av skolelederne som har besvart, er fra videregdende skole. Utvalget gjor da at
modellen blir skjevfordelt.

Undersegker vi IKT-driftsordning og de enkelte pdstandene i de fire kjenne-
tegnene ved den digitalt kompetente skole for seg, er det ikke noe entydig menster
iat heltids IKT-ansvarlig henger sammen med positive svar pd de enkelte pdstan-
dene. Like ofte er det deltids IKT-ansvarlig som har denne sammenhengen. Sam-
let sett blir spredningen i svarene for stor til at lineeer regresjonsanalyse kan vise
en entydig tendens.

Basert pa disse funnene ser vi at hvilken type IKT-driftsordning skolen har,
bare i liten grad pavirker hvordan skoleleder oppfatter skolen som virksomhet.
Det gjor at vi videre gnsker & se pa de prosessene som eksisterer i personalet og
mellom lzrere og elever. Materialet tyder pa at dette er forhold som er langt
viktigere nar det gjelder skoleleders oppfatning av skolen som virksomhet, og da
ogsé hvilket niva skolen befinner seg pd nédr det gjelder en forstdelse av skolen

som en digitalt kompetent organisasjon.
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6.2.2 Ressurser til pedagogisk bruk av IKT

Vi vet fra for (ITU Monitor 2003 og 2005) at ledelsens tilrettelegging og engasjement
for pedagogisk bruk av IKT er vesentlig for laerernes faktiske bruk av IKT i skole-
tiden. En tilneerming til denne tilretteleggingen er & se pd sammenhengen mellom
ressurser til pedagogisk bruk av IKT og kjennetegnene ved den digitalt kompetente
skole. Kan skoleledernes bruk av ressurser til satsing pa pedagogisk bruk av IKT
forklare variasjon i kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole?

ITTU Monitor 2007 stilte vi direkte spersmal til skolelederne om skolen setter

av ressurser til:

- grunnleggende IKT-ferdigheter generelt
« pedagogisk kompetanse til d integrere IKT i undervisningsmetoder

- integrering av fagspesifikke digitale lceremidler i undervisningen

Vi vil argumentere for at disse spersmalene stdr i en bestemt rekkefolge, ut fra
nivaet av pedagogisk bruk av IKT i skolen. Vi plasserer spersmélene slik i forhold
til hverandre:

* Det d prioritere ressurser til grunnleggende ferdigheter (for eksempel det d kunne
skrive noe og lagre det) er pd det laveste nivdet i forhold til d integrere IKT i
undervisningen.

* Hvordan skoleledere vektlegger bruk av ressurser for d nytte IKT pd en mdte som
stotter opp under pedagogisk praksis, oppfattes som et mellomnivd, siden dette
dreier seg om generelle ferdigheter (for eksempel d bruke presentasjonsprogramvare).

« Hvordan skolelederne vektlegger bruk av ressurser til d integrere IK T-verktoy i
den faglige praksisen (for eksempel spesialisert matematisk programvare) opp-
fattes som det pverste niviet. Her danner med andre ord faglige hensyn utgangs-
punktet for tildeling av ressurser.

Rekkefolgen pa variablene er ikke nedvendigvis fast. Det er selvsagt fullt mulig
a prioritere ressurser til grunnleggende ferdigheter og til integrering av IKT-verk-
toy i faglig praksis uten & bruke ressurser pa integrering av IKT i pedagogisk
praksis generelt.

Undersgker vi de bivariate ssmmenhengene mellom disse spgrsmalene og
kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole, finner vi positive signifikante*
samvariasjoner. Det er derfor interessant & se videre pa disse sammenhengene.
Vi har stilt opp variablene i en linezr regresjonsmodell der vi antar at variasjon
ikjennetegnene ved den digitalt kompetente skole kan forutsies av skoleledernes

ulike prioriteringer av ressurser til pedagogisk bruk av IKT.

41 Med unntak av korrelasjonen mellom «IKT-modenhet» og «Ressurser til pedagogisk kom-
petanse i forhold til 4 integrere IKT i ulike undervisningsmetoder», som har en tendens til
positiv korrelasjon pé 10 %-niva.
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Ressurser til pedagogisk bruk av IKT og digitale leeringsomgivelser

Ved de skolene der skolelederne vektlegger bruk av ressurser til utvikling av grunn-
leggende IKT-ferdigheter, innvirker bruk av IKT mindre pa faktoren «digitale
laeringsomgivelser».

Vi har sett at faktoren digitale leeringsomgivelser uttrykker den pavirkning
bruk av IKT har pa forholdet mellom laerere og elever, og pé leerernes utgvelse av
pedagogisk praksis. Analysen*? viser at skoleledere som tilrettelegger for grunn-
leggende IKT-ferdigheter, skarer lavere pa digitale leeringsomgivelser, uavhengig
av hva de har svart pé de andre spersmélene. Vi finner ogsé at om skolelederne
prioriterer ressurser til okning av pedagogisk kompetanse i 4 integrere IKT i
undervisningsmetoder, forutsier det hoyere skir pé digitale leeringsomgivelser.

Dette viser at skoler som har kommet langt i innfering av IKT i pedagogisk
praksis, ogsd har sterre sannsynlighet for & ha innfert og erfart endringer i for-
holdet mellom elever og lerere, og i elevenes leringsformer. Det er med andre
ord sannsynlig at de har kommet forbi stadiet der de utelukkende prioriterer
ressurser til opplering av grunnleggende ferdigheter. Vi kan ut fra dette antyde
at det tar tid & utvikle skolens pedagogiske og organisatoriske bruk av IKT til et
nivd der innvirkningen blir sa stor at den har en reell endringskraft pd blant annet
praksis og rollefordeling.

Ressurser til pedagogisk bruk av IKT og IKT-modenhet

Skoler som setter av ressurser til faglig integrering av IKT, har en hgyere over-
ordnet beredskap og evne til 4 realisere bruk av IKT pé andre omrader enn rent
administrative eller ferdighetsmessige.

Som vi har nevnt over, uttrykker faktoren IKT-modenhet i hvor stor grad
skolelederne oppfatter at skolene har lgftet bruken av IKT fra en innledende fase
til et mer reflektert niva. Vi bruker de samme spgrsmalene om ressurser til peda-
gogisk bruk av IKT til & forutsi skdr pd IKT-modenhet, siden vi fant signifikant
samvariasjon mellom disse variablene.

Analysen® viser en svak tendens til at hvis skolelederne setter av ressurser til
grunnleggende IKT-ferdigheter og ressurser til pedagogisk kompetanse i forhold
til 4 integrere IKT i ulike undervisningsmetoder, forutsier dette lavere skar pa
IKT-modenhet.

Vi finner en noe sterkere og signifikant tendens til at skoleledere som priori-
terer ressurser til integrering av fagspesifikke digitale leeremidler i undervisnin-
gen, ogsa skdrer hgyere pa IKT-modenhet. Dette er et interessant funn, som peker
iretning av at skoler som setter av ressurser til faglig integrering av IKT, ogsé er

42 Liner regresjon. Dummyomkodet, blokkvis kjoring. Referansekategori: «Ikke i det hele
tatt». R?= 0,149. Modellen er signifikant pd 0,1-niva (F-test). De dummykodede dikotome
koeffisientene sldr ikke signifikant ut i T-test.

43 Lineer regresjon. Dummyomkodet, blokkvis kjoring. Referansekategori: «Ikke i det hele
tatt». R?= 0,094. Modellen er signifikant pd 95 %-nivé (F-test). Koeffisientene er ikke signifi-
kante (T-test).
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skoler som har en hgyere overordnet beredskap og evne til a realisere bruk av IKT

pd andre omréder enn rent administrative eller ferdighetsmessige.

Ressurser til pedagogisk bruk av IKT og vurdering med IKT

Endring i vurderingsarbeid krever dpenhet pa organisasjonsnivé, noe som er
dokumentert i blant annet ITU Monitor 2005 (s. 119). I ITU Monitor 2007 finner
viat spersmélene om ressurser til pedagogisk bruk av IKT og faktoren «vurdering
med IKT» samvarierer signifikant positivt. Dette gjor at vi vil ta utgangspunkt i
at i hvor stor grad skolelederne setter av ressurser til pedagogisk bruk av IKT, kan
tenkes a forutsi skdr pa faktoren vurdering med IKT.

Resultatene* fra analysen er ikke sterke nok til & konkludere sikkert, men
indikerer at dersom skolelederne setter av ressurser til grunnleggende IKT-fer-
digheter og pedagogisk kompetanse i forhold til & integrere IKT i ulike under-
visningsmetoder, forutsier dette lavere skar pd IKT-vurdering. Analysen viser
ogsa en svak tendens til at skoleledere som prioriterer ressurser til integrering av
fagspesifikke digitale leeremidler i undervisningen, ogsd skarer hoyere pa IKT-
vurdering. Dette stotter en forstaelse av at vurderingsarbeid med IKT er en avan-
sert form for IKT-bruk i skolen, og som best utvikles der en faglig satsing pa
pedagogisk bruk av IKT er gjennomfert, ogsa i form av midler.

Ressurser til pedagogisk bruk av IKT og fleksibilitet

Bédde samarbeid mellom leerere generelt og spesielt med bruk av IKT styrkes av
en skolekultur som er dpen og stimulerer til kunnskapsdeling og samarbeid.
Denne typen skolekultur henger som regel sammen med en aktiv og tydelig ledelse,
som kan gjennomfore prioriteringer, ogsd hva angar satsing pa IKT (Erstad, Klov-
stad, Kristiansen og Seby 2005). Faktoren fleksibilitet uttrykker sider ved det
potensialet for (eller toleransen for) endring som skolen har, gitt dens strukturelle
foringer og vilkdr. Vi finner at ressurser til pedagogisk bruk av IKT samvarierer
svakt, men signifikant positivt med fleksibilitet, og velger & ga videre med en
regresjonsanalyse for 4 underspke sammenhengen ngyere.

Analysen® indikerer at dersom skolelederne setter av ressurser til grunnleg-
gende IKT-ferdigheter, gker skaren p4 fleksibilitet. Det & sette av ressurser til
pedagogisk kompetanse i forhold til 4 integrere IKT i ulike undervisningsmeto-
der forutsier derimot en lavere skar. Vi finner ogsé en tendens til at skoleledere
som prioriterer ressurser til integrering av fagspesifikke digitale leeremidler i
undervisningen, ogsa skdrer hoyere pa fleksibilitet.

Analysen viser at en moderat satsing pa grunnleggende ferdigheter og en sterk

44 Lineer regresjon. Dummyomkodet, blokkvis kjoring. Referansekategori: «Ikke i det hele
tatt». R? = 0,121. Modellen er signifikant pa 95 %-nivé (F-test). Koeffisientene er ikke signifi-
kante (T-test). B har hoye standardavvik.

45 Lineer regresjon. Dummyomkodet, blokkvis kjoring. Referansekategori: «Ikke i det hele
tatt». R? = 0,094. Modellen er signifikant pa 95 %-nivé (F-test). Tre dikotome dummykoeffi-
sienter er signifikante pa 95 %-niva.
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satsing pa fagspesifikke digitale midler forutsier storst gkning i den oppfatningen
skolelederne har av potensialet for endring i skolen som organisasjon. En mulig
fortolkning er at vi i utvalget vart har spurt skoler i to segmenter. P& den ene siden
de skolene som er i ferd med 4 innfere IKT sammen med en generell organisa-
sjonsendring, altsd skoler som satser pa en endringsprosess, og pd den andre siden
skoler med en etablert pedagogisk IKT-praksis, der en ytterligere satsing er spis-
set mot fagutvikling.

Oppsummering

Nar vi skal oppsummere hvordan ressurser til satsing pa pedagogisk bruk av IKT
innvirker pa kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole, gér vi tilbake til
de tre spersmalene om ressurser til pedagogisk bruk av IKT. Vi kan da oppsum-
mere hvilken retning de forutsier skar pa kjennetegnene ved den digitalt kompe-
tente skole, i en tabell som viser hovedtrekkene i analysene over:

FORUTSIER
Ressurser til ... Dlgltale' leerings- IKT-modenhet Vurdering Fleksibilitet
omgivelser med IKT

Grunnleggende

.gg Negativ skar Negativ skar Negativ skar Positiv skar
IKT-ferdigheter
Pedagogisk kompetanse
i forhold til & integrere IKT Positiv skar Negativ skar Negativ skar Negativ skar
i undervisningsmetoder
Integrering av fagspesifikke
digitale leeremidler Positiv skar Positiv skar Positiv skar Positiv skar

i undervisningen

Tabell 6.1: Prediksjonsretning, ressurser til satsing pd pedagogisk bruk av IKT, pd
kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole.

Basert pa denne tabellen ser vi at det & sette av ressurser til & integrere fagspesifikke
digitale leeremidler forutsier en gkt og positiv skar pé alle de fire kjennetegnene
ved den digitalt kompetente skole.

Med alle forbehold om styrken pa sammenhengene kan vi da konkludere med
at skoler som har kommet langt med innfering av IKT i sin organisasjon, bade
pedagogisk og organisatorisk, vil ved & sette av ressurser til & integrere fagspesi-
fikke digitale leeremidler i undervisningen fé sterkere kjennetegn av & veere digi-
talt kompetente skoler.

At satsing pa grunnleggende IKT-ferdigheter forutsier lavere skdr pa tre av fire
kjennetegn, er ogsd overraskende, men henger muligens sammen med at skoler



152

ITU MONITOR 2007

som er i startgropa med & utnytte pedagogisk bruk av IKT, mangler de konsep-
tuelle verktoyene for & bruke IKT som noe annet enn en statte til allerede etablert
praksis. Siden ressurser til grunnleggende IKT-ferdigheter forutsier positiv skar
pé fleksibilitet, kan vi spekulere i at grunnleggende ferdigheter gjor leererne i
stand til 4 ta i bruk elektronisk kommunikasjon, e-post, LMS og andre lignende

teknologier for & samarbeide tettere med flere i kollegiet.

6.2.3 Skolens kultur

IITU Monitor 2005 fant vi at skoler som var preget av hgy grad av organisasjons-
leering ogséd hadde leerere som i hoy grad brukte ulike pedagogiske metoder og
ogsd mente at IKT fremmer bruk av ulike pedagogiske metoder (Erstad et al.
2005). Begrepet organisasjonslering var i ITU Monitor 2005 knyttet nert opp
til det vi kan kalle kultur ved skolen. Vi har fulgt opp dette i rets undersokelse
ved & stille syv spersmal til skolelederne om hvordan de oppfattet kulturen ved
skolen. Vi vil underspke sammenhenger mellom disse spersmalene og de fire
kjennetegnene som vi har gitt gjennom tidligere, for slik 4 gi et utfyllende bilde
av hvilke forhold som kan kobles opp mot den digitalt kompetente skolen.

Skoleledernes oppfatning av kulturen i egen organisasjon fir vi frem gjennom
4 kombinere svarene fra folgende syv pastander:

Nedenfor folger noen utsagn om kulturen ved din skole. Hvor uenig eller enig
er du i disse utsagnene?

. Pa vdr skole deler vi kompetanse pd tvers av enheter/avdelinger.

. Pd vdr skole er vi organisert slik at vi samarbeider godt.

. Pd vdr skole far leererne mye tilbakemelding pd den jobben de gjor.
. Pd vdr skole foretrekker de fleste d klare seg pd egen hdnd.

G A W N~

. Skolens pedagogiske mdlsetting for IKT-satsingen er klart formulert i skolens
planer.
6. Skolens pedagogiske mdlsetting for IKT-satsingen er kjent i kollegiet og preger
undervisningen.
7. Det pedagogiske personalet er flinke til 4 dele kunnskap og erfaringer om bruk
av IKT i undervisningen.

Pastandene dreier seg i hovedsak om to forhold. Det ene er hvordan skoleleder
opplever samarbeidskulturen pa skolen. Her undersgkes samarbeid ut fra utsagn
om kompetansedeling, organisasjon, tilbakemeldinger og grad av individuell ori-
entering. Det andre forholdet er den graden av systematikk som skolen har i sin
satsing pd pedagogisk bruk av IKT. Systematikken undersokes ut fra skriftliggjoring
av planer, forankring blant leererne og intern kompetanseutvikling blant leererne.
Vivalgte & snu verdiskalaen pd péastand 4 for 4 fa konsistente retninger i reliabilitets-
og faktoranalysen, ut fra en tolkning av at mer enighet med spgrsmélet signaliserer

en skolekultur med mindre samarbeid, altsa en omvendt retning pé verdiskalaen



153 Den digitalt kompetente skolen

sammenlignet med de andre. Dette er en antakelse og ikke et etablert funn, og vi
kunne muligens argumentere for det motsatte: at det a uttrykke enighet til spors-
miélet signaliserer et kollegium av selvstendige leerere med stor gjennomslagskraft
og pagangsmot hva angdr IKT i pedagogisk praksis.

Utforskende faktoranalyse*® stotter at pastandene kan bli oppfattet pa denne
maten. Den ene faktoren bestar av¥ de fire forste pdstandene, den andre bestar
av de tre siste pastandene.

Det at leererne arbeider i gode team med rutiner for tilbakemelding, og at
skolen er kjennetegnet av systematisk og mélrettet tenkning rundt pedagogisk
bruk av IKT, er to viktige faktorer for & utvikle skolen som en digitalt kompetent
organisasjon. De to faktorene betinger hverandre ikke, men ut fra reliabilitets-
analyse*® ser vi at det er en tendens til at positive svar pd én pdstand henger
sammen med positive svar pd de andre pastandene. Dette indikerer at forholdene
er selvforsterkende, og sammen vil de kunne forsterke en utvikling av skolen mot
en mer leerende organisasjon.

Ut fra faktoranalysen og pdstandene som er stilt, navngir vi faktorene og kal-
ler dem «laerersamarbeid» og «IKT-systematikk». Disse faktorene vil vi bruke
som variabler*’ senere i analysen for 4 undersgke om de kan forklare endringer i
kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole.

Sammenhenger mellom skolens kultur og kjennetegnene ved den digitalt
kompetente skole

Vi vil likevel forst se pé bivariate ssmmenhenger mellom de syv pdstandene om
skolens kultur og de fire kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole. Disse
sammenhengene er signifikant til stede, med noen unntak:

* Digitale leeringsomgivelser og de fire forste pastandene (samarbeid og tilbakemel-
ding) har svake tendenser™ til sammenheng.

* Vurdering med IKT har bare svake signifikante sammenhenger med to av de syv
pdstandene, pdstand to og seks. De andre fem pdstandene korrelerer ikke med
vurdering med IKT.

- Fleksibilitet og pdstand 5 har en svak tendens® til sammenheng.

Det er ellers interessant & merke seg at spersmal 4, «Pa var skole foretrekker de
fleste & klare seg pa egen hand», stdr i en negativ sammenheng med IKT-moden-
het og fleksibilitet. Dette gir mening ut fra en forstdelse av at disse to kjenneteg-
nene blant annet uttrykker sider ved hvordan leererne samarbeider.

46 Maximum likelihood, varimax-rotasjon, med 40 % forklart varians i tofaktorlgsning.
47 «Lader pa».

48 Cronbachs alfa 0,696 pd 7 items.

49 Regresjonsfaktorskérvariabler.

50 Tendens pd 10 %-niva.

51 Tendens pd 10 %-niva.
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Disse bivariate sammenhengene kan brukes som utgangspunkt for mer sam-
mensatte regresjonsanalyser. Som med variablene for skoleledernes beskrivelse
av skolens virksomhet tar vi forst for oss digitale leeringsomgivelser som avhen-
gig variabel, sd IKT-modenhet, for vurdering med IKT og fleksibilitet behandles
til slutt.

Enkeltsparsmdl om skolens kultur og digitale leeringsomgivelser

Ut fra den bivariate analysen kan det se ut som om de fire forste pdstandene ikke
vil ha noen forklaringskraft hva angar digitale leeringsomgivelser. Dette stemmer
til en viss grad. Neermere undersegkelser viser at den kombinasjonen av sporsmal
som forutsier mest av variasjonen i digitale leeringsomgivelser, er disse tre:

4. Pd vdr skole foretrekker de fleste d klare seg pd egen hdind.

6. Skolens pedagogiske mdlsetting for IK T-satsingen er kjent i kollegiet og preger
undervisningen.

7. Det pedagogiske personalet er flinke til i dele kunnskap og erfaringer om bruk
av IKT i undervisningen.

Nar disse tre spersmélene settes opp i en linezr regresjonsmodell for & forutsi
variasjon i digitale leeringsomgivelser, far vi en modell med rimelig forklarings-
kraft.”> Spersmal 4> forutsier nedgang i skdren for digitale leeringsomgivelser,
mens sporsmél 6 og 7 forutsier pkning i skdren for digitale leeringsomgivelser.

Dette betyr at skoler der laererne i mindre grad foretrekker & klare seg pa egen
hénd, der en pedagogisk mélsetting med IKT-bruk er forankret i kollegiet, og der
leererne deler kunnskap og erfaringer med bruk av IKT, vil skdre hoyt pé digitale
leeringsomgivelser.

Dette gir oss grunn til 4 si at leerere som foretrekker samarbeid, forankring av
pedagogisk bruk av IKT i kollegiet og en utviklet kultur for deling av erfaringer
med pedagogisk bruk av IKT, er suksessfaktorer for & pke den pavirkning bruk
av IKT har pa forholdet mellom lzerere og elever, og pa leerernes utgvelse av peda-
gogisk praksis.

Leerersamarbeid, IKT-systematikk og digitale laeringsomgivelser

Vi vender tilbake til leerersamarbeid og IKT-systematikk. Disse variablene gir oss
til sammen et overordnet bilde av skolens kultur nér det gjelder graden av syste-
matikk i forankring av IKT i faglig arbeid, og nér det gjelder samarbeidsgraden
i kollegiet.

52 R?=0,156.

53 Spersmal 4 er tvetydig i dette tilfellet. Som for nevnt valgte vi & snu verdiskalaen pé vari-
abelen ut fra en tolkning av at mer enighet med sporsmélet signaliserer en skolekultur med
mindre samarbeid. Regresjonsanalysen stotter denne tolkningen, da bdde Cronbachs alpha
synker med en ikke-snudd variant av variabelen og en regresjonskjering med en ikke-snudd
variant gir dérligere forklart variasjon i modellen.
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Viantar at serlig systematikk i forankringen av pedagogisk bruk av IKT blant
laererne er avgjorende for i hvor stor grad bruk av IKT pavirker forholdet mellom
laerere og elever, og lerernes utevelse av pedagogisk praksis. Dette undersoker vi
gjennom en linezr regresjonsmodell der vi ser pa hvordan IKT-systematikk for-
utsier endringer i digitale leeringsomgivelser. Analysen viser at modellen har
rimelig forklaringskraft®* og er signifikant. IKT-systematikk forutsier altsd en
okning i digitale leeringsomgivelser.

Regresjonsanalysen statter var antakelse om at skoler som systematisk innar-
beider en pedagogisk plan for bruk av IKT og forankrer denne i kollegiet, samt
skaper refleksjonsarenaer for leererne til & dele erfaringer med pedagogisk bruk
av IKT, vil oppleve en sterre endringseffekt av IKT-bruk pa leereres og elevers
forhold og maten de arbeider sammen pa.

Graden av lerersamarbeid forklarer ingen endring i digitale leeringsomgivel-
ser, noe som er forventet ut fra mangelen pa samvariasjon mellom de enkelte
sporsmalene i faktorene leerersamarbeid og digitale leeringsomgivelser.

Enkeltspgrsmdl om skolens kultur og IKT-modenhet

IKT-modenhet samvarierer signifikant med alle de syv spersmalene om skolens
kultur. Sammenhengene er med ett unntak positive. Dette vil si at for eksempel
en hegy skar pd spersmalet om man er enig eller uenig i utsagnet «Skolens peda-
gogiske mdlsetting for IK T-satsingen er kjent i kollegiet og preger undervisningen»
henger sammen med hgy skir pd IKT-modenhet. Unntaket er sporsmalet «Pd vir
skole foretrekker de fleste d klare seg pd egen hdnd», som star i en negativ sammen-
heng med IKT-modenhet. Som vi husker, er IKT-modenhet et uttrykk for en
skoles overordnede beredskap og evne til 4 realisere bruk av IKT pd andre omra-
der enn rent administrative eller ferdighetsmessige.

Stiller vi opp variablene i en linear regresjonsanalyse for & underseke hvor
mye de syv spersmélene om skolens kultur kan forutsi variasjon i IKT-modenhet,
far vi ikke uventet en relativt sterk signifikant modell.® Likevel er det bare to av
spersmalene som er signifikante i modellen, nemlig spersmél 1 og spersmal 6.

Disse funnene indikerer at IKT-modenhet i saerlig grad er pavirket av en gene-
rell kultur for kompetansedeling og deling av kunnskap og erfaringer om bruk
av IKT i undervisningen.

Leerersamarbeid, IKT-systematikk og IKT-modenhet

Siden alle de enkelte sporsmalene samvarierer med IKT-modenhet, forventer vi
at de sammensatte variablene laerersamarbeid og IKT-systematikk samlet sett vil
danne en god modell for a forklare variasjon i en skoles overordnede beredskap
og evne til 4 realisere bruk av IKT pd andre omrdder enn rent administrative eller
ferdighetsmessige. Dette viser seg & stemme. Til sammen forklarer*® variablene

54 R?=0,095, modellen er signifikant pa 95 %-niva (F-test).
55 R?=0,223, modellen er signifikant p& 95 %-niva (F-test).
56 R?=0,216, modellen er signifikant pd 95 %-nivé (F-test).
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en stor del av endringer i IKT-modenhet, noe som stetter opp under funnet fra
analysen med enkeltsporsmélene. Bade laerersamarbeid og IKT-systematikk er
altsé forhold som forutsier okning i IKT-modenhet.

Dette funnet indikerer altsa at realisering av bruk av IKT ut over administra-
sjon og ferdighetstrening er avhengig av bdde en generell kultur for deling og

systematiske rutiner for erfaringsutveksling om pedagogisk bruk av IKT.

Enkeltspgrsmal om skolens kultur og vurdering med IKT

Bruk av IKT som verktoy for vurdering av elevene er i norsk kontekst en relativt
sjelden praksisform (Erstad, Klgvstad, Kristiansen og Seby 2005). Arsakene til
dette er mange, men blant annet en tradisjonell og sentralt styrt eksamensav-
vikling i grunnopplaringen og en relativt svak kultur for evaluering av elever
generelt kan nevnes. Som vi husker, uttrykker «vurdering med IKT» den grad
skolen har innfert digitale verktey til evaluering av elevene, og i hvilken grad
denne evalueringen er formativ og forankret i faglige team. Det er derfor ikke
overraskende at denne variabelen ikke samvarierer i sarlig stor grad med de
enkelte sporsmalene om skolens kultur. Bare spersmél 2 og spersmal 6 samvari-
erer svakt signifikant med IKT-vurdering.

Stiller vi opp enkeltsporsmélene om skolens kultur som uavhengige variabler
ien regresjonsanalyse med IKT-vurdering som avhengig variabel, finner vi igjen
dette. Modellen er signifikant, men har svak forklaringskraft.”” Forsiktig kan vi
si at spersmal 2 og spersmal 6 i noen grad forutsier variasjon i vurdering med
IKT. Spersmal 2, som dreier seg om samarbeid generelt, svekker skar pd vurdering
med IKT, men spersmél 6, som dreier seg om forankring av IKT-strategi, styrker
skar pa vurdering med IKT. Disse tendensene er likevel sd svake at vi ikke skal

trekke noen mer overordnede konklusjoner pa bakgrunn av dem.

Laerersamarbeid, IKT-systematikk og vurdering med IKT

Nar vi bruker de sammensatte variablene for skolens kultur til & forutsi variasjon
i vurdering med IKT, finner vi en signifikant, men svak modell.’® Her er likevel
de enkelte variablene® signifikante, og vi ser en tendens til at IKT-systematikk
forsterker skar pd vurdering med IKT, men at lerersamarbeid svekker skéren.
Vi kan med andre ord se en (meget) svak tendens i materialet til at skoler der
leererne har en systematisk forankret og malrettet tenkning og planlegging rundt
pedagogisk bruk av IKT, opplever en sterkere effekt av & bruke IKT i evaluerings-
grunnlag og vurderingsmetoder. At leerersamarbeid svekker vurdering med IKT,
kan tolkes dit hen at skoler der kollegiene har en innarbeidet samarbeidskultur,
iliten grad benytter IKT i vurderingsarbeidet, et funn som er forventet ut fra at
IKT-vurdering i storre grad er knyttet til skoleslagene over barnetrinnet.

57 R?=0,075, modellen er signifikant pa 95 %-nivé (F-test).
58 R?=0,045, modellen er signifikant p& 95 %-niva (F-test).
59 Som koeffisienter i den linezre regresjonsmodellen.
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Selv om funnet er svakt, er det etter vdr mening viktig fordi det peker pa
hvordan planmessig innforing av pedagogisk bruk av IKT styrker innfering av
digitale, og gjerne formative, evalueringsmetoder. @nsker man som skole 4 ta
pedagogisk IKT-bruk pé alvor, ma dette ogsa involvere evalueringsmetodene og

til syvende og sist eksamensordningene, noe som er en nasjonal utfordring.

Skolens kultur og fleksibilitet

Fleksibilitet, slik begrepet er brukt i dette kapitlet, viser som vi husker til det
potensialet for (eller toleransen for) endring som skolen har, gitt dens strukturelle
foringer og vilkar. Konseptuelt kan det diskuteres om spersmalene om skolens
kultur kan brukes til & forklare endringer i fleksibilitet. Alle disse spersmalene
dreier seg i det store og hele om skolens kultur, blant ledelse, leerere og elever, og
i tillegg sier de noe om systematikken rundt planarbeidet for pedagogisk bruk av
IKT.® Vi velger derfor & ikke gjennomfgre disse analysene, siden regresjonsana-
lyse forutsetter at vi kan sette forholdene som vi undersgker, inn i en sammenheng
der vi tenker oss at noe er bakenforliggende og pavirker et annet forhold.

6.2.4 Oppsummering

Vioppsummerer denne analysen av hvordan skolens kultur henger sammen med
den digitalt kompetente skole, i tabell 6.2 under. Tabellen viser i hvilken retning
de to samlede variablene leerersamarbeid og IKT-systematikk forutsier skr pa
de fire kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole.

FORUTSIER
Dlgltalef leerings- [KT-modenhet Vurdering
omgivelser med IKT
Laerersamarbeid - Positiv skar Negativ skdr
IKT-systematikk Positiv skar Positiv skar Positiv skar

Tabell 6.2: Prediksjonsretning for lerersamarbeid og IKT-systematikk pd
kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole.

60 Fleksibilitet samvarierer signifikant med seks av de syv spersmélene om skolens kultur.
Samvariasjonen mellom spersmél 5 og fleksibilitet er en positiv tendens pa 10 %-nivd. Sam-
menhengene er med ett unntak positive, for eksempel vil en hey skar pa spersmalet om man
er enig eller uenig i utsagnet «Skolens pedagogiske mdlsetting for IK T-satsingen er kjent i kollegiet
og preger undervisningen», tendere til 4 henge sammen med hoy skar pa fleksibilitet. Unntaket
er sparsmaélet «Pd vir skole foretrekker de fleste d klare seg pd egen hdnd», som star i en negativ
sammenheng med fleksibilitet, som heller ikke er uventet.
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Tabellen viser hvilken sentral rolle en systematisk satsing pd pedagogisk bruk av
IKT har for a styrke kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole. Utarbeiding
av IKT-planer som er sett i sammenheng med andre planer og som er forankret
ikollegiet, er en suksessfaktor. Videre er systematisk intern kompetanseutvikling
innenfor pedagogisk bruk av IKT blant leererne en annen suksessfaktor for a
utvikle en digitalt kompetent skole.

6.3 Bakgrunnsforhold ved skolen

Vi har til na i dette kapitlet behandlet forhold som er ressurs- og organisasjons-
avhengige, forhold som det i prinsippet er mulig 4 endre. Det er likevel interessant
a undersegke hvordan mer bakenforliggende forhold ved skoleleder og ved skolen
kan henge sammen med kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole. Vi har
underspkt folgende forhold:

- skoleleders erfaring som leder (i antall dr), alder og kjonn
- skoletype (barneskole, ungdomsskole, videregdende skole)
* region

- antall elever

Disse forholdene, som til sammen utgjor 13 variabler, har vi satt inn i lineare
regresjonsmodeller for & undersgke om de kan forutsi endringer i kjennetegnene
ved den digitalt kompetente skole. Modellene har en noe begrenset styrke nir
man tar antall variabler i betraktning,® og det viser seg at skoletype og antall
elever star for det meste av forklaringskraften.

Skoletype forutsier noe av endringene i digitale leeringsomgivelser, og relativt
mye av endringene i vurdering med IKT. Slik modellen er stilt opp, viser det seg
at skoletypene over de rene barneskolene (kombinertskoler,*” ungdomsskoler og
videregdende skoler) skarer hgyere pa disse to kjennetegnene ved den digitalt
kompetente skole. Dette stotter funn i kapittel 3 om at det har veert en gkning fra
2005 til 2007 i bruk av datamaskiner i undervisning pa 9. trinn og VK1, og at
elever pa VK1 bruker datamaskin mer integrert i pedagogisk arbeid og i fagene
og bruker flere typer digitale verktoy enn det elever i grunnskolen gjor. Dette ma
ogsa sees ilys av at trinnet VK1 ikke var formelt inkludert i Kunnskapsloftet ved
gjennomferingstidspunktet for ITU Monitor 2007. Innferingen av Kunnskaps-
loftet vil antakeligvis forsterke disse tendensene, siden utvikling av den femte
grunnleggende ferdigheten formaliseres.

Ingen av bakgrunnsforholdene listet opp i dette avsnittet forutsier endringer
i IKT-modenhet. Dette, ssmmen med tidligere funn i dette kapitlet, indikerer at
en skoles overordnede beredskap og evne til & realisere bruk av IKT pd andre

61 R%*0,127,0,113, 0,209 og 0,155. Alle modeller er signifikante (F-test) pa 95 %-nivd.
62 Ikke signifikant koeffisient i modellen med digitale leringsomgivelser som avhengig variabel.
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omrdder enn rent administrative eller ferdighetsmessige heller er knyttet skolens
kultur.

Til sist finner vi at hoyt elevantall forutsier ekning i fleksibilitet, mens skole-
typen videregéende skole forutsier minkende fleksibilitet. I klartekst betyr dette
at det er store barne- og ungdomsskoler som har sterst potensial eller toleranse

for endring.

6.4 Oppsummering

I dette kapitlet har vi tatt utgangspunkt i foreliggende teori om og kjennskap til
kategorien den digitalt kompetente skole, og gjennom skoleleders perspektiv pravd
4 naerme oss en empirisk tydeligere definisjon. Fra skoleledernes svar pa 14 inn-
ledende pastander har vi utledet fire kjennetegn ved den digitalt kompetente skole.
Vi har argumentert for at disse kjennetegnene i seg selv forteller oss noe om den
innvirkning IKT har pé skolene. Videre har vi sett pa hvordan disse fire kjen-
netegnene forutsies av andre variabler, bade i form av enkeltstdende sporsmél og
sammensatte variabler.

Basert pd vare analyser har vi vist noen forhold som forutsier gkning eller
minking pé de fire kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole.

Vi finner empirisk statte for 4 hevde at systematisk og forankret planlegging
og bruk av IKT, samarbeid og intern kompetanseutveksling blant leererne, res-
surser til faglige digitale leeremidler og hoyt elevtall forsterker kjennetegnene ved
den digitalt kompetente skole.

Disse funnene stotter tidligere funn fra ITU Monitor 2005, hvor det blant
annet kom frem at skoler som har klare mélsettinger med IKT-satsingen og krav
om & bruke IKT i undervisningen, er preget av mye organisasjonslering og hoy
grad av IKT-mestring blant leererne. Sammen med disse skolene finner vi ogsa
skoler som arbeider med nye evalueringsformer med IKT, og skoler der ledelsen
arbeider aktivt for & oke bruken av IKT i skolen (Erstad, Klgvstad, Kristiansen
og Seby 2005).

Videre er ett av hovedfunnene i PILOT-forskningen at «Skoler som arbeider
systematisk pa flere omrdder med organisatoriske rammer, fleksible metoder og
fokus pé leering, lykkes best med pedagogisk bruk av ny teknologi» (Erstad 2004).
Vi finner igjen dette i at faktorskdrvariabelen IKT-systematikk, som dreier seg
om den graden av systematikk som skolen har i sin satsing pa pedagogisk bruk
av IKT, forsterker kjennetegnene ved den digitalt kompetente skole.

I'sum gir funnene og sammenstillingene oss et bilde av den digitalt kompetente
skole som en skole preget av selvforsterkende prosesser. @kt kompetanse i kollegiet,
god delingskultur, godt planleggingsgrunnlag og strategisk innsats av ressurser vil
etter hvert lofte skolene over en viss terskel for pedagogisk bruk av IKT. Skoler som
har tatt dette loftet, opplever gjerne at de har startet prosesser som vanskelig lar seg
reversere, der det er «ingen vei tilbake» (Frelich og Vestby 2003).



Avslutning

Helt til slutt vil vi kort oppsummere hovedfunn fra ITU Monitor 2007 og forsgke
d sette dem inn i en storre sammenheng. Kapitlet er organisert etter sentrale temaer
i rapporten, temaer som er viktige for feltet IKT og utdanning i bred forstand. I
tillegg vil vi lofte frem og drefte det vi mener er sentrale utfordringer nir det
gjelder bruk av IKT i lering og utvikling av elevenes digitale kompetanse.

7.1 Pedagogikk, IKT og organisasjonsutvikling

7.1.1 IKT-bruk

P& bakgrunn av de funnene som er presentert, kan vi sl fast at det er en generell
tendens til at bruken av IKT jevnt over har gkt. Dette er i trdd med tendenser vi
ogsa finner i andre land (se for eksempel KK-stiftelsen 2006), og det er ikke over-
raskende, siden bruk av IKT i utdanningen har vere et sentralt utdanningspolitisk
madl og satsingsomrdde de siste ti drene. Det er imidlertid fortsatt slik at tekstbe-
handling og informasjonssek er de vanligste formene for IKT-bruk i skolen.

Bruken av fagspesifikke digitale leeremidler er eksempelvis fortsatt begrenset.
Det samme gjelder utnyttelsen av IKT som verktoy for produksjon av sammensatte
tekster, og bruk av IKT til systematisk organisering og utveksling av digitale
dokumenter. Det siste er sentralt i forbindelse med strukturering og vurdering
av elevenes laeringsprosesser over tid, det vil si utvikling av elevenes leeringsstra-
tegier og leerernes vurderings- og veiledningsstrategier. Seerlig overraskende er
det at bruken av IKT er sd lav i sentrale fag som matematikk og naturfag, fag hvor
det finnes en del spesialiserte programmer tilgjengelig med dokumentert nyt-
teverdi for elevenes leering og forstdelse av kompliserte naturfaglige og matema-
tiske problemer.

At det vi kan kalle avansert bruk av pedagogiske IKT-verktoy fortsatt er relativt
sjelden, kan ha flere drsaker. En mulig drsak er at det ikke finnes noen systematisk
oversikt over hvilke leeremidler som er tilgjengelig, og som har en tilstrekkelig
faglig kvalitet. De oversikter som finnes pa for eksempel nettportalen skolenettet.
no, brukes bare i liten grad. Dette i kontrast til for eksempel leerebaker, hvor det
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finnes et etablert system for kvalitetssikring og tilgang. Det blir derfor i for stor
grad opp til den enkelte lerer eller skole & finne relevante leremidler. N pagar
det imidlertid et arbeid med & utvikle og systematisere mer fagspesifikke res-
surser i regi av blant andre Nasjonal Digital Leeringsarena (ndla.no). En viktig
utfordring fremover blir 4 sikre at leerere og skoleledere fér tilgang til oversikter
over digitale leeremidler med god kvalitet, og at disse oversiktene faktisk blir
brukt i praksis.

Det er imidlertid apenbart at det finnes et uutnyttet potensial hva angar bruk
av for eksempel simuleringer, 3D-modeller og spill. Dette gjelder serlig i fag som
matematikk og naturfag. Det pagar for tiden et arbeid med & systematisere til-
gangen til slike ressurser og inkludere dem i allerede eksisterende verktoy, slik
som viten.no. Det er likevel et behov for & fortsette & spre kunnskap og kompetanse
om bruk av slike ressurser, slik at leerere ser nytten av & anvende dem for & moti-
vere elevene og bedre deres forstielse av matematikk og naturfag. Ilys av de senere
arenes kartlegging av norske elevers prestasjoner i matematikk og naturfag er
dette en helt sentral utfordring i tiden som kommer. Det er ogsa behov for mer
systematisk kunnskap om hvordan Internett-sgk, tekstbehandling og deling av
dokumenter kan utnyttes mer systematisk for & gke elevenes laeringsutbytte og
utvikle deres digitale kompetanse.

Nér det gjelder utvikling av nye praksisformer, blir det sentralt & utvikle og
spre kompetanse om hvordan IKT kan utnyttes systematisk i forbindelse med
samarbeidslering, for eksempel i form av wikier eller andre typer sosial pro-
gramvare, og pa den andre siden hvordan IKT kan stotte personlig og tilpasset
leering. Bruken av samarbeidsteknologier som stotter diskusjon og dialog, er et
sentralt tema i forskningen omkring IKT og laering. Det er liten tvil om at en mer
systematisk utnyttelse av slike teknologier kan bidra til & forbedre elevenes argu-
mentasjons- og resonneringsevner. Hvordan slike praksiser kan etableres i storre
skala, blir en sentral utfordring i tiden som kommer.

7.1.2 Pedagogiske metoder og strategier

Sentrale funn i ITU Monitor 2007 tyder pa at det fortsatt er slik at IKT i stor grad
tilpasses allerede eksisterende pedagogiske metoder og strategier. Dette betyr at
presentasjonsverktgy og programmer som stotter individuelt arbeid med oppga-
ver og tekster, dominerer IKT-bruken i norsk skole. Det er ogsa grunnlag for &
hevde at bruken av LMS i stor grad tilpasses skolens allerede eksisterende prak-
sis.

Dette betyr at det fortsatt er lite systematisk fokus pa digital mappemetodikk,
samarbeidslering og undersgkende leering. Erfaringer man har gjort om god
leering basert pa forskningsresultater, er derfor pd langt naer utnyttet i praktisk
pedagogisk virksomhet. Dette er for sd vidt ikke overraskende, da vi vet at utvik-
ling av mer produktive leeringsformer med IKT tar tid, og at det ogsa krever

komplekse institusjonelle endringer. Det er imidlertid viktig & understreke at det
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i Kunnskapsloftet gis rom for endring av vurderingsformer mot mer formativ
vurdering og fleksibilitet i valg av leeremidler og pedagogiske metoder. Utvikling
av undervisning og leering i denne retningen ligger derfor godt innenfor hva som
er mulig for skolene om vi ser pd Kunnskapsloftets rammer og mal. Enkelte
skoler har kommet lenger enn andre med slike institusjonelle omstillinger nr
det gjelder bade utstyrssituasjon, kompetanseutvikling og eksempelvis endring
av vurderingsformer. Disse skolene har alle forutsetninger for & etablere produk-
tive leeringsmiljoer hvor elevene utfordres, hvor de samarbeider, og hvor de stot-
tes av IKT som er tilpasset de oppgavene de star overfor.

Utfordringen fremover blir & identifisere slike gode praksiser, videreutvikle
disse i dialog med hva vi vet om gode leringsmiljoer, og formidle disse erfaringene
til andre. De pedagogiske fagmiljoene har ogsé et ansvar for a oversette og for-
midle forskningsresultater om IKT og utdanning, og omsette disse til praktisk-
pedagogiske metoder og strategier som leerere finner overbevisende og nyttige.

7.1.3 IKT-infrastruktur

Nér det gjelder IKT-infrastruktur, viser tall fra Utdanningsdirektoratet en klar
forbedring fra tidligere ar (Utdanningsdirektoratet 2006). Det er likevel rom for
bedringer pé dette omradet. Mange skoler rapporterer fortsatt om mangelfull
tilgang til utstyr, og det er fortsatt slik at det er store forskjeller mellom skoler nar
det gjelder tilgang. Det synes dpenbart at tilgang til nedvendig og relevant utstyr
er en forutsetning for en produktiv bruk av IKT i leering, og for utvikling av
elevers og leereres digitale kompetanse. For 4 unnga at digitale skiller oppstar som
folge av ulike rammebetingelser, er det nodvendig at elever sikres tilgang til ned-
vendige og relevante IKT-ressurser.

Likevel kan det virke som om hovedutfordringen er a bruke det utstyret man
har, pa en mer effektiv, produktiv og kreativ mate. Dette gjelder for eksempel
utnyttelse av bredbandstjenester. Selv om mange skoler har gode bredbandsfor-
bindelser, er det slik at digitalt innhold som krever stor bandbredde, bare blir
brukt i liten grad. Det er derfor fortsatt et stort uutnyttet potensial ndr det gjelder
a utnytte eksempelvis videotjenester/videodeling som pedagogisk verktey. Vi ser
det samme i flere andre land, for eksempel Storbritannia (Becta 2006).

At slike avanserte multimedietjenester ikke utnyttes i seerlig stor grad, er ikke
nedvendigvis overraskende. For det forste kan det skyldes at det ikke finnes til-
strekkelige systematiske oversikter over ressurser, oversikter som er enkelt til-
gjengelige for leerere og som de opplever som relevante og tilpasset de fag og
problemstillinger det skal undervises i. For det andre kan det skyldes at leerere er
usikre pd hvordan de kan utnytte slike tjenester pa en effektiv og meningsfull
mdte i sin undervisning. Dette gjelder ogsa de muligheter som multimedier gir
til endring av undervisningspraksis. Vi mangler derfor kunnskap, kompetanse-
spredning og strategier for hvordan dette kan utnyttes systematisk i leeringsar-
beidet.



163  Avslutning

Vivet ogsd at det tar tid & endre undervisningspraksiser med IKT, og at det er
en tendens til at verktgy som passer godt til allerede eksisterende pedagogiske
metoder, brukes fremfor andre verktoy som utfordrer eksisterende pedagogiske
praksiser. Dette kan veere en grunn til at LMS er populare og brukes pa de mater
de gjor, det vil si forst og fremst til lagring, dokumentutveksling og enkle faglige
tester. I lys av dette blir det sentralt & utvikle pedagogiske praksiser hvor IKT
utnyttes pa en mer nyskapende og effektiv mate som ogsa gir bedre leeringsresul-
tater. Like viktig er det & systematisk dokumentere de erfaringer som gjores, og
sorge for at disse formidles og fér et bredere nedslagsfelt i praksis.

7.1.4 LMS

Etinteressant funn i drets ITU Monitor er at de fleste skoler har gatt til anskaffelse
av et LMS, men at bruken likevel er begrenset til a gjelde primeert administrative
oppgaver og enkel lagring og utveksling av filer. Det er vért inntrykk at Norge er
et av de landene i verden hvor LMS er aller mest utbredt. Det er imidlertid behov
for mer detaljert kunnskap om hvordan LMS brukes, hvordan de stotter leering,
og om eller hvorfor leerere og skoleledere synes LMS er gode og effektive verktay.

Mulighetene for kommunikasjon og for mappevurdering som LMS apner for,
er ikke utnyttet i seerlig grad. Man kan sperre seg hvorfor dette ikke skjer. En
grunn kan vere at LMS oppfattes som komplekse, uoversiktlige og lite bruker-
vennlige og dermed gir begrenset stotte til samarbeid og kommunikasjon.

En annen grunn kan, som vi var inne pa over, vere at denne typen aktiviteter
tradisjonelt er lite fremtredende i skolen og fortsatt mangler legitimitet i praksis.
Undervisning og leering er fortsatt individfokusert med introduksjoner og foreles-
ninger fra leereren og individuelt arbeid med oppgaver. I den grad det foregar pro-
sjektarbeid, skjer dette i form av enkeltepisoder i lopet av et skolear, og arbeidet
kjennetegnes ogsa av det vi kan kalle koordinering: Elevene fordeler oppgaver seg
imellom og lgser dem individuelt, uten noe systematisk samarbeid dem imellom.

Nar det er sagt, sé er digital kommunikasjon farst og fremst relevant nar per-
soner befinner seg pa ulike steder. I skolessammenheng er det jo fortsatt slik at
elevene for det meste befinner seg i samme rom omtrent hele tiden. Muntlig
samtale vil derfor fortsatt veere den vanligste og kanskje viktigste formen for
kommunikasjon i klasserommet. Undervisning og leering skjer imidlertid ogsa
istor grad utenfor klasserommet. IKT kan vare gode verktoy for 8 kommunisere
med elever i andre land eller for & dokumentere og samle inn materiale nar man
er pé ekskursjoner. Det leeringspotensial som ligger i denne typen aktiviteter, kan
utnyttes bedre. Det samme gjelder mulighetene IKT gir for kommunikasjon og
samarbeid mellom skole og hjem. IKT gir for eksempel foreldre helt andre mulig-
heter til 4 folge elevenes leeringsprosesser og bidra med stotte der det er ngedven-
dig. IKT brukes bare i liten grad til dette per i dag.

Den viktigste funksjonen IKT har i skolesammenheng, vil veere knyttet til

dens rolle som representasjonsverktey. IKT kan brukes til & produsere tekster,
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utveksle tekster, representere og simulere komplekse prosesser, osv. Altsé, IKT er
et verktoy for a skape og dele representasjoner som stgtter samtale om det faglige
innholdet. Dette fordrer imidlertid at elever og leerere aktivt forholder seg til
stoffet, at de samtaler om det, deler dokumenter og bearbeider det. A utvikle
denne typen praksiser med stotte fra IKT, praksiser som vi vet gir godt leerings-
utbytte for elevene, blir en sentral utfordring for skolen i tiden fremover. Etter
var mening er dette helt essensielle aspekter ved det vi kan kalle fremtidens
leeringsarenaer. Utvikling av slike leeringsmiljeer kan pé sikt bidra til & utvikle
ferdigheter, kunnskaper og kompetanser som er essensielle i informasjonssam-

funnet.

7.1.5 Organisasjon og skoleledelse

Funn tyder pa at innfering av IKT oppfattes som et organisasjonsanliggende i
norske skoler. De fleste skolelederne pdpeker viktigheten av & ha planer for hvor-
dan man skal handtere IKT-infrastruktur, og hvordan IKT kan utnyttes pa best
mulig mate i fagene. Skolelederne er ogsé i stor grad oppmerksomme pé hvilke
utfordringer dette medferer med tanke pa blant annet kompetanseheving blant
de ansatte samt strategier for & utvikle den kompetansen som er ngdvendig.

Det som imidlertid er problematisk, er at det fortsatt virker som om pedago-
gisk bruk av IKT skjer for lite systematisk og planmessig. Den kompetanseutvik-
lingen som forekommer, er fortsatt i for stor grad preget av enkeltlereres proving
og feiling, og det finnes i for liten grad systemer for implementering, oppfelging
og evaluering av de planer som foreligger. Det hjelper i sd méte lite 4 ha en IKT-
plan hvis planen ikke blir brukt. Det er avgjerende at planen diskuteres, proble-
matiseres og droftes i kollegiet, og at ledelsen har strategier for & folge opp planen
i ulike fora. Videre er det sentralt at ledelsen tar initiativ til regelmessige vurde-
ringer av hvorvidt malene i planen nas, og hvis sd ikke er tilfellet, vurdere hvor-
vidt planen md revurderes eller vurdere hvilke faktorer som hindrer méloppna-
else, for deretter & forspke & endre pd de rammebetingelsene som de har radighet
over. At planer, rammebetingelser og mél for virksomheten diskuteres, tilpasses
og endres mer eller mindre kontinuerlig i mote med nye utfordringer, er et sentralt
kjennetegn pa en laerende organisasjon.

Funn tyder ogsé pé at for 4 realisere det vi kaller den digitalt kompetente skole,
er det sentralt at det fokuseres mer pd samarbeid og erfaringsdeling mellom
leererne. Fordelen med tettere samarbeid, i motsetning til for eksempel eksterne
kurs, er at den hjelp og stotte man fér, er mye tettere koblet til de faktiske pro-
blemene man stdr overfor. Kurs er kanskje mer nyttige for & fi inspirasjon og tips
til hvordan man kan bruke IKT i undervisningen, mens kollegaveiledning og
andre former for erfaringsdeling er nedvendig for & spre og skape god praksis i
organisasjonen som helhet. Slik erfaringsdeling kan ta mange former. Lerere kan
arbeide og utvikle undervisningsopplegg i faglige eller tverrfaglige team, de kan
gi tilbakemelding pé hverandres undervisning, de kan dele undervisningsopplegg
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pé skolens leeringsplattform, og de kan diskutere pedagogiske strategier og meto-
der i moter eller pa skolens interne wiki. Hvilke strategier som velges og som
fungerer, vil i noen grad vere situasjonsavhengig.

7.2 Digital kompetanse

Det har vaert et sentralt mal med denne undersgkelsen a forsgke & etablere et
empirisk grunnlag for diskusjonen om digital kompetanse. God empiri er avgjo-
rende for videre teoriutvikling og politikkutforming p4 feltet. Det gir ogsd innspill
med tanke pa 4 identifisere sentrale praktiske pedagogiske utfordringer knyttet
til det & utvikle elevenes digitale kompetanse.

Til tross for at vi ikke finner igjen alle de fem komponentene som vi har beskre-
vet som sentrale aspekter ved digital kompetanse, betyr ikke dette at de er ikke
er sentrale (se underkapittel 2.4.). Dette kan blant annet skyldes at vi ikke har
klart 4 lage gode nok instrumenter for & vurdere digital kompetanse.

Men det er viktig & huske pd at digital kompetanse ogsé er et normativt begrep.
Begrepet indikerer et sett av kompetanser som det er relativt bred enighet om at
elever trenger a utvikle for & fungere i informasjonssamfunnet. Det er derfor
fortsatt viktig 4 arbeide med videre definering og presisering av begrepet digital
kompetanse. Like viktig er det & bidra til & heyne bevisstheten blant leerere om
hvordan de kan tilrettelegge sin undervisning slik at elevene utvikler digital kom-
petanse. Dette blir en sentral utfordring i tiden som kommer.

Vi finner empirisk stette for tre aspekter ved digital kompetanse: finne, evalu-
ere og skape. Dette er de aspektene som kanskje er naermest de kompetansene
som allerede er sentrale i skolen. IKT skaper imidlertid noen nye utfordringer i
forbindelse med disse kompetansene, utfordringer som det fortsatt blir viktig a
holde fokus pa fremover. A finne eller vurdere informasjon blir for eksempel ikke
det samme nar leereboka ikke lenger er den eneste kilden til kunnskap.

En av hovedutfordringene er at elevene ofte ikke leerer hvordan de skal spke pd
Internett, eller hvordan de skal vurdere den informasjonen de finner. De strategier
som finnes, begrenser seg ofte til at innhold fra bestemte sider eller portaler oppfat-
tes som pilitelige, noe som allerede er gitt i og med at de er sanksjonert fra leererens
side. Det er derfor et potensial nar det gjelder a leere elevene a engasjere seg mer i
innholdet og vurdere argumenter opp mot hverandre, for deretter a ta beslutninger
om hvorvidt kunnskapen er holdbar. I og med at kildetilgangen potensielt blir mer
omfattende med IKT, blir dette stadig viktigere, samtidig som det gjor det enklere
for leererne & legge opp til at elevene i storre grad kan sammenligne kilder.

To andre aspekter ved digital kompetanse, integrering og organisering av kunn-
skap, er kompetanser som er sentrale i forbindelse med leeringsstrategier, og rela-
tivt nye fenomener som har veert lite fokusert i norsk utdanning. Disse finner vi
ikke igjen i materialet, men dette betyr ikke at de ikke er viktige kompetanser &

utvikle hos elevene.
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Utfordringen fremover blir & skape og spre kunnskap om hvordan elever kan
tilegne seg disse kompetansene. Mange lerere er nok usikre pa hvordan de kan
tilrettelegge sin undervisning pa en méte som fremmer disse kompetansene hos
elevene. I lys av dette er det ogsd behov for kvalitative studier av hvordan alle
disse kompetansene — finne, organisere, integrere, evaluere og skape — faktisk utvik-
les eller ikke utvikles i leeringsmiljget. Videre er det nedvendig 4 dokumentere
gode pedagogiske modeller for hvordan disse kompetansene kan utvikles pd best

mulig mate hos elevene.
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Figurtekst
Elevers bruk av tid ved datamaskin pd skolen, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Elevers bruk av tid ved datamaskin pa skolen, 7. trinn, 9. trinn og VK1, sammenlignet 2003—
2005-2007.

Elevers bruk av tid ved datamaskin hjemme (H) og pé skolen (S), 7. trinn, 9. trinn og VK1.

Elevers bruk av tid til skolearbeid ved datamaskin hjemme, 7. trinn, 9. trinn og VKI,
sammenlignet 2005-2007.

Elevers tidsbruk ved datamaskin pa skolen (S) sammenholdt med tidsbruk ved datamaskin til
skolearbeid hjemme (H-A), elever.

Lzreres bruk av tid ved datamaskin pa skolen til forberedelse, etterarbeid, administrative oppgaver
ogiundervisn. Andel som bruker 4 timer eller mer i uken, 7. trinn, 9. trinn og VK1, 2005-2007.

Lereres bruk av tid til skolearbeid ved datamaskin utenom skoletid, 7. trinn, 9. trinn og VK1,
2005-2007.

Elevers bruk av IKT i fag 2007, sammenlagt «daglig» og «ukentlig», 7. trinn, 9. trinn og VKI.
Elevers bruk av IKT i fagene norsk, engelsk og samfunnsfag VK1, 2005 og 2007.
Elevers bruk av IKT i fag, sammenslatt 7. og 9. trinn, 2005 og 2007.

Elevers bruk av datamaskin i ulike former for skolearbeid p4 skolen,

sammenslatt «daglig» og «ukentlig», 7. trinn, 9. trinn og VKI1.

Elevers bruk av datamaskin i ulike former for skolearbeid pa skolen, sammenslatt «ganske
ofte» og «alltid», 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Elevers bruk av datamaskin til arbeid pé ulike mater, sammenslatt «ganske ofte» og «alltid», 7.
trinn, 9. trinn og VK1, 2005 og 2007.

Elevers bruk av digitale verktay i prosjekt-/gruppearbeid, ssmmenlagt «ganske ofte» og «all-
tid», 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Elever som bruker ulike kommunikasjonsverktoy i skolearbeidet, 7. trinn, 9. trinn og VK1, 2007.

Elevers bruk av kommunikasjonsverktegy pa datamaskin utenom skoletid, 7. trinn, 9. trinn og
VK1, sammenlagt «daglig» og «ukentlig» bruk hjemme.

Leereres bruk av ulike kommunikasjonsverktey i skolearbeidet, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Elevers bruk av ulike hjelpemidler i arbeid med fag pé skolen, 7. trinn, 9. trinn og VK1, sam-
menslatt «daglig» og «ukentligy.

Lereres bruk av ulike hjelpemidler i arbeid med skolefag pa skolen, 7. trinn, 9. trinn og VK1,
sammenslatt «daglig» og «ukentlig».

Elevers bruk av innhold, dataspill, mobiltelefon og Office-programmer, 7. trinn., 9. trinn og
VK1, sammenslatt «daglig» og «ukentlig» bruk.

Leareres bruk av digitalt innhold, dataspill, mobiltelefon og Office-programmer, 7. trinn, 9.
trinn og VK1, sammensldtt «daglig» og «ukentlig» bruk.

Elevers bruk av datamaskin i faglig arbeid pa skolen med andre uttrykksformer enn tekst, 7.
trinn, 9. trinn og VK1, sammenslétt «daglig», «ukentlig» og «manedligy.

Elevers bruk av datamaskin til arbeid med andre uttrykksformer enn tekst utenom skoletid, 7.
trinn, 9. trinn og VK1, sammensldtt «daglig», «ukentlig» og «manedligy.

Elevers bruk av Internett til nedlasting utenom skoletid, sammenlagt «daglig» og «ukentlig»
bruk, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Elevers bruk av Internett til profilering og samhandling hjemme, sammenlagt «daglig» og
«ukentlig» bruk, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Side
44

45
46

47

48

50

51

53
54
55

56

58

60

61
63
64
65

66

68

69

70

71

72

73

74



3.26

3.27

3.28

3.29

3.30

3.31

3.32
3.33
3.34

4.1

4.2

4.3

4.4

5.1

5.2
5.3
5.4

5.5

5.6

5.7

5.8

59

5.10

5.11

5.12

5.13

173 Oversikt over figurer

Lereres bruk av datamaskin i faglig arbeid pa skolen med andre uttrykksformer enn tekst,
sammenslatt «daglig, «ukentlig» og «ménedligy, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Andel elever som «aldri» bruker datamaskin til faglig arbeid pa skolen med andre uttrykksfor-
mer enn tekst, 7. trinn, 9. trinn og VK1, sammenligning 2005-2007.

Bruken av digitale mapper, lerere, gjennomsnitt for 7. trinn, 9. trinn og VK1, sammenligning
2005 og 2007.

Leerere om lagring og bruk av innhold i elevenes digitale mapper, sammenlagt «daglig» og
«ukentlig», 7. trinn, 9. trinn og VK1, 2005 og 2007.

Lereres bruk av ulike funksjoner i LMS i eget arbeid, gjennomsnitt 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Elevers bruk av ulike funksjoner i LMS nér de arbeider med skolefag pa skolen, gjennomsnitt 7.

trinn, 9. trinn og VKI1.
Leaereres bruk av digitale mapper, sammenlignet <har LMS» og «har ikke LMS».
Andel lzerere som sier seg enig/uenig i en rekke utsagn om bruken av LMS.

Andel elever som sier seg enig/uenig i en rekke utsagn om bruken av LMS.

Digital kompetanse som latente variabler i forhold til 12 spersmél

Malorientering som latente variabler i forhold til ni spersmal

Modell A. Kjonn, faglig nysgjerrighet, bruk av leeringsplattform og offensiv mestringsoriente-
ring i forhold til 4 skape (som digital kompetanse)

Lereres oppfatning av hvor stort utbytte de har hatt av ulike typer kompetanseheving innen
IKT

Skoleleder om: «Hvordan passer folgende beskrivelser pa virksomheten ved din skole i dag?
Skolen har tilgang til nok IKT-ressurser», 7. trinn, 9. trinn og VK1.

Skoleleder om ordning for skolens IKT-drift, 7. trinn, 9. trinn og VK1.
Skoleledere om hva skolens IKT-plan spesifiserer, 7. trinn, 9. trinn og VK1.
Skoleledere om ulike mater IKT-planen realiseres pa, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Skoleledere om strategi for implementering av IKT ved egen skole, 7. trinn, 9. trinn og VKI.
Sammenlignet 2005 og 2007.

Skoleleders vurdering av interessen for pedagogisk bruk av IKT i undervisningen blant ulike
personer med tilknytning til skolen, andel «sveert stor interesse», 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Skoleleders vurdering av ulike méter & legge til rette for bruk av IKT pa skolen, andel «helt
enige», 7. trinn, 9. trinn og VKI1.

Skoleleders vurdering av skoleeiers stotte, andel «<helt enigy, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Skolelederes vurdering av leerernes kompetanse, sammenslétt «i sveert stor grad» og «i ganske
stor grad», 7. trinn, 9. trinn og VKI1.

Skoleleders vurdering av om utsagnet «larerne bruker varierte undervisningsmetoder» passer
ved egen skole, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Skoleleders vurdering av om utsagnet «larerne utvikler eget digitalt undervisningsmateriell»
passer ved egen skole, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Skoleledere om i hvilken grad de oppfordrer leerere til & forbedre sin kompetanse, sammenslatt
«i sveert stor grad» og «i ganske stor grad», 7. trinn, 9. trinn og VKI1.

Skoleledere om bruk av ressurser til leerernes kompetanseheving, sammenslatt «i svert stor
grad» og «i ganske stor grad», 7. trinn, 9. trinn og VK1.
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Skolelederes vurdering av kulturen ved egen skole, 7. trinn, 9. trinn og VK1.

Lereres vurdering av kulturen ved egen skole, 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Skoleleder om vektlegging av ulike mater & dele kunnskap og erfaring om pedagogisk bruk av
IKT pa ved sin skole, sammenlagt «svert stor vekt» og «ganske stor vekt», 7. trinn. 9. trinn og VK1.
Skolelederes syn pa organisering ved egen skole, 7. trinn, 9. trinn og VKI1.

Skoleleders vurdering av viktigheten av ulike organisatoriske utfordringer i fremtiden, andel
«sveert viktig», 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Skolelederes vurdering av viktigheten av pedagogiske utfordringer i fremtiden, andelen «sveert
viktig», 7. trinn, 9. trinn og VKI.

Den digitalt kompetente skole som teoretisk forhold, mélt gjennom pastander
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Vedlegg:
Opplegg og gjennomfgring
av ITU Monitor 2007

1. Innledning

ITU Monitor er en undersgkelse om bruk av IKT i skolen. Undersgkelsen har
vert gjennomfert to ganger tidligere, i 2003 og 2005, og bestér egentlig av tre
parallelle undersgkelser av ulike mélgrupper i skolen:

1. Skoleledere
2. Leerere
3. Elever

Tidligere har ogsa foreldre og IT-ansvarlige veert omfattet av undersekelsen, men er
denne gangen ikke tatt med. For de gvrige har det vaert lagt vekt pa & gjennomfere
undersegkelsen etter et opplegg som er sé likt som mulig det som har vert benyttet
tidligere. Det er imidlertid en vesentlig forskjell med hensyn til metode for datainn-
samling. Mens man i de foregdende underspkelsene har gjennomfert datainnsam-
lingen postalt — det vil si at respondentene har fylt ut et papirskjema — er det denne
gangen utelukkende benyttet sporreskjema per e-post — bide ved utsending og ved
svar. Ettersom undersokelsens tema er bruk av IT-verktoy, innebzrer dette en prin-
sipiell begrensning av undersekelsen til & omfatte kun skoler som benytter slikt
verktoy. Ifolge de ansvarlige for ITU Monitor (oppdragsgiver for denne undersgkel-
sen) er imidlertid denne begrensningen av liten betydning, idet de aller fleste skoler
idagbenytter IT pa de klassetrinn som er aktuelle for undersokelsen (Synovate MMI
har ikke hatt mulighet til 4 etterprove dette forholdet).

Vivilidette vedlegget beskrive opplegget for undersgkelsen samt rapportere
hvordan den praktiske gjennomferingen har gatt.

2. Malgruppene for undersgkelsen

Som nevnt ovenfor er det tre malgrupper for undersekelsen: skoleledere, leerere
og elever. De to sistnevnte er imidlertid begrenset til visse klassetrinn, nemlig
elever i 7. og 9. klasse i grunnskolen og 2. trinn i videregdende skole (VK1), og
laerere som underviser pé disse trinnene. Skolebestanden omfatter dessuten bare
skoler som har elever pé disse trinnene, noe som ogsa inneberer at skoleleder-
bestanden har samme avgrensning. Vi har saledes i alt 9 malgrupper for under-
sokelsen:
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Skoleledere Leerere Elever
7. trinn R1 L1 El
9. trinn R2 L2 E2
VK1 R3 L3 E3

Det utarbeides separate resultater for hver av disse médlgruppene.

3. Utvalgsdesign

Undersegkelsen gjennomferes som en utvalgsundersgkelse blant et tilfeldig utvalg
av representanter for de ulike mélgruppene. Grunnlaget for utvalgsdesign og
utvalgstrekking er et bestandsregister over kommunale og fylkeskommunale
skoler som har de aktuelle klassetrinnene. Utvelgingsenhet er derfor skole, slik
at de tre malgruppene velges ut indirekte via skoleutvalget.

For utvalget trekkes, er skolebestanden inndelt etter visse kjennetegn (stratum-
inndeling):

* Region  (Oslo/Akershus, Ostlandet ellers, Sor-/Vestlandet og Trondelag/
Nord-Norge)

* Skoletype (barneskole 1-7, ungdomsskole 8—10, kombinert skole 1-10 og
videregdende skole)

* Elevtall  (for hele skolen: 1-50, 51-150, 150-300, og 301 og over)

I prinsippet innebearer en slik stratifikasjon at vi har i alt 64 strata (hvorav noen
i praksis vil vaere tomme). Fra hvert stratum trekkes et neermere bestemt antall
skoler ut tilfeldig for deltakelse i undersgkelsen. Malet med stratifikasjonen er
forst og fremst 4 sikre at de respektive kategoriene blir representert i undersokel-
sen. Teoretisk er det slik at stratuminndelte utvalg alltid gir minst like presise
resultater som et rent tilfeldig utvalg fra hele bestanden, men presisjonsgevinsten
idette tilfellet er av underordnet betydning og trolig bare beskjeden. Den viktigs-
te funksjonen er at man i etterhand kan vekte nettoutvalget for & utligne mulige
skjevheter i sammensetningen av dette med hensyn pé de tre kjennetegnene.
Bruttoutvalget bestdr av i alt 499 skoler fra en total bestand pa 3266. Ettersom
det (normalt) kun er én skoleleder per skole, vil dette ogsa vere bruttoutvalget
av skoleledere. Nar det gjelder antallet klasser (elever) og leerere, foreligger det
ingen tallmessige oppgaver over totalene pd de respektive klassetrinn for de
utvalgte skolene. Prosedyren for utvelging var at 1-3 leerere pa de angitte klas-
setrinn skulle inkluderes i utvalget (utvalgt alfabetisk med hensyn til etternavn),
samt én tilfeldig valgt klasse (den forste i skolens egen alfanumeriske ordning
hvis flere klasser pd samme trinn). Bruttoutvalget av klasser blir sdledes 499, mens
antallet elever i bruttoutvalget forblir ukjent. Ogsé bruttoutvalget av leerere er

ukjent, ettersom vi ikke har oppgaver over hvor mange leerere som underviser pa
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Region

Oslo/
Akers-

hus

Dstl.
ellers

Ser- og
Vest-
landet

Tr.lag og
N.-Norge

hvert av trinnene, men med den nevnte utvelgingsprosedyren vil bruttoutvalget

telle mellom 499 og 1500 leerere. Tabell 1 viser en oversikt over antallet skoler i

henholdsvis bestand og bruttoutvalg i de respektive strata.

Skoletype

Barneskole
Ungd.skole
Kombinert
VGS
Sum
Barneskole
Ungd.skole
Kombinert
VGS
Sum
Barneskole
Ungd.skole
Kombinert
VGS
Sum
Barneskole
Ungd.skole
Kombinert
VGS

Sum

TOTAL

Antall elever i alt ved skolen (alle klasser)

1-50

Best. = Butw.
0 0
3
14 2
5 3
22 8
75 10
6 3
10 4

4
95 19
152 20
9 4

25
7 4
193 35
100 13
2 2
94 12
16 4
212 31
522 93

51-150
Best. = Butw.
29 4
2 2
4
5 3
41 13
177 20
18 3
19 3
9 4
223 30
201 20
15 6
73 11
19 4
308 41
94 12
14 5
95 12
16 4
219 33
791 117

151-300
Best. = Butw.
58 9
28 4
2 2
0 0
88 15
173 20
87 12
33
9 4
302 41
147 20
68 10
75 11
32 5
322 46
82 12
27 6
57
26
192 33
904 135

301 +
Best.  Butv.
139 20
55
30
53 8
277 41
109 12
53
27 4
67 10
256 34
136 20
65 10
50 8
87 12
338 50
56 9
30 6
41
51
178 29
1049 154

Totalt
Best.  Butw.
226 33
88 17
51 13
63 14
428 77
534 62
164 26
89 16
89 20
876 124
636 80
157 30
223 37
145 25
1161 172
332 46
73 19
287 39
109 22
801 126
3266 499

Tabell 1, vedlegg: Antall skoler i bestand (Best.) og bruttoutvalg (Butv.) etter stratum.

For & kunne rapportere responsrater (svarprosenter = antall svar i prosent av

bruttoutvalget) trenger vi oppgaver over antallet enheter i bruttoutvalget. For

leerere og elever mangler slike, og vi ma derfor innskrenke en slik redegjorelse til

a se pd hvor mange skoler det er innkommet svar fra for de respektive mélgrup-

pene. Dette er vist i tabell 2. For kombinerte skoler som har bide 7. og 9. klasse-

trinn, ble utvalget allokert slik at halvparten av skolene skulle svare for hvert av

de to trinnene.
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Klassetrinn
7. trinn
9. trinn
VK1
Region
Oslo/Akershus

Ostl. ellers
Sor-/Vestlandet
Tr.lag/N.-Norge

Skoletype
(klassetrinn)

Barneskole (7. trinn)
Ungd.skole (9. trinn)
Komb. skole (7. trinn)
Komb. skole (9. trinn)
VGS (VK1)

Skolestorrelse
(antall elever)

1-50
51-150
151-300
301 +
Totalt

ITU MONITOR 2007

Skoleledere Leerere Elever
BU NU % NU % NU %
274 181 66,1 129 47,1 153 55,8
144 86 59,7 57 39,6 73 50,7
81 40 49,4 26 32,1 31 38,3
77 42 54,5 23 29,9 37 48,1
124 80 64,5 53 42,7 66 53,2
172 109 63,4 80 46,5 95 55,2
126 76 60,3 56 44,4 59 46,8
221 152 68,8 105 47,5 129 58,4
92 49 53,3 35 38,0 42 45,7
53 29 54,7 24 45,3 24 45,3
52 37 71,2 22 42,3 31 59,6
81 40 49,4 26 32,1 31 38,3
93 51 54,8 33 35,5 37 39,8
117 72 61,5 49 41,9 56 47,9
135 87 64,4 61 45,2 82 60,7
154 97 63,0 69 44,8 82 53,2
499 307 61,5 212 42,5 257 51,5

Tabell 2, vedlegg: Antall skoler i bruttoutvalg (BU) og nettoutvalg (NU) samt respons-
rater (%) for de ulike mdlgruppene.

Responsratene som tabell 2 viser, vurderes som temmelig lave — spesielt tatt i
betraktning at en positiv respons fra en skole kun krever at det er innkommet
(minst) ett svar for vedkommende malgruppe, samt at det ble foretatt en telefonisk
purring av skoler som ikke hadde svart innen en viss tid. Best respons har det
veert blant skolelederne, mens oppslutningen om undersgkelsen har veert darligst
blant leererne. Monsteret gjentar seg i nesten alle undergrupper som tabellen er
utarbeidet for. Responsen er litt svakere enn ved tilsvarende undersgkelse i 2005.
Ved den telefoniske purringen oppga enkelte skoler som drsak til manglende opp-
slutning at de var for mye belastet med oppgaver utenom sine kjerneoppgaver. Spor-
reskjemaenes lengde ble ogsa angitt som grunn i noen tilfeller.

Den viktigste potensielle virkningen av bortfall er at systematiske skjevheter kan
opptre i resultatene. Spesielt vil en slik skjevhet kunne opptre dersom bortfallets

arsak er relatert til temaet for undersekelsen — for eksempel at det overveiende er
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skoler med liten bruk av IT som ikke har deltatt. Vi har imidlertid ingen data som
kan belyse hvorvidt slike sammenhenger har gjort seg gjeldende.

Rapporteringen fra de ulike skolene kan ogs4 illustreres ved en oversikt over
hvilke av malgruppene ved samme skole som har levert svar. Tabell 3 viser antallet
skoler der vi finner svar fra de respektive kombinasjoner av de tre malgruppene.

Nederste linje i tabellen viser hvor stor prosent av skolene i bruttoutvalget som
faller i de respektive responskategoriene. Lengst til hoyre kan vi lese at det ved
ca. 77 % av skolene i BU er levert svar fra minst én av malgruppene. Bare ved ca.
29 % av skolene i BU er det innkommet svar fra alle tre mélgrupper. Ideelt sett
burde denne andelen vart 100 %, mens alle de gvrige responskombinasjonene
burde ha 0 %.

4. Bortfallsvurdering

I analyser av hver enkelt méalgruppe — eller simultant av to eller alle tre — er det
péakrevd 4 vurdere i hvilken grad bortfallet kan ha gitt de observerte resultatene
systematiske skjevheter. Beklageligvis har vi ikke annen informasjon om bortfallet
enn hva som avspeiles i tabellene ovenfor, det vil si de tre designvariablene skoletype,
region og skolestorrelse. Skolenes fordeling med hensyn til disse er imidlertid benyt-
tet til & vekte enkeltobservasjonene, slik at det vektede nettoutvalget far samme
fordeling som hele skolebestanden med hensyn til akkurat disse tre egenskapene.
Dette gjores for & motvirke eventuelle skjevheter som folge av ubalansen mellom
nettoutvalg og bestand nér det gjelder disse variablene. Vektingen utelukker imid-
lertid ikke at det kan vere skjevheter som folge av andre faktorer enn denne uba-
lansen. Som nevnt foran vil resultatene (etter vekting) kunne veere sirbare dersom
bortfallet er sterkt relatert til forhold som har med skolenes IT-bruk a gjore.

5. Statistisk usikkerhet (samplingfeil)

Usikkerheten ved de estimerte resultater kan oppsummeres i to hovedtyper:
samplingfeil og skjevhet. Som vi har kommentert ovenfor, kan det ikke utelukkes
at det betydelige bortfallet i alle méalgrupper kan ha gitt opphav til skjevheter i
enkelte resultater, skjevheter som vanskelig lar seg tallfeste generelt. Samplingfeilen
kan derimot tallfestes, og er et mal for de variasjoner som felger av at det observerte
resultat er basert pa et tilfeldig utvalg av objekter, og ikke hele bestanden.
Samplingfeilen (varians/standardavvik) avhenger av bade utvalgets storrelse og
av den design som ligger til grunn ved utvalgstrekkingen. I ITU Monitor har vi &
gjore med en stratifisert totrinns design for leerere og elever, mens skolelederne er
trukket i kun ett trinn (i likhet med skolene). Ved slik kompleks design ma «kor-
rekt» estimert samplingfeil utarbeides serskilt for hvert enkeltresultat, og er saledes
ikke egnet for oppstilling i noen generell tabell som kan benyttes for alle resultater.
En slik tabell krever at det gjores visse forenklinger, og vi vil her gjore folgende:
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MALGRUPPER SOM HAR LEVERT SVAR

Alle Skole- | Skole-

mal- leder leder Ler- = Bare = Bare | Bare | Skoler
grup- og og ereog | skole- = ler- | ele- iNU
BU per leerere | elever = elever = leder ere ver ialt
Klassetrinn
7. trinn 274 89 16 32 17 44 7 15 220
9. trinn 144 36 11 13 7 26 3 17 113
VK1 81 18 5 1 2 16 1 10 53
Region
Oslo/Akershus 77 19 2 8 1 13 1 9 53
Dstl. ellers 124 35 10 14 7 21 1 10 98
Seor-/Vestlandet 172 57 11 18 8 23 4 12 133
Tr.lag/N.-Norge 126 32 9 6 10 29 5 11 102
Skoletype
(klassetrinn)
Barneskole (7. trinn) 221 77 13 29 12 33 3 11 178
Ungd.skole (9. trinn) 92 20 11 5 3 13 1 14 67
Komb. skole (7. trinn) 53 12 3 3 5 11 4 4 42
Komb. skole (9. trinn) 52 16 0 8 4 13 2 46
VGS (VK1) 81 18 5 1 2 16 1 10 53
Skolestarrelse
(antall elever)
1-50 93 21 5 7 4 18 3 5 63
51-150 117 35 6 10 6 21 2 5 85
151-300 135 49 5 12 5 21 2 16 110
301 + 154 38 16 17 11 26 4 16 128
Totalt antall skoler 499 143 32 46 26 86 11 42 386
Totalt i prosent av BU 100 28,7 6,4 9,2 5,2 17,2 2,2 8,4 77,4

Tabell 3, vedlegg: Antall skoler i bruttoutvalg (BU) samt nettoutvalg (NU) fordelt
etter hvilke av malgruppene ved samme skole som har levert svar. Antall skoler.
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1. Observasjonene fra leerere og elever antas d representere samtlige av hver av
malgruppene ved samme skole (ser bort fra at designen er totrinns).
2. Stratuminndelingen ses bort fra.

Under disse forutsetningene kan utvalget anses som et rent tilfeldig utvalg av

skoler, og datamaterialet bestar av folgende observasjonssett per skole:

* Skoleledere: enkeltsvar
* Leerere: gjennomsnittsprofilen til lererne som har svart
* Elever: gjennomsnittsprofilen til elevene som har svart

Et anvendelig uttrykk for usikkerheten til enkeltresultater er den sakalte varia-
sjonskoeffisienten (VC), som er definert som forholdet mellom standardavviket
(kvadratroten av variansen) til en estimator og estimatorens forventningsverdi.
Siden de fleste resultater utarbeides som prosentfordelinger, vil vi her illustrere
usikkerhetsvurderingene ved & se pa variasjonskoeffisienten til prosentestimatet
(angitt som prosenttall). Denne kan uttrykkes slik:

N—n _ +_ | N-n (100-p)
\/n(N—l) P00 Io)_\/nm—l) p

Jvar p 1

p

VC(p)=

Her star n for antallet observasjoner (skoler) som ligger til grunn for prosentfor-
delingen (n tilsvarer 100 % i den aktuelle fordelingen), mens N star for det totale
antallet skoler i den delen av bestanden som resultatene gjelder for (for eksempel
videregdende skoler). Det presiseres at vi her opererer med skoler som observa-
sjonsbarende enheter, og ikke leerere eller elever (skoleledere er her «identisk»
med skole). Av uttrykket ovenfor kan man se at variasjonskoeffisienten er sym-
metrisk rundt p = 50 %, at den avtar med voksende antall skoler som resultatet
er basert pa, og at den blir mindre og mindre pavirket av skolebestandens stor-
relse nar denne gker.

Pa grunnlag av variasjonskoeffisienten kan man danne konfidensintervaller
for de estimerte storrelsene. Setter man konfidenskoeffisienten til 95 % (det vil
si at intervallet med 95 % sannsynlighet skal omslutte den «sanne» p-verdien),
vil dette enkelt formuleres som

p+/=2PVC () = Pil+/~2VC ()}
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Nedenfor er gjengitt tre tabeller for variasjonskoeffisienten — én for ulike verdier
av N. De tre N-verdiene som er valgt, er antallet skoler for hvert av de tre klas-
setrinnene som undersgkelsen omfatter. Nar N overstiger ca. 2400, vil variasjons-
koeffisienten endre seg i ubetydelig grad. Den siste av de tre tabellene vil sdledes
ogsa gjelde for alle skoler totalt. De aktuelle N-starrelsene er:

* Antall skoler med 7. klassetrinn: 2387

* Antall skoler med 9. klassetrinn: 1132

* Antall videregdende skoler (VK1): 406

* Antall skoler totalt: 3266

(OBS at alle kombinerte skoler har bdde 7. og 9. klassetrinn.)

I tabellene nedenfor har vi for enkelhets skyld rundet av N-storrelsene til neermeste
100. Tabellene viser variasjonskoeffisientens verdi for ulike verdier av prosentre-
sultatet p og antallet skoler n som dette resultatet er basert pa (nettoutvalget av
skoler).

Antall skoler Prosentresultat (p)

(n) 5(95)  10(90) 20(80) 30(70) 40 (60) 50

20 0,95 0,65 0,44 0,33 0,27 0,22
30 0,77 0,53 0,35 0,27 0,22 0,18
40 0,65 0,45 0,30 0,23 0,18 0,15
50 0,58 0,40 0,26 0,20 0,16 0,13
60 0,52 0,36 0,24 0,18 0,15 0,12
75 0,45 0,31 0,21 0,16 0,13 0,10
100 0,38 0,26 0,17 0,13 0,11 0,09
125 0,32 0,22 0,15 0,11 0,09 0,07
150 0,28 0,19 0,13 0,10 0,08 0,06
175 0,25 0,17 0,11 0,09 0,07 0,06
200 0,22 0,15 0,10 0,08 0,06 0,05
225 0,19 0,13 0,09 0,07 0,05 0,04
250 0,17 0,12 0,08 0,06 0,05 0,04
300 0,13 0,09 0,06 0,04 0,04 0,03
350 0,08 0,06 0,04 0,03 0,02 0,02

Tabell 4, vedlegg: Variasjonskoeffisienter VC(p) for ulike verdier av n og p. N = 400.
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Antall skoler Prosentresultat (p)
(n) 5(95) 10(90) 20 (80) 30 (70) 40 (60) 50
20 0,97 0,66 0,44 0,34 0,27 0,22
30 0,78 0,54 0,36 0,28 0,22 0,18
40 0,68 0,47 0,31 0,24 0,19 0,16
50 0,60 0,41 0,28 0,21 0,17 0,14
60 0,55 0,38 0,25 0,19 0,15 0,13
75 0,49 0,33 0,22 0,17 0,14 0,11
100 0,42 0,29 0,19 0,15 0,12 0,10
125 0,37 0,25 0,17 0,13 0,10 0,08
150 0,33 0,23 0,15 0,12 0,09 0,08
200 0,28 0,19 0,13 0,10 0,08 0,06
250 0,24 0,17 0,11 0,08 0,07 0,06
300 0,21 0,15 0,10 0,08 0,06 0,05
400 0,17 0,12 0,08 0,06 0,05 0,04

Tabell 5, vedlegg: Variasjonskoeffisienter VC(p) for ulike verdier av n og p. N = 1100.

Antall skoler Prosentresultat (p)

(n) 5(95) 10(90) 20 (80) 30 (70) = 40 (60) 50

20 0,97 0,67 0,45 0,34 0,27 0,22
30 0,79 0,54 0,36 0,28 0,22 0,18
40 0,68 0,47 0,31 0,24 0,19 0,16
50 0,61 0,42 0,28 0,21 0,17 0,14
60 0,56 0,38 0,25 0,19 0,16 0,13
75 0,50 0,34 0,23 0,17 0,14 0,11
100 0,43 0,29 0,20 0,15 0,12 0,10
125 0,38 0,26 0,17 0,13 0,11 0,09
150 0,34 0,24 0,16 0,12 0,10 0,08
200 0,30 0,20 0,14 0,10 0,08 0,07
250 0,26 0,18 0,12 0,09 0,07 0,06
300 0,24 0,16 0,11 0,08 0,07 0,05
400 0,20 0,14 0,09 0,07 0,06 0,05

Tabell 6, vedlegg: Variasjonskoeffisienter VC(p) for ulike verdier av n ogp. N =
2400 og over.
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Folgende eksempel vil forhdpentlig illustrere bruken av tabellene foran:

Anta at det for alle 7.-klassinger er funnet at p =27 % av elevene har en bestemt
egenskap, og at dette resultatet er fremkommet ved aggregering over alle 7.-klas-
ser i utvalget. Av tabell 3 foran kan vi (ved summering) avlese at 7.-klassinger har
levert svar ved i alt n = 153 skoler. I bestanden som helhet er det i alt N = 2387
skoler som har 7. klassetrinn. I dette tilfellet er det tabell 4.3 som er aktuell &
bruke. Den nermeste tabulerte verdi for variasjonskoeffisienten finner vi for p =
30 0g n = 150. Her avleser vi verdien VC(p) = 0,12. Standardavviket til den esti-
merte p = 27 % finner vi da ved & multiplisere 27 % med 0,12 — som gir 3,2 pro-
sentenheter. Et 95 % konfidensintervall blir 27 % +/- 6,4 prosentenheter — altsd
intervallet (21 %—33 %).



