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Abstract

Compared to most other countries, Norway has been exposed to a stronger top-
down implementation of information and communication technologies (ICT) in
education. The pervasive change in the Norwegian school curriculum has
consequently resulted in changes in Norwegian initial teacher education. Over 10
years have passed since Norwegian educational reforms mandated teachers’ use of
digital tools as a required basic skill in all subjects and at all levels of Norwegian
schooling. However, government surveys show that there is still a significant gap
between the aim of educational policies and what is actually practised in Norwegian
teaching. This gap has often been attributed to deficiencies in practitioners’ skills.
This thesis aims to broaden the understanding of the established gap between
policies regarding the use of digital technology and the actual use of digital
technology in Norway. To understand this gap a comparative study between teacher
education in Norway and teacher education in New Zealand is conducted. This is two
countries with quite different approaches to implementing digital technology in

education, and we found several interesting differences between the countries.

The regression analysis and the correlation analysis show that the professional use of
digital tools correlates with the teacher educators’ level of digital competence in New
Zealand. On the other hand, in Norway the professional use of digital tools correlates
stronger with teacher educators’ attitudes towards digital technology in education.
To better understand these relations, and to help predict the future use of
educational technology in our schools, a quantitative comparative study between
teacher educators in Norway and their students were conducted. It appears from the
analysis that among the staff the professional attitudes have a stronger impact than
digital competence regarding the extent of the educational use of digital tools, while
digital competence has a stronger influence than attitudes among the students.
These findings were further investigated through in depth interviews of Norwegian

and New Zealand teacher educators.



Based on both quantitative and qualitative findings, | discuss how such differences
may be connected to policy development and political influence. The Norwegian and
New Zealand educational contexts are similar, but one difference is how the
educational systems are governed, with Norway appearing to be governed top-down
to a greater degree than New Zealand. This thesis presents findings regarding how
this could affect teacher educators’ attitudes towards their professional situation.
Top-down governing of education can lead to discrepancies between formal
curriculum, perceived curriculum, and operationalised curriculum. Furthermore, it
can lead to a gap between these levels of the curriculum and the teachers’ own
professional convictions. The findings suggest that top-down implementation of the
educational use of digital technology could create resistance among teacher
educators, making it counterproductive in terms of effecting change. Prioritising
policy goals above pedagogical goals in this field is contrary to teachers’
understanding of teacher proficiency. This thesis contributes to a broader
understanding of the complex factors creating the gap between policy and practice,
and understanding the bigger picture is essential to working constructively towards

bringing policy intentions and practice closer together in the future.



Sammendrag
Sammenlignet med de fleste andre land har Norge vaert utsatt for en sterkere top-

down implementering av digital teknologi i skolesystemet. De omfattende
endringene i norsk leereplan har ogsa medfgrt endringer i norsk lzererutdanning. Over
10 ar har gatt siden Kunnskapslgftet som reform innfgrte bruk av digitale verktgy
som en grunnleggende ferdighet i alle fag og pa alle nivaer i norsk skole. Nasjonale
kartlegginger viser imidlertid at det fortsatt eksisterer et gap mellom politiske
intensjoner og hva som faktisk praktiseres i norske skoler og utdanninger. Dette
gapet har ofte blitt forklart med lzerere og underviseres manglende digitale
kompetanse. Denne avhandlinga har som mal a bidra til 3 utvide forstaelsen av det
etablerte gapet mellom politikk om bruk av digital teknologi og faktisk bruk av digital
teknologi i norsk leererutdanning. For a forsta dette gapet er det gjennomfgrt en
komparativ studie mellom laererutdanning i Norge og laererutdanning pa New
Zealand. To land med ganske forskjellige tilneerminger til implementering av digital

teknologi i utdanningene.

Analysen viser signifikante forskjeller mellom landene. Regresjonsanalysen og
korrelasjonsanalysen viser at profesjonell bruk av digitale verktgy korrelerer med
laererutdanneres digital kompetanse i New Zealand. | Norge korrelerer profesjonell
bruk av digitale verktgy sterkere med laererutdanneres holdninger til digital teknologi
i utdanning. For bedre a forsta disse relasjonene ble det ytterligere gjennomfgrt en
kvantitativ komparativ studie mellom norske laererutdannere og deres
leererstudenter. Det fremgar av denne analysen at blant de ansatte har faglige
holdninger en sterkere innflytelse enn digital kompetanse, mens digital kompetanse
har sterkere innflytelse enn holdninger blant studentene. Disse funnene ble fulgt opp

av kvalitativ intervju av norske og newzealandske lzererutdannere.

Basert pa bade kvantitative og kvalitative funn, diskuteres det i denne avhandlinga
hvordan slike forskjeller kan vaere knyttet til politisk utvikling og innflytelse. Norske

og newzealandske utdanningskontekster er like, men en forskjell er nettopp politisk



styring. Norge er tilsynelatende i stgrre grad enn New Zealand politisk styrt top-
down, nar det gjelder implementering av digital teknologi. Denne avhandlinga
diskuterer hvordan dette kan pavirke laererutdanneres opplevelse av faglige posisjon.
Funnene indikerer at top-down styring av utdanning kan fgre til uoverensstemmelser
mellom formell lzereplan, oppfattet lezereplan og operasjonalisert laereplan. Videre
tyder det pa at det kan fgre til et gap mellom de forskjellige nivaene av lzereplanen og
leerernes egne faglige overbevisninger. Funnene antyder at top-down
implementering av digital teknologi kan skape motstand blant lzererutdannere, noe
som er kontraproduktivt nar det gjelder gjennomfgring av endringer. Prioritering av
politiske mal over pedagogiske mal pa dette feltet er i strid med leerernes forstaelse
av leererferdighet. Denne avhandlingen sgker a bidra til en bredere forstaelse av de
komplekse faktorene som skaper dette gapet. A forsta det stgrre bildet er viktig for 3
jobbe konstruktivt mot stgrre overensstemmelse mellom politiske intensjoner og

praksis.
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INNLEDNING

| store deler av samfunnet har digital teknologi fatt en sentral plass, dette gjelder
ogsa for utdanningsfeltet. Utdannings- og forskningsdepartementet slo fast i Program
for digital kompetanse 2004-2008 at alle leerende, i og utenfor skoler og universiteter,
skal kunne benytte IKT pa en sikker og kreativ mate for a utvikle de kunnskaper og
ferdigheter de trenger for a veere fullverdige deltakere i samfunnet (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004). | 2006 ble Kunnskapslgftet innfgrt som reform i
norsk skole, noe som innebar en intensjon om at arbeid med et sett av
grunnleggende ferdigheter skulle innga i alle fag pa alle trinn
(Kunnskapsdepartementet, 2018a). En av disse grunnleggende ferdighetene var det a
kunne benytte seg av digitale verktgy. Digitale ferdigheter kunne derfor formelt sett
forstas som sidestilt med det a lese, skrive, utrykke seg muntlig og regne i norsk
leereplan (Utdanningsdirektoratet, 2016), og som beskrevet fra politisk hold ansas de
grunnleggende ferdighetene a vaere «forutsetninger for laering og utvikling»
(Utdanningsdirektoratet [UD], 2018). Med dette ble Norge ifglge Sgby (2007) det

fgrste landet i Europa med en laereplan basert pa digitale ferdigheter.

| tilknytning til denne utbredte innfgringen av digitale ferdigheter i norsk laereplan er
det argumentert for at Norge i stgrre grad enn andre land har gjennomfgrt en top-
down implementering av digital teknologi i utdanningssystemet (Krumsvik, 2014b). Et
gnske om stgrre fokus pa digital teknologi i utdannelsessystemer synes derimot ikke a

vaere et sernorsk fenomen da kunnskapslgftet ble innfgrt. Haddad skrev i 2008 at:

"almost every decision maker in every school system across the world is under
tremendous pressure to provide every classroom (if not every student) with
technologies, including computers and their accessories and connectivity to
the Internet. The pressures are coming from vendors who wish to sell the most
advanced technologies; from parents who want to ensure that their children
are not left behind in the technological revolution; from businesses that want

to replicate in schools the dramatic impact that ICTs have had in the worlds of
1



commerce, business, and entertainment; and from technology advocates who

see ICTs as the latest hope to reform education"” (Haddad, 2008, s. 4-5).

Det er derimot ikke undervisere som beskrives a representerer presset for gkt bruk av
digital teknologi i utdanningskonteksten, dette presset kommer ifglge Haddad (2008)
hovedsakelig fra eksterne aktgrer. De nye kravene i norsk skole om bruk av digitale
verktgy i alle fag og pa alle nivaer la fgringer for kompetansebehovet hos
leererutdannere nar de skulle ruste leererstudentene til yrkesutgvelse.
Leererstudenter ma ifglge Thorvaldsen (2010) veere digitalt kompetente for a8 kunne
fungere som sosialiseringsaktgrer i de nye digitale rom. «The quality of how
technology is addressed in teacher education programmes is conditional for how
student teachers apply technology in secondary schools after their graduation”
(Admiraal et al., 2017, s. 105). Dette tilsier at laererutdannere i en
undervisningskontekst bade ma kunne praktisere digital kompetanse og digitale
verktgy, og undervise om digital kompetanse og digitale verktgy. Dette er
dimensjoner som tilfgrer et behov for hgy og reflektert digital kompetanse hos
fagleererne ved laererutdanningene i Norge. Dette fremgar ogsa av Rammeverk for

laererens profesjonsfaglige digitale kompetanse:

«For a veere i stand til 8 utvikle de grunnleggende ferdighetene og fagkunnskap
hos elevene ma larere utvikle sin egen profesjonsfaglige digitale kompetanse i
laererutdanningen og videre gjennom profesjonell laering og utvikling i Igpet av
sin yrkeskarriere. Laererens profesjonsfaglige digitale kompetanse har et
tosidig siktemal: Det ene handler om profesjonsutvikling, det andre om selve

profesjonsutgvelsen» (Kelentri¢, Helland, & Arstorp, 2017, s. 1).

Til tross for bade skolefeltet og lzererutdanningens formelle fokus pa digital teknologi
viser flere kartlegginger et gap mellom praksis og nedfelte politiske intensjonene
knyttet til digital teknologi i utdannelser (Egeberg et al., 2012; Egeberg, Hultin, &
Berge, 2016; Hatlevik, Egeberg, Gudmundsdottir, Loftsgarden, & Loi, 2013;
Norgesuniversitetet, 2015; Wilhelmsen, @rnes, Kristiansen, & Breivik, 2009; @rnes,

2



Wilhelmsen, Breivik, & Solstad, 2011). Nar det gjelder leererutdanning beskriver flere
av disse nasjonale rapportene at faglige ansattes manglende digitale kompetanse er
en sentral forklaring pa at de politiske intensjonene ikke gjennomfgres i praksis
(Norgesuniversitetet, 2015; Wilhelmsen et al., 2009; @rnes et al., 2011). Ut over dette
beskrives det at laererutdanninger ikke ngdvendigvis utmerker seg positivt i forhold til
gvrige utdanninger nar det gjelder bruk av digital teknologi (NIFU, 2013), noe som er
oppsiktsvekkende med tanke pa utdanningens saregne plassering relatert til

undervisning og digital teknologi.

De nevnte rapportene har kartlagt lzererutdanneres bruk av digital teknologi i lys av
politisk nedfelte rammer, men i liten grad vurdert digital teknologis posisjon i de
sentrale fgringer. For eksempel diskuteres kunnskapslgftets innhold og funksjon i
begrenset omfang. Det at rapportene er giennomfg@rt pa oppdrag og finansiert av
samme instans som har innfgrt digital teknologi som en grunnleggende ferdighet i
norsk skole, gir videre grunnlag for et kritisk perspektiv. Disse nasjonale rapportene
er litteratur som kan benevnes som gra litteratur. De er med andre ord ikke publisert
i vanlige publiseringskanaler. De har derfor heller ikke vaert refereevurdert slik
vitenskapelige artikler har. Gjennomfgrte sgk i vitenskapelige databaser avdekker
heller ikke mye med tanke pa a forsta grunner for dette gapet, da det eksisterer lite
vitenskapelig forskning pa laererutdanneres digitale kompetanse (Instefjord &
Munthe, 2017). Dette er imidlertid identifisert som et relevant forskningsspgrsmal for
kommende ar (Farjon, Smits, & Voogt, 2019; Mourlam, Strouse, Newland, & Lin,

2019; Nelson, Voithofer, & Cheng, 2019; Williams & Beam, 2019).

Leererutdanningene bgr av flere grunner ha et sterk fokus pa bade pedagogikk og
digital teknologi, og er derfor et interessant felt 8 undersgke naermere for a utvide
kunnskapen om digital teknologis rolle i undervisningssammenheng. Instefjord og
Munthe (2017) beskriver i sin studie at det eksisterer mange forklaringer pa hvorfor
digital teknologi ikke er bedre integrert i utdanningspraksiser. Blant annet hevdes det

at maten digital teknologi er innfgrt pa er teknosentrisk, med for stort fokus pa



tekniske ferdigheter og for lite fokus pa det komplekse forholdet mellom teknologi,
innhold og pedagogikk (Instefjord & Munthe, 2017). Dette er i trad med Admiraal et
al. (2017, s. 117) beskrivelse av at leererutdanninger ofte tilbyr avgrensede kurs som
fokuserer pa teknologisk ferdighet, fremfor a stgtte studenter i a forsta «the
interactive nature of content, pedagogical and technological knowledge». Tondeur et
al. (2012) beskriver at nar det gjelder oppleering av leererstudenter holder det ikke a
fokusere pa hvordan teknologien fungerer, det ma ogsa fokuseres pa hvordan
teknologien kan brukes for lzering og undervisning. Det argumenters for at
pedagogisk forstaelse er kjernen, og en forutsetning for a kunne integrere teknologi i
egen undervisning: “limited pedagogical knowledge may have inhibited technology
integration and that pre-service teachers should first acquire pedagogical content
knowledge before integrating technology” (Admiraal et al., 2017, s. 106-107).
Systematisk kartlegging av effekten IKT har pa leringsutbytte viser at det er den
pedagogiske bruken av teknologien som virker positivt, ikke teknologien i seg selv

(Morgan, Morgan, Johansson, & Ruud, 2016).

Laererstudenter ma derfor ha tilstrekkelig med pedagogisk kompetanse for a kunne
mestre digital teknologi som verktgy, noe som krever tid a bygge opp i lgpet av
utdanningen. Det er i denne prosessen viktig at leererutdannere stgtter denne
utviklingsprosessen, og viktigheten av god modellaering i denne sammenhengen
|gftes frem som kritisk av flere (Instefjord & Munthe, 2017; Langset, Jacobsen, &
Haugsbakken, 2018). Instefjord og Munthe (2017) beskriver at modellzering kan gi
utslag bade positivt og negativt. Det a observere en leererutdanner som lykkes med
bruk av digital teknologi, vil kunne gi lzererstudenten troen pa at man selv kan mestre
det a bruke digital teknologi. Kale (2018, s. 160) skriver at «Observation activities to
examine and reflect on learning situations has been instrumental in teacher
education, and can provide opportunities to help develop skills and positive attitudes
toward various strategies». | hvor stor grad leererstudenter oppfatter strategiene som
brukbare vil pavirke i hvor stor grad studenten har intensjon om a benytte seg av

strategiene i egen laering (Kale, 2018). Instefjord og Munthe skriver at det a observere
4



en leererutdanner som mislykkes vil pa samme mate ogsa kunne skape en forstaelse
knyttet til at det @ bruke digital teknologi pa en god mate ikke er gijennomfgrbart.
Funn indikerer at leererstudenter er mindre positive til leererutdanneren som
rollemodell, enn det leererutdanneren selv er (Instefjord & Munthe, 2017). Dette kan
veere et eksempel pa a vaere «unskilled and unaware of it» (Kruger & Dunning, 1999).
Det kan ogsa handle om at laererutdannerne har en annen forstaelse av hva

laererstudentene behgver enn studentene selv.

Kunnskap om laererutdannerens digitale kompetanse blir sentral for a forsta dette
feltet. Instefjord og Munthe (2017) argumenterer for at manglende kompetanse hos
lererutdannere kan vaere en barriere for utvikling av laererstudenters
profesjonsfaglige digitale kompetanse. Temte, Karstein, og Olsen (2013) skriver at
utviklingen av leererutdanneres digitale kompetanse i stor grad synes a veaere et
ansvar som blir lagt pa den individuelle lzererutdanner, og de problematiserer at
ledelse ved de ulike laererutdanninger i Norge ikke i stor nok grad er involvert. Til
tross for at det i litteraturen er identifisert flere barrierer for vellykket integrering av
digital teknologi, er det som Instefjord og Munthe (2017) beskriver fa studier gjort pa

leererutdanneres digitale kompetanse.

Denne studien bygger pa en antagelse om at gapet mellom intensjoner og praksis er
komplekst og sammensatt. Intensjonen med studien er a bidra til 3 utforske og utvide
forstaelsen av diskrepansen mellom intensjoner og realiteter. Som Elstad (2016a)
skriver er det fristende a tro at forskning kan avklare en gang for alle om digital
teknologi fgrer til bedre laering. Men, som han skriver videre er dette dessverre et
generelt spgrsmal som pavirkes av mange forskjellige faktorer. Ved a stille de mer
spesifikke spgrsmal kan forskning derimot bidra til innsikt i pa hvilken mate digital
teknologi kan fungere fremmende eller hemmende for undervisningsfeltet. For bedre
a kunne forsta kompleksiteten i gapet mellom politiske intensjoner og utgveres
praksis knyttet til bruk av digital teknologi vil det vaere viktig a fa tilgang til utgvernes

perspektiver pa hvordan de opplever egen arbeidssituasjon. Jeg har valgt 3 sgke



innsikt i dette komplekse feltet ved a gjennomfgre en komparativ studie mellom
leererutdannere i Norge og laererutdannere pa New Zealand. New Zealand har en
lzereplan for grunnutdanningen som oppfordrer og veileder til bruk av digital
teknologi, men det er ikke innf@rt som en egen overgripende ferdighet i
newzealandsk skole. A fa innblikk i hvordan disse to gruppene med lzererutdannere
opplever det d utdanne laererstudenter i de to forskjellige kontekstene kan bidra til
bedre a forsta pavirkningen digital utvikling har hatt pa norsk leererutdanning. Pa

bakgrunn av dette har jeg utarbeidet denne problemstillingen:

Problemstilling:
Hvordan vurderer og begrunner aktgrer i norske og newzealandske

laererutdanninger bruk av digital teknologi, og hvordan oppleves relevante
styringsdokumenter knyttet til undervisningsrelatert yrkesutgvelse?

Denne problemstillingen har dpnet for fglgende underordnede forskningsspgrsmal:

1. Kan man finne forskjeller mellom Norge og New Zealand, med tanke pa
laererutdanneres holdninger til digital teknologi i undervisningssammenheng?

2. Pa hvilken mate legges det fgringer for digital teknologi i norsk og
newzealandsk utdanningssystem?

3. Hvilke holdninger har norske og newzealandske laererutdannere til de
grunnleggende perspektivene pa leering og utvikling i norsk og newzealandsk
leereplan?

4. Kan man finne forskjeller mellom norske laererutdannere og norske
leererstudenter, med tanke pa holdninger til digital teknologi i
undervisningssammenheng?

Disse forskningssp@grsmalene er forsgkt besvart gjennom fire artikler som belyser fire
perspektiver pa profesjonsfaglig digital kompetanse. Det skilles mellom «impact
studies» som typisk spgr «hva skjedde?», og «implementation studies» som spgr
«hvorfor skjedde det pa denne maten?» (Meter & Horn, 1975, s. 448). Denne studien
vil ikke si noe om effekten av digital teknologi eller digital kompetanse, men innehar
en intensjon om a forsta hvorfor det tilsynelatende eksistere en diskrepans mellom

formelle intensjoner og praksis i norsk laererutdanning. Ved a fokusere pa de ansattes
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holdninger knyttet til bruk av digitale verktgy i undervisning, kan det skapes
forstaelse for hva som er grunnlaget for fagleererens praksis. Utvalget i denne studien
er pedagoger og fagdidaktikere (videre referert til som faglige ansatte) ved
lzererutdanningene i Troms@, Norge, og faglige ansatte ved laererutdanningene i
Waikato, New Zealand. Det opereres med en bred forstaelse av kategorien
leererutdanning, og det er fra Universitetet i Tromsg innhentet data fra
barnehagelarerutdanningen, integrert master i laererutdanning (1-7, 5-10 og 8-13),
Praktisk Pedagogisk Utdanning og relevant videreutdanning. Fra the University of
Waikato (UoW) er det hentet data fra Bachelor of Teaching: Early Childhood, Primary
og Secondary, Master of Teaching and Learning og andre relevante studieretninger
som er tilknyttet utdanning av laererstudenter. Dette er en mixed methods studie,
hvor det benyttes kvalitativ og kvantitativ metoder. Bade survey, intervju og

dokumentanalyse er benyttet.
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BAKGRUNN FOR AVHANDLINGA

En forsker kan ikke utfgre et skikkelig forskningsmessig handverk uten a kjenne og
forsta forskningslitteraturen pa omradet (Krumsvik, 2014a). Som bakgrunn for denne
studien har jeg gjennomfgrt en tradisjonell review med bruk av bade database-sgk og
snowball-teknikk. Databasene som typisk ble benyttet var ERIC, Web of science,
tradisjonelle biblioteksgk, Idunn, Google Scholar og utdanningsforskning.no. Sgkeord
som var benyttet i databasesgkene var blant annet: pre-service teachers, teacher
students, digital literacy, digital competence, digital technology, teacher education,
digital tools, higher education, teacher educators. | forbindelse med
operasjonalisering av begrepene digital kompetanse og holdning som er sentrale
komponenter av spgrreskjemaet, gjennomfgrte jeg omfattende sgk pa begreper som
digital kompetanse, laererutdanning, digital literacy, digital competence, teacher
education, holdninger og attitudes, samt kombinasjoner av disse begrepene. Ut over
det er store deler av dette arbeidet basert pa teknikken som refereres til som
snowballing. Jeg har gatt i dybden pa diverse omrader som har vaert relevante ved
bruk av litteraturlister i publiserte artiklene i leste artikler. P4 den maten har jeg sgkt
a skape meg bade bred og dybdegaende oversikt over forskningslitteraturen pa
feltet. Et viktig element i denne prosessen har ogsa veert diskusjoner med nettverk
som veiledere, NAFOL, midt- og sluttlesningsseminarer, og jeg har benyttet fagfolk pa
feltet og faglige diskusjoner til @ innhente kunnskap om mulige mangler i min

litteraturreview.

Digital teknologis rolle i utdanningene
| dagens samfunn pagar en endringsprosess drevet frem av den teknologiske

utviklingen, og digital teknologi transformerer mange dagligdagse aktiviteter, bade
hjemme og pa arbeidsplassen (Elstad, 2016a). Innenfor utdanningsfeltet konkurrerer
digitale verktgy med godt etablerte teknologier som blant annet lzerebgker,
nasjonale pregver, standardiserte krav til rapportering og dokumentasjon av

leeringsresultater (Hauge, 2013, s. 70).
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Tradisjonelt sett har boken hatt tilnaermet monopol i skole og utdanning. Statistisk
sentralbyra har gjennomfgrt undersgkelser pa leseferdigheten til voksne i Norge,
hvor de har delt leseferdighet inn i 5 nivaer. 42,5 % av utvalget har en leseferdighet
pa niva 2 eller lavere (SSB, 2013). Til tross for at sa mange sliter med a lese, er bokens
plass i skolen blitt sa selvfglgeliggjort at man forholder seg sveert lite kritisk til dens
posisjon. Derimot vekker teknologiens inntog engasjerte debatter, men den offentlige
debatten om hvilken pavirkning teknologien har pa undervisning er langt fra ny. En
overbevisning om at teknologi bidrar til mer effektiv laering kan spores helt tilbake til
50- tallet i forbindelse med adferdspsykologien og Skinner (Machin, McNally, & Silva,
2007). Men de leerde var i strid, og det ble fglgelig stor offentlig debatt ved tv-
apparatets ankomst. Tilhengerne av den teknologiske utviklingen var fasinert over tv-
apparatets muligheter til 3 spre kunnskap, mens skeptikerne var mer opptatt av
demokratiets potensielle fall og muligheten for fa menneskers tilgang til makt og
manipulasjon (OECD, 2012, s. 70). Bruk av digitale verktgy er derfor ikke et nytt
omrade i norsk eller internasjonal skoledebatt, samtidig som omfanget av digitale
verktgy har gkt drastisk i senere tid. NOU 2015:8 beskriver at flere utviklingstrekk
peker mot et samfunn med stgrre mangfold, hgy grad av kompleksitet og hurtige
endringer, en utvikling som ikke minst gjelder kommunikasjons- og
medieteknologiene. Dette utviklingstrekket i seg selv er ikke nytt, men pavirker

samfunnet i sterkere grad enn tidligere (NOU, 2015, s. 10).

Elstad (2016a) skriver at den dannende effekten av utdanning forutsetter kognitive
egenskaper som handler om forstaelse. | tillegg handler det om a kunne handtere
samfunnsmessige endringer, inkludert det teknologiske feltet. Han skriver videre at
spgrsmal som omhandler digital teknologi bergrer derfor utdannelsens
hovedoppgave. Biesta (2016) skriver at ved a diskutere digital teknologi i lys av
utdannelse apner man opp for spgrsmal knyttet til malet med utdannelse, innholdet i
utdannelse (laereplaner) og form for utdannelse (pedagogikk og didaktikk). Nar det
gjelder innholdet i utdannelsen beskriver Hatlevik et al. (2013, s. 31) at «i over 20 ar

har ulike stortingsmeldinger og strategiplaner tatt opp IKT pa forskjellig vis og med
12



ulik tyngde i Norge. Dette gjelder innenfor forskning, politikkutforming og ikke minst
praksisfeltet. Til tross for en serie handlingsplaner fra sent pa 1990-tallet, var det
ferst med program for digital kompetanse 2004- 2008 (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004) at IKT ble behandlet som et helhetlig
satsingsomrade for opplaeringssektoren, og med etterfglgeren Kunnskapslgftet
(2006) ble steget tatt fullt ut». De grunnleggende ferdighetene var ansett 8 vaere
grunnlaget for all lzering, og beskrevet som fem ferdigheter (Utdannings- og

forskningsdepartementet, 2018):

Norske grunnleggende ferdigheter
(Utdannings- og forskningsdepartementet,
2018):

e Akunne uttrykke seg muntlig

e Akunne lese

e Akunne regne

e A kunne skrive

e Akunne bruke digitale verktgy

TABELL 3: NORSKE GRUNNLEGGENDE FERDIGHETER

Innfgring av de grunnleggende ferdighetene ble fulgt opp i 2012 av et rammeverk for
grunnleggende ferdigheter. Dette rammeverket ble revidert | forbindelse med

fagfornyelse, og ny utgave ble fastsatti 2017. | rammeverket beskrives at:

“Digitale ferdigheter vil si @ innhente og behandle informasjon, vaere kreativ og
skapende med digitale ressurser, og 8 kommunisere og samhandle med andre i
digitale omgivelser. Det innebarer a kunne bruke digitale ressurser
hensiktsmessig og forsvarlig for a lgse praktiske oppgaver. Digitale ferdigheter
innebaerer ogsa a utvikle digital dgmmekraft ved a tilegne seg kunnskap og
gode strategier for nettbruk. Digitale ferdigheter er en viktig forutsetning for
videre lzering og for aktiv deltakelse i et arbeidsliv og et samfunn i stadig
endring. Den digitale utviklingen har endret mange av premissene for lesing,
skriving, regning og muntlige uttrykksformer. Derfor er digitale ferdigheter en

naturlig del av grunnlaget for laeringsarbeid bade i og pa tvers av faglige
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emner. Dette gir muligheter for nye og endrede leeringsprosesser og
arbeidsmetoder, men stiller ogsa gkte krav til dgmmekraft”

(Utdanningsdirektoratet, 2017).

Digital teknologi er et omrade som utvikles raskt, ogsa laereplanens beskrivelse av hva
digitale ferdigheter innebaerer har veaert i endring. Fra rammeverk for grunnleggende
ferdigheter i 2012, til revidert utgave i 2017 er det stgrre sammenheng mellom de
grunnleggende ferdighetene og overordnet del — verdier og prinsipper for
grunnopplaeringen®. Blant annet kan dette ses ved at det & veere kreativ og skapende,
samt vektlegging av samhandling er skrevet inn i ferdigheten. | forbindelse med
fagfornyelsen skal alle laereplaner i grunnskole og videregaende opplaering fornyes
innen 2020. Som del av denne fornyelsesprosessen ble det oppnevnt en
ekspertkomite, som ofte refereres til som Ludvigsen-utvalget. Dette utvalget skulle
vurdere i hvilken grad skolens innhold dekker de kompetansene elevene vil trenge i
et fremtidig samfunns- og arbeidsliv. | denne prosessen vurderte utvalget laereplaner,
forskning og erfaringer fra flere andre land og var i kontakt med
utdanningsmyndigheter i Sverige, Danmark, Finland, Skottland, Nederland og New
Zealand (NOU, 2015). Utvalget stilte seg kritiske til hvordan de grunnleggende
ferdighetene fremstar i Kunnskapslgftet: «Definisjonen av grunnleggende ferdigheter
i Kunnskapslgftet er bred og er knyttet til literacy, det vil si 8 kunne kommunisere og
delta i ulike samfunnsmessige og kulturelle sammenhenger. Dette ligger nzer en
kompetanseforstaelse og underbygger at man i fremtiden bgr bruke
kompetansebegrepet i stedet for ferdighetsbegrepet» (NOU, 2015, s. 34). Utvalget
skriver videre at i mange tilfeller har de grunnleggende ferdighetene blitt forstatt
smalere enn det som har veert hensikten. Det anbefales derfor at man gar bort fra

begrepet grunnleggende ferdigheter og i stedet bruker kompetansebegrepet.

11 metodedel, artikler og i diskusjon av funn vil det refereres til den Generelle delen av lzreplanen, siden dette
var den gjeldende versjonen av dette overordnede dokumentet da data ble samlet inn.
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Utvalget foreslar fire konkrete kompetanseomrader som grunnlag for fornyelse av

skolens innhold:

Ludvigsen-utvalgets anbefalinger knyttet til kommende

leereplan (NOU, 2015):

Fagspesifikk kompetanse

Kompetanse i a lere

Kompetanse i 8 kommunisere, samhandle og

delta

Kompetanse i a utforske og skape

TABELL 4: LUDVIGSEN-UTVALGETS ANBEFALINGER

Med andre ord et bredt kompetansebegrep som involverer bade kognitive og

praktiske ferdigheter og sosial og emosjonell leering og utvikling, som reflekteres i alle

de fire kompetanseomradene (NOU, 2015). Man kan ane hvor noe av inspirasjonen til

utvalgets forslag kommer fra nar man leser newzealandsk laereplan. Denne

lereplanen inneholder ogsa et definert fundament for all lzering som skal veere

gjeldende for alle fag pa alle nivder i newzealandsk skole:

2007)

Newzealandske key competencies (Minitstry of Education,

Thinking

Using language, symbols and texts

Managing self

Relating to others

Participating and contributing

TABELL 5: NEWZEALANDSKE KEY COMPETENCIES

Nar det gjelder newzealandsk laereplan og bruk av digital teknologi er dette ikke

palagt pa samme mate som i norsk laereplan. Det refereres til pedagogisk bruk av

digital teknologi, men det ordlegges som at det er forslag til god undervisning med
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«burde» og «kan». For eksempel beskrives “e-learning” som en metode som

(Ministry of Education, 2007, s. 36):

- “may assist the making of connections by enabling students to enter and

explore new learning environments, overcoming barriers of distance and time”

- “may facilitate shared learning by enabling students to join or create

communities of learners that extend well beyond the classroom”

- “may assist in the creation of supportive learning environments by offering
resources that take account of individual, cultural, or developmental

differences”.

Videre er det beskrevet at skoler burde utforske ikke bare hvordan digital teknologi
kan supplere tradisjonelle mater a undervise pa, men ogsa hvordan det kan apne opp
for nye og andre mater a laere pa (Ministry of Education, 2007, s. 36). Overordnet sett
understrekes det ogsa fra newzealandsk Ministry of Education at hele lzereplanen
skal anses som et rammeverk og ikke en detaljert plan. “This means that while every
school curriculum must be clearly aligned with the intent of this document, schools
have considerable flexibility when determining the detail. In doing this, they can draw
on a wide range of ideas, resources, and models” (Ministry of Education, 2017). Nar
det gjelder norsk og newzealandsk implementering av digital teknologi i utdanning,
har de to landene med andre ord valgt forskjellige strategier for hvordan digitale
verktgy og tilhgrende metoder et skrevet inn i politiske f@ringer for

undervisningspraksis.

Gapet mellom politiske fgringer og praksis i norsk leererutdanning
Det er gjort endel forskning og kartlegging av bruken av digitale verktgy knyttet til

utdanning i Norge, helt fra grunnskoleniva til hgyere utdanning. Norgesuniversitetet
publiserte i 2009 en nasjonal kartlegging kalt «Digitale utfordringer i hgyere
utdanning». Dette var den fgrste omfattende nasjonale kartleggingen av bruk av IKT i

norsk hgyere utdanning (Wilhelmsen et al., 2009, s. 1). To ar etter kom «Digital
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tilstand 2011» som i stor grad bygde videre pa undersgkelsen fra 2009 (@rnes et al.,
2011, s. 7). Undersgkelsen ble gjennomfgrt for tredje gang i 20142, «Digital tilstand
2014» kartla studenter og fagansattes bruk av teknologi, samt studenter, fagansatte
og lederes forventninger og holdninger til bruk av digitale verkt@y og medier
(Norgesuniversitetet, 2015, s. 7). | den fgrste undersgkelsen fra 2009 konkluderer
Wilhelmsen et al. (2009) med at situasjonen ikke er tilfredsstillende nar det gjelder
oppleaeringstilbud og bruk av IKT i hgyere utdanning. | «Digital tilstand 2011»
konkluderes det at digitale laeringsressurser fortsatt brukes i begrenset grad av
faglaererne i hgyere utdanning. Undersgkelsen som helhet har fatt en hgy andel svar
av «vet ikke» og «passer verken godt eller darlig», noe som ifglge @rnes et al. (2011)
kan tyde pa at digitale laeringsressurser er et tema det er lite oppmerksomhet rundt
blant fagleerere ved universitetet. Pa bakgrunn av funn i «Digital tilstand 2011» er
hovedinntrykket ifglge @rnes et al. (2011) at majoriteten blant de fagansatte ikke
legger til rette for at studentene skal bruke digitale verktgy i undervisningen, ut over
digitale forelesningsplansjer og digital litteratur3. @rnes et al. (2011) skrivet at dette
underbygger inntrykket av begrenset repertoar, kunnskap og digitale ferdigheter hos
de fagansatte. Resultatene fra «Digital tilstand 2014» antyder at det har vaert en viss
utvikling pa noen av undersgkelsens omrader, mens det har veert lite eller ingen
endring pa andre. Det beskrives ogsa at det fortsatt er store forskjeller nar det gjelder
hvilke digitale verktgy som brukes, og hvordan det tilrettelegges for bruk
(Norgesuniversitetet, 2015). Undersgkelsen viser ogsa at kun fire av ti fagansatte
mener bruk av digitale verktgy i undervisningen bidrar til gkt laering for studentene.
De fagansatte ser i liten grad ut til 8 forankre bruken av digitale verktgy i fagplaner,
emnebeskrivelser og arbeidskrav. Dette kan ifglge Norgesuniversitetet (2015) henge

sammen med at de fleste ser ut til 3 opprettholde tradisjonell undervisningspraksis.

2 Undersgkelsene bygger pa hverandre, men er ogsa tilpasset endringer i omgivelsene og supplert med nye
tema og spgrsmal for a fange opp endringer og utvikling (Norgesuniversitetet, 2015, s. 7).

3 noen grad ogsa film, animasjon og diskusjonsforum.
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Det som gar igjen i disse undersgkelsene er at ansattes manglende digitale
kompetanse er en av hovedgrunnene til at det eksisterer et gap mellom laereplaner
og praksis. Som beskrevet i NIFU-rapporten Digital kompetanse i norsk
laererutdanning viser kartlegging at laererutdanningen ikke ngdvendigvis utmerker seg
positivt i forhold til gvrige utdanninger (Hetland & Solum, 2008). Dette til tross for
leererutdanningers seerlig fokus pa digitale verktgy. Kritikk av laererutdanninger er
ikke avgrenset til norsk kontekst (Ell et al., 2017; Sancho-Gil, Sanches-Valero, &
Domingo-Coscollola, 2017). Gudmundsdottir og Hatlevik (2018) skriver at den typiske
kritikken handler om at laererutdannere ikke lykkes med a forberede lzererstudenter

for kompleksiteten de skal forholde seg til i yrket som lzerere.

Mulige arsaker til gapet
Elstad (2016a) viser til at unge mennesker har en sarlig digital kompetanse i og med

de er vokst opp i samfunn som i stor grad er digitalisert, hvor leerere i kontrast
beskrives (med manglende respekt ifglge Elstad) som digitalt trege (Elstad, 2006) eller
som digitale innvandrere (Prensky, 2000). Cuban (2009) skriver at «Bashing schools
and teachers is common fare in the rhetoric of reform”. | disse utsagnene ligger det
en antagelse om at det eksisterer et noe unyansert bilde av dagens utfordring i norsk
utdannelsessystemer. Det er derimot ingen grunn til 3 tro at manglende digital
kompetanse ikke er en del av bildet. | Digital tilstand 2011 understrekes det at
fagansatte vektlegger faglige begrunnelser for hvorfor de bruker digitale verktgy i
undervisningen (@rnes et al., 2011, s. 199), men de faglige begrunnelsene for hvorfor
fagansatte ikke bruker digitale verktgy er det ikke like mye fokus pa. Avsnittene i
denne delen av avhandlinga tar for seg utfordringer og problematikk som ogsa kan
bidra til 3 forsta gapet mellom politiske f@ringer og praksis i norsk leererutdanning.
For lite praktisk oppleering?

Det er funnet avvik mellom de digitale utfordringer nye laerere mgter i yrkeslivet, og
den forberedelsen de har fatt gjennom laererutdanningen (Gudmundsdottir,
Loftsgarden, & Ottestad, 2014). En gjennomgadende antagelse i forskningsfunn pa

feltet er at studentene ikke far tilstrekkelig opplaering innen digital kompetanse, og at
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dette knyttes til laererutdanneres manglende digitale kompetanse. Tondeur et al.
(2012) konkluderer etter sin review av kvalitative studier pa hvordan laererstudenter
forberedes pa a integrere teknologi i egen undervisning, at det er avgjgrende for
studentene a kunne se og oppleve pedagogisk integrering av teknologi i faktiske
klasserom. | kontrast til Norge har for eksempel Danmark i stgrre grad vektlagt
klasseromspraksis som del av utdannelsen. Laererutdannelsen i Danmark kun tar 3,5
ar, i motsetning til den Norske 5-arige utdannelsen. Likevel har en dansk student 308
dagers praksis innarbeidet i utdanninga, mens en norsk laererstudent (5.-10.) har kun
110 dagers praksis (UCC, 2018; UiT, 2018). Skulle man i Norge hatt samme
forholdstall mellom undervisning og praksis som i Danmark, ville det tilsi at norsk
praksis skulle ha en varighet pa 440 dager. Dette ville utgjort en firedobling av dagens
praksisomfang og ville i mye st@rre grad kunne tilrettelagt for studenters behov for a
erfare klasseromsrelatert pedagogisk bruk av digital teknologi (Tondeur et al., 2012).
Langset et al. (2018) beskriver at Norges fokus pa digital teknologi plasserer Norge i
den digitale kompetansefronten. The European Commission star bak The Digital
Economy and Society Index (DESI), denne indeksen viser derimot at Norge ikke ligger
helt i toppen. Som ledende land i Europa nar det gjelder «digitalisation» ligger
Danmark pa fgrste plass (The European Commission, 2018). Det kan derfor vaere vel

verdt 3 kikke til Danmark nar det gjelder integrering av digital teknologi.

Digital Economy and Society Index (DESI) 2018 ranking
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FIGUR 1: DESI 2018 (EUROPEAN COMMISSION, 2018)
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Bates (2010) mente at universiteter var i risikosonen for a ikke henge med i den
digitale utviklingen fordi han antok at nye metoder ville bli implementert i
eksisterende strukturer og praksiser. Chien, Chang, Yeh, og Chang (2012) skriver at
det a tilby leererstudenter effektive erfaringer knyttet til pedagogisk bruk av teknologi
er ansett som en kritisk utfordring for laererutdanninger verden over. Videre skriver
de at “Conventional teacher education programs are criticized for their failure in
facilitating pre-service teachers’ critical reexamination of the connection between the
affordances of technology and their teaching practices” (Chien et al., 2012, s. 579). |
Rekenes og Krumsviks (2014) litteraturreview av 42 empiriske studier mellom 2000
og 2013, finner de at den mest brukte metoden for opplaering av digital teknologi i
laererutdanninger er metakognisjon. Med dette menes a analysere og dokumentere
tanker, reaksjoner og konsekvenser knyttet til undervisningsrelatert bruk av digital
teknologi. | 36 av studiene ble studentene bedt om a kritisk reflektere over og
diskutere hvordan forskjellige teknologier kunne veert integrert i egen
klasseromsundervisning. Faktisk klasseromspraksis fremgikk ikke som et

hovedmoment.

Det kan tyde pa at norsk lzererutdanning i for liten grad prioriterer praksisopplaering,
noe som ikke er i trad med nyere kunnskap om hvordan profesjonsfaglig digital
kompetanse best tilegnes. Samtidig er det stadig gkte krav til undervisere i hgyere
utdanning, og man skal gjgre «more with less» (Poole & Bates, 2003, s. 17).
Studenttallene er gkende, kunnskapsmengden gker, og det eksisterer forventninger
om publisering, forskning, administrasjon, i tillegg til undervisning. Teknologi kan
vaere en mulig Igsning pa slike utfordringer ifglge Poole og Bates (2003), men om
digital teknologi i hovedsak blir et virkemiddel som skal Igse praktiske ressursmessige
utfordringer, vil dette kunne ga pa bekostning av pedagogisk bruk av digital teknologi.
Dette er en balansegang man ma vaere bevisst. | tilstandsrapport for hgyere
utdanning 2018 skriver Kunnskapsdepartementet at det er tegn pa at
utviklingsmiljger i stgrre grad enn fgr fokuserer pa de pedagogiske utfordringene som

digitalisering skal Igse (Kunnskapsdepartementet, 2018b).
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Disse forholdene gj@r at man kan stille spgrsmal om hvorvidt strukturen i
leererutdanninger i Norge legger godt nok til rette for studenters behov for
modellaering sammenlignet med andre land, og om leererutdanneres digitale
kompetanse dgmmes for hardt pa bakgrunn av strukturelle begrensninger. Instefjord
og Munthe (2017, s. 44) presenterer funn som kan indikere dette. Av alle
spgrsmalene i en survey besvart av prakislaerere i skolen, scoret praksisleerere lavest
pa spgrsmalet: «l expect more from the students’ digital competence than what is
emphasized in the teacher education programme». Praksislaerere var med andre ord
minst enig i dette utsagnet, noe som kan tyde pa at praksisleerere er forholdsvis
forngyde med hvordan lzererstudentene forberedes til praksis. Dette kan selvfglgelig
ogsa gjenspeile praksislaerernes kjennskap til, og hensyn til eventuelle strukturelle
begrensninger. Nar det gjelder laererutdanningers fokus pa praksis i Norge og New
Zealand stiller disse landene ganske likt. De ettdrige pedagogiske kvalifiseringene i
Norge og New Zealand har begge et omfang pa totalt 70 dagers praksis. Badde den
tredrige og den firedrige laererutdannelsen pa New Zealand har et omfang pa totalt
100 timers praksis (Education Council New Zealand, 2017), forholdsmessig sett er
dette noe mer enn de 110 timene norske leererstudenter har i Ippet aven 5
arsperiode (UiT, 2018). Men man kan anse disse to utdannelsene som relativt like nar

det gjelder forholdet mellom undervisning og praksis.

Admiraal et al. (2017) begrunner ikke dette ut fra praksissituasjonenes egne
forutsetninger for modellzering. De skriver at grunnen til at laererstudenter
hovedsakelig leerer seg pedagogisk bruk av teknologi i Igpet av praksisperioder og
etter endt utdannelse, handler om et noe fravaerende fokuset pa digital teknologi i
undervisning av leererstudenter. Nar det gjelder digital teknologis formelle posisjon i
leererutdanninga, har dette veert omtalt som bade uklart og fraveerende.
Diskrepans mellom leereplan for skole og rammeplaner for leererutdanning?
For a leve opp til nedfelte intensjoner kreves laerere i skolen som er digitalt

kompetente, og digitalt kompetente laererutdannere til 8 utdanne disse leererne. Pa
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institusjonsniva beskrives derimot leererutdanninger som institusjoner med uklar
faglig profil pa omradet (Hatlevik et al., 2013). Forskningsfunn viser at fokuset pa
digital kompetanse svekkes i overgangen fra stortingsmelding til rammeplaner for
lzererutdanningene. Selv om lzereplanen for skolen innehar et sammenhengende syn
pa digital kompetanse, har lzererutdanningene et mindre avklart og en noe tilfeldig
forstaelse av digital kompetanse (Engen, Gizever, & Mifsud, 2015, s. 81; Tomte et al.,
2013). I nyere analyse av lzereplandokumenter for laererutdanninga i Norge papeker
Instefjord og Munthe (2016) at digital kompetanse og bruk av digital teknologi ikke er
integrert i tilfredsstillende grad, pa verken fagspesifikt eller overordnet programniva.
Roschelle og Pea (1999, s. 5) refererer nettopp til hvor viktig det er at de formelle
lzererplanene i utdanningen er tydelige og konkrete i sin forventning til bruk av
digitale verktgy; «Since these structuring documents guide efforts to improve and
reform schooling, it is very unlikely that technology can achieve a large scale impact

without tight coupling».

Til tross for dette sammenfaller hovedbildet fra Underviserundersgkelsen i stor grad
med hovedbildet fra Studiebarometeret (Lid, Pedersen, & Damen, 2018).
Underviserundersgkelsen er en undersgkelse giennomfgrt av Nasjonalt organ for
kvalitet i utdanninga (NOKUT), som har som hensikt a gi et representativt bilde av
vitenskapelige ansattes vurdering av kvalitet ved studieprogrammer i norsk hgyere
utdanning (NOKUT, 2018b). Studiebarometeret er en nasjonal studentundersgkelse
om studiekvalitet pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet (NOKUT, 2018a). Det
konkluderes med at undervisere og studenter generelt er tilfreds med kvaliteten. De
er i stor grad samstemte nar det gjelder spgrsmal knyttet til undervisning og lzering,
studentinkludering i fagmiljget, studentens engasjement og studieinnsats og
studentens laeringsutbytte (Lid et al., 2018). Lektorutdanning har en score pa 3,5, noe

som plasserer de i midtsjiktet sammenlignet med andre utdannelser (se figur 2).
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Jeg er, alt i alt, tilfreds med kvaliteten pa studieprogrammet

Yrkesfaglzrer I 3 O
Sivilingenigr I 7
Arkitektur I 3 7
Farmasi I 5,7
Medier og informasjon I 3,7
Dataog IT I 3,7
kunst I 2.6
Rettsvitenskap I 3G
Samfunnsfag I 1
@konomi og administrasjon I 1
Helse- og sosialfag I 7,
Ingenigr NG 1.C
Teknologiske fag I 5,0
Medisin I 3 6

Sykepleie I 3,6

idrett I 3 S

[EKior I G 5

Matematikk og statistikk I 1, 5
Odontologi I ) S

Pedagogikk I 5

Historiske og filosofiske fag I 2.5
Geologi I 2.5
Sosialfazg I 3,5
Grunnskolelzrer GGG 1,5
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Biologi I
Fysikk I T
Barnehagelzrer NN 22
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FIGUR 2: ALT-I-ALT TILFREDSHET MED KVALITET PA STUDIEPROGRAMMET FORDELT PA UTDANNINGSTYPER (1 - I SVAERT LITEN GRAD OG 5- | SVART

STOR GRAD) (LID ET AL., 2018).

Universitetet har ifglge Langset et al. (2018) en lang tradisjon knyttet til individuell
frihet for den enkelte faglige ansatte, og dette gj@r at kulturen knyttet til bruk av
digital teknologi pavirkes av personlige interesser, verdier og preferanser.
Gudmundsdottir og Hatlevik (2018) beskriver noe motstridende funn. De har fokusert
pa nyutdannede laerere og hvordan kvaliteten pa lzererutdanninga oppfattes nar det
gjelder oppleaering i bruk av digital teknologi. De fant at nyutdannede lzerere generelt

sett var misforngyde med det opplaeringstilbudet de hadde fatt. Dette er et
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komplekst felt og det eksisterer motsetningsfylte forskningsfunn og meninger knyttet
til digital teknologi i utdanningsfeltet.

Manglende enighet om digital teknologis rolle i utdanningsfeltet?

Dette er et felt som tilsynelatende er fylt av motsetningsforhold. OECD papeker i
rapporten, Connected Minds (2012), at det eksisterer betydelig uenighet blant
forskere, og at det mangler evidensbasert forskning pa feltet. Fortsatt vet vi lite om
effekten av digitale verktgys inntog i utdanninger, og det er nok dette Krumsvik
(2014b) referer til ndr han pastar at vi er helt i starten med tanke pa a forsta digital
teknologis rolle i utdanningsfeltet. Hele feltet er svaert ferskt om man ser det fra et
historisk perspektiv. Den fgrste PC’en ble lansert av IBM i 1981 og internettet kom
ferst i stor skala for skolene etter 1990, denne teknologien er med andre ord et nytt
fenomen i menneskets historie (OECD, 2012, s. 71). Men som OECD-rapporten,
Connected Minds, understreker er studenter, fgdt etter 1980, i store deler av tiden
palogget nettet og deres sosialisering og forhold til kunnskap skjer ofte i kontekster
skapt gjennom digitale medier. Barn og medier-undersgkelsen 2018, gjennomfgrt av
medietilsynet, viser at omtrent alle barn har tilgang til mobil allerede fra 10-
arsalderen. Over 90% har smarttelefon fra 10-11-arsalderen, og over halvparten
brukte to timer eller mer pa mobilen dagen i forveien av undersgkelsen. Fra jentene
er 12 ar og guttene 13 ar, bruker omtrent alle sosiale medier (Medietilsynet, 2018).
Deres hverdagslige omgang med digitale medier pavirker ikke kun deres digitale
ferdighet, men ogsa deres sosiale ferdighet og leeringsstrategier. Dette resulterer i at
studenters forventninger til undervisning og laering er radikalt endret fra tidligere
generasjoner, noe som kan tale for endring bade i utdanningssystemer og
undervisningspraksiser (OECD, 2012). Men det er ikke enighet om hvorvidt digital
teknologi har positive eller negative implikasjoner for utdanning (OECD, 2012, s. 75).
Selve spgrsmalsstillingen blir for kategorisk, og spgrsmal som omhandler hvilke
kontekster digital teknologi er hensiktsmessige og ikke hensiktsmessige a bruke, er
langt mer relevante. Uavhengig av dette fremstar feltet som splittet. Hauge (2013, s.

70) beskriver at «digitale teknologier og medier har mgtt en sveert sa tradisjonstro
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opplaringskultur som ikke lar seg forlede til kjappe svingtak for teknologien sin egen
skyld». Hauge (2013) stiller videre spgrsmalstegn ved om teknologien passer til
utdanningsrelaterte oppgaver, og om den kommer til kort overfor komplekse
pedagogiske oppgaver. Det er heller ikke dekkende 3 snakke om utdanningsrelaterte
oppgaver som noe felles. Det vil veere fagspesifikke forhold som ma tas hgyde for nar

digitale verktgy implementeres.

IKT og digitale verktgy er utvilsomt viktige ressurser i administrasjons- og
kommunikasjonsarbeid ved laeresteder. Digitalisering av undervisning assosieres ogsa
med gkt mulighet for fleksibilitet, effektivitet og tilgjengelighet (Temte & Olsen, 2013,
s. 9). Tekstbehandlingsprogrammer og informasjonssgkning pa nettet innebaerer ogsa
klare fordeler for studenter i hgyere utdanning, men ogsa dette krever digital
kompetanse bade i form av @ mestre programmene, og vurdere innhold og kilder pa
nettet. | rapporten Digital tilstand 2011 star det at “enklere kontakt og samarbeid
med andre, nye mater a leere pensum pa, gkt tilgjengelighet og mer fleksibilitet
framheves som positive muligheter ved bruk av digitale verktgy og medier” (@rnes et
al., 2011, s. 77). Til tross for at lzeringsresultater og kvalitet er komplekse begreper
som ikke lar seg operasjonalisere eller male pa en enkel mate, har @rnes (et al., 2011)
kartlagt positive erfaringer knyttet til bruk av teknologi. Undersgkelser gjort om
studentenes opplevelse av muligheten til 8 samarbeide, veere fleksibel, arbeide
kreativt og leere fagene, viser at digitale verkt@y bidrar positivt og gjor en markant
forskjell. Det vektlegges videre at tilgangen til forelesningsplansjer og opptak av

forelesninger bidrar til laering og kvalitet (@rnes et al., 2011).

Sung, Chang, og Liu (2016) har gjennomfg@rt en meta-analyse av effekten integrering
av laptop og mobiler? i undervisning har for studenters leeringsprestasjoner.
Overordnet sett konkluderte de med at “the overall effect of using mobile devices in

education is better than when using desktop computers or not using mobile devices

4 Referert til som mobile devices
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as an intervention, with a moderate effect size of 0.523” (Sung et al., 2016, s. 265).
Tamim, Bernard, Borokhovski, Abrami, og Schmid (2011) gjennomfgrte en “second-
order meta-analysis” for @ oppsummere 40 ar med forskningsaktivitet knyttet til
hvorvidt bruk av datateknologi pavirket studenters maloppnaelse i tradisjonelle
klasserom, sammenlignet med tradisjonelle klasserom som ikke benyttet digital
teknologi. Denne analysen resulterte i funn som tilsier at det eksisterer en signifikant
positive liten til moderat effekt ved bruk av teknologi sammenlignet med tradisjonell
undervisning. Nyere systematiske meta-analyser viser sammenfallende funn. Tamim,
Borokhovski, Pickup, Bernard, og Saadi (2015) systematiske review og meta-analyse
konkluderte at elevers leeringsutbytte pkte ved bruk av pad eller mobile enheter, og
at det hadde moderat (average) effekt. Men som diskutert i denne artikkelen er det
noe unyansert a diskutere teknologi vs. Ikke teknologi, det som fgrer feltet fremover
vil vaere a studere forskjellige laeringsbetingelser og kontekster knytte til bruk av

teknologi.

Hyppig bruk av digital teknologi er ikke bare assosiert med bedre resultater. Elstad
(2016a) beskriver at digital teknologi ikke ngdvendigvis fremmer laering og at elever
som ofte bruker PC i skolesammenheng har darligere lzeringsutbytte. PISA-
resultatene viser heller ingen nevneverdig forbedring av elevers lese-, matematikk-
eller naturfagsferdigheter innad de landene som har investert tungt i digital teknologi
innenfor utdanning (Elstad, 2016a; OECD, 2015b). Effektstudier gjennomfgrt pa
digital teknologi i undervisning gir resultater som tyder pa et mer komplekst bilde enn
det som fremstilles fra politisk hold. Nyere forskning viser at studenter som ofte
bruker pc eller smarttelefoner har en tendens til 3 prestere darligere nar de
sammenlignes med studenter som i mindre grad bruker slikt utstyr (Beland &
Murphy, 2015; Carter, Greenberg, & Walker, 2016; OECD, 2010). Mueller og
Oppenheimer (2014) gjennomfgrte en studie hvor de konkluderte at bruk av laptop
negativt pavirket studenters prgveprestasjoner nar laptop benyttes fremfor penn i
forbindelse med a skrive notater under forelesninger. De advarer videre at laptop i

klasserommet muligens gjgr mer skade enn godt. Dette begrunnes med at
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notattakning for hand krever andre kognitive prosesser enn nar laptop brukes. Man
kan skrive raskere pa laptop, og digitale notater blir i stgrre grad transkripsjoner hvor
meningen ikke prosesseres i like stor grad. A skrive for hand er mer tidskrevende 3
krever at studenten ma forholde seg bevisst til hva som noteres og forstaelse for
innholdet aktiveres pa en annen mate. Som May (2014) understreker: “even when
technology allows us to do more in less time, it does not always foster learning”.
Wajcman (2008) beskriver hvordan tempoet vi lever vare liv (the pace of life) er
gkende, og at digital teknologi er en av hovedarsakene til dette. Det at man kan gjgre
ting raskere burde kunne fgrt til mer frihet og roligere livstempo, men ifglge
Wajcman (2008, s. 66) er dette mer komplisert enn som sa: «Rather than simply
saving time, technologies change the nature and meaning of tasks and work
activities, as well as creating new material and cultural practices». En review av 29
empiriske studier viser derimot at teknologimediert skriveopplaering for barn bidro til
gkt leering og motivasjon (Williams & Beam, 2019). Teknologimediert skriveopplaering
viste seg a vaere sarlig effektivt for de som slet med skriving i utgangspunktet.
Forskjellen mellom funnene til Mueller og Oppenheimer (2014) og Williams og Beam
(2019) synliggjgr hvor viktig det er at bruk av digital teknologi er malrettet, og at
kritiske pedagogiske vurderinger er overordnet i de forskjellige leeringssituasjonene.
Formalstjenlig implementeringsstrategi?

Krumsvik (2014b) skriver at norske laererutdannere i stgrre grad enn andre land har
blitt utsatt for en sterkere top-down implementering av faglig og pedagogisk bruk av
digital teknologi. Dette beskrives som en fglge av innfgringen av kunnskapslgftet og
tilhgrende endringer i rammeplan for grunnskolelaererutdanningen. | perioden 1999-
2003 ble det brukt 55,5 millioner statlige kroner pa et omfattende IKT-prosjekt kalt
PILOT (Prosjekt: innovasjon i Leering, Organisasjon og Teknologi). Prosjektet
involverte 120 skoler og overordnet mal var a fa deltakende skoler til & utnytte de
pedagogiske og organisatoriske muligheter bruk av IKT i opplaeringen apner for. Det
ble konkludert i etterkant av prosjektet at det hadde fungert som et nasjonalt Ipft,

med betydelig forbedring i faglige prestasjoner (ITU, 2004). Grepperud (2011) Igfter
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frem det han anser som problematisk i forbindelse med PILOT-prosjektet. Han
beskriver at prosjektet var styrt av en tro pa kausal sammenheng mellom IKT og
pedagogiske og organisatoriske muligheter. Han skriver at malformuleringen
synliggjor en sterk og entydig tro pa IKTs muligheter noe som i realiteten gjgr bruk av
IKT til et overordnet premiss for utvikling. Han mener prosjektet fremstar mer som en
entydig og generell argumentasjon for a8 underbygge og legitimere digital teknologi,
fremfor a utvikle den pedagogiske bruken. PILOT viser ifglge Grepperud (2011) at
bade oppdragsgivere, skoler og forskere til tider balanserte noe ustgdig mellom teori,
empiri og ideologi, og hevder at det som skulle vaere en bottom-up-modell ble verken
fugl eller fisk. Et press mot a innfgre digital teknologi fra myndigheters side er ikke
unikt for Norge. Tamim, Borokhovski, Pickup, og Bernard (2015) gjennomfgrte en
internasjonal review med fokus pa initiativ fra myndigheters side knyttet til bruk av
digitale mobile enheter i undervisning. Med unntak av fa skeptiske utspill var de 142
gijennomgatte dokumentene i hovedsak fokusert pa fordelene ved bruk av digital
teknologi. Ingen av de identifiserte initiativene var fundert pa et uttalt rasjonale eller
evidens for hvorfor mobile enheter generelt sett skulle kunne bidra positivt. Ut over
dette papeker Tamim, Borokhovski, Pickup, og Bernard (2015, s. 24) at liten

oppmerksomhet var gitt til utdanningsrelaterte faktorer:

”For academics and researchers, educational factors such as pedagogical and
theoretical frameworks, accessibility of content, and teacher preparation and
support may be of highest relevance. Of those factors, only content was
mentioned in the located documents within the context of tablet initiatives
(and of other forms of educational reforms), but reference was limited to the
need to digitise available content or to provide content in the official language

of the country”

Informasjonen de hentet in bekrefter ifglge Tamim, Borokhovski, Pickup, og Bernard

(2015, s. 25) at “the majority of the initiatives were launched in a hasty and
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uncalculated manner, similar to the uncritical enthusiasm that surrounded the One

Laptop per Child initiatives”.

Det finner gode og mindre gode mater a benytte top-down strategier, men top-down
strategien legger ifglge Langset et al. (2018) ikke ngdvendigvis til rette for nye digitale
praksiser. Langset et al. (2018) skriver at top-down strategier ikke fungerer som
stptte for ngdvendige endringer i utdannelsesrelaterte kulturer, og skriver videre at
top-down implementeringer ikke tas godt imot av utdannere. Dette begrunnes med
at top-down implementering ofte stgtter eksisterende rutiner, vedtatte laereplaner
og politisk agenda. | fglge Fossland (2015) har de fleste norske universiteter lansert
en eller annen form for satsning pa digital teknologi, men det fremstar ifglge Fossland
at dette i stgrre grad er en satsing pa digital teknologi i seg selv, fremfor pedagogisk
bruk av digital teknologi. Oppleeringstilbudet ved universitetene handler fgrst og
fremst om teknisk stgtte og opplaering i nye verktgy. Pedagogisk bruk av teknologi for
forbedring av utdannelse i et mer langsiktig perspektiv er sjeldent Igftet frem eller

nevnt (Fossland, 2015).

Ved UiT ble det igangsatt et prosjekt som hadde som mal a gjgre universitetet
nasjonalt ledende innen fleksibel utdanning innen 2018 (UiT, 2012). Det ble ogsa
igangsatt en strategiprosess for a gi styret grunnlag for a beslutte verdier, mal og
veivalg for universitets strategi frem mot 2020°. Strategiprosessen skulle skape dialog
og refleksjon rundt strategiske spgrsmal i hele organisasjonen. Gjennom
styringsgruppe og referansegruppe hadde strategiprosessen formelt kontakt med alle
nivaer i organisasjonen og med samfunnet rundt (UiT, 2013b). Det ble ogsa oppnevnt
en gruppe som skulle fokusere pa UiTs bruk av teknologi i utdanningene. «l brev av
05. 08.2013 oppnevnes en gruppe for a legge fram et forprosjekt for strategi for
fleksibel utdanning®», og utvalget ble bedt om & vurdere de spgrsmal og anbefalinger

styringsgruppen for fleksibel utdanning har pekt pa i deres rapport og behandling av

5 Kalt «Strategi for UiT mot 2020»
5 Forstatt som «bruk av teknologi i utdanningen» (UiT, 2013a)
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saken (UiT, 20133, s. 4). Referanseramme for utvalgets arbeid var rapporten fra
styringsgruppa for fleksibel utdanning og UiTs mal om a vaere nasjonalt ledende pa
dette feltet (UiT, 20134, s. 5). | rapporten «Fra ildsjelpraksis til strategisk forankring»
(UiT, 2013a) utarbeidet av dette utvalget, beskrives et universitet som har lite rom for
individuell tilpasning og nyskapning. De skriver videre at ny teknologi og digitale
medier er lite i bruk i undervisningen. Som tittelen pa rapporten «Fra ildsjelpraksis til
strategisk forankring» gjenspeiler, mener utvalget at det er ngdvendig med gkt
satsing og klarere styring pa alle nivaer i arene som kommer. Utvalget konkluderte
med at det innen og mellom hvert niva i institusjonen er ngdvendig a sikre en
bredere forankring og et felles engasjement for styrking av studie- og
leeringskvaliteten ved bruk av digitale media (UiT, 2013a). | tilstandsrapport for
hayere utdanning 2018 beskrives det at i en del sammenhenger har «ildsjeler» vist
mer interesse for a ta i bruk digital teknologi enn a utvikle undervisning

(Kunnskapsdepartementet, 2018b).

Flere forskningsfunn understgtter derimot at top-down implementering ikke
ngdvendigvis er beste strategi for utvikling av faglig og pedagogisk bruk av digitale
verktgy. “The potential for steering from the top and bringing about change is a more
complex issue than simply a rhetorical invocation of ‘powerful leadership’” (Elstad,
2016b, s. 78). Nar det gjelder palagt bruk av teknologi i undervisning viser studien til
Yeung, Taylor, Hui, Lam-Chiang, og Low (2012) at det a innordne seg i forhold til
palagte krav var negativt korrelert med digital kompetanse og ikke korrelert med
bruk av digitale verktgy. Yang (2012, s. 114) skriver at top-down strategien er
begrensende i forhold til hva man kan oppna nar det gjelder transformative effektene

gjennom bruk av digital teknologi:

«Wasteful spending, various constraints on teaching a balanced curriculum
and teachers’ low confidence and competence in using ICT to support teaching
are manifestations of the limitations of the conventional top-down approach.

While the top-down approach yields an increasingly diminishing return,
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evidence is emerging that a bottom-up approach has the potential to make a

difference”.

Langset et al. (2018) har gjennomfgrt en studie som viser at horisontal tilgang synes a
veaere mer produktiv enn nar det arbeides top-down. Horisontal tilgang beskrives som
preget av lokalt initiativ, deltagelse, samtidig som leererutdannerne opplevde
autonomi i prosessen. Med utgangspunkt i Fosslands (2015) beskrivelse av feltet fra
2015 kan det tyde pa at det er positive endringer knyttet til dette. Trends 2018-
rapporten antyder at utdanningskvalitet er sentralt pa agendaen i hele Europa. |
motsetning til at undervisningskvalitet har veert et individuelt ansvar, vektlegger
utdanningsinstitusjoner dette i gkende grad. Rapporten omhandler lzering og
undervisning i europeisk hgyere utdanning, og beskriver at 90% av institusjonene har
eller planlegger a gjennomfgre kurs som skal forbedre ansattes
undervisningskompetanse. 37% av institusjonene har obligatoriske kurs, og 52% av
disse kursene omhandler IKT-basert pedagogikk (Gaebel, Zhang, Bunescu, & Stoeber,
2018). Til tross for top-down implementering av digital teknologi i norsk skole og
laererutdanning, har denne top-down styringen ikke like tilstedevaerende i formelle
foringer for norsk laererutdanning som det har for norsk skole. Det eksisterer nemlig
en diskrepans mellom lzereplan for skole og rammeplan for laererutdanning. Dette
med tanke pa laererstudentenes yrkesutgvelse som ferdige leerere vurdert opp mot

den forberedelsen de far til yrket giennom utdannelsen.

BEGREPSAVKLARINGER

Som beskrevet i forrige avsnitt er det mange faktorer i spill nar det gjelder a forsta
digital teknologis rolle i norsk utdanningssystem. Gjennom bruk av kvantitativ
metode vil jeg i denne studien bidra til 8 skape et mere nyansert bilde av
lzererutdanneres og studenters holdninger, kompetanse og bruk knyttet til digital
teknologi i undervisningskontekster. Videre vil jeg i den kvalitative delen av studien
forsgke a bidra til 3 belyse hvilke pedagogiske begrunnelser og holdninger som ligger

til grunn for praksis som eventuelt ikke er i trad med faglig-politiske intensjoner. |
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dette avsnitt redegjgr jeg for teori og egen forstaelse knyttet til de begrepene jeg har

valgt 3 benytte.

Denne studien er basert pa et design som involverer spgrreundersgkelse, intervju og
dokumentanalyse. Innledningsvis er det giennomfgrt en spgrreundersgkelse, hvor to
dimensjoner har pekt seg ut som szerlig sentrale for prosjektet. Disse to
dimensjonene utrykker de faglige ansattes holdninger til digital teknologi og graden
av digital kompetanse. Hvilke holdning de har til digital teknologi og graden av digital
kompetanse er ansett som avgjgrende faktorer i forhold til om man som bruker
opplever a ha tro pa egen mestringsevne (Prior, Mazanov, Meacheam, Heaslip, &
Hanson, 2016). Disse to dimensjonene oppfattes a henge tett sammen med de
ansattes praksis, da praksis pavirkes av troen pa egen mestringsevne (Prior et al.,
2016). Holdning og troen pa egen mestringsevne er ogsa i flere studier blitt
identifisert som viktige prediktorer for laereres bruk av teknologi (Mumtaz, 2000). |
denne delen av avhandlinga beskriver jeg de sentrale begrepene, og hvilken teoretisk

forstaelse jeg legger til grunn nar de benyttes.

Holdninger til bruk digital teknologi i undervisning (attitude).
Holdningsaspektet er et sentralt element i det a forsta bruk av digital teknologi i

undervisning. Farjon et al. (2019) gjennomfgrte en studie som undersgkte hva som
pavirket hvorvidt lzererstudenter integrerte digital teknologi egen praksis. | denne
studien fant de at holdninger hadde stgrst effekt pa studentenes tilbgyelighet til a
integrere digital teknologi i egen praksis, malt opp mot bade erfaring, digital
kompetanse og tilgang til digitale verktgy. Poole og Bates (2003) beskriver at
teknologien endrer seg raskere enn laereren som individ evner 3 tilpasse seg, men at
individet kan tilpasse seg teknologien raskere enn organisasjoner. Innad i
organisasjoner kan man derfor ofte finne stor spennvidde mellom motstandere,
brukere og sakalte «ildsjeler». Manglende evidensbasert forskning knyttet til digital
teknologi og laering kan ogsa veere en grunn til at det har oppstatt motstridende

forstaelser av, og holdninger til dette. Det eksisterer forskjellige beskrivelser av hvilke
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holdninger som har definert feltet. Haddad (2008) opererer med fire kategorier;
believers, skeptics, agnostics and pragmatists, og ifelge OECD er det tre kategorier
som beskrives a8 dominere feltet; evangelistene, katastrofistene og skeptikerne
(2012).

Evangelisme

Beskrivelsen av evangelistene er de som aksepterer, har tiltro til og fremsnakker
ideen om digital teknologi som positivt for utdannelse. De tror at stgrre tilknytning til
teknologi og nettilgang vil fgre til bedre laeringsbetingelser, raskere kommunikasjon
og effektiv kunnskapsproduksjon. Dette antas a vaere avgjgrende for utvikling av et
kunnskapssamfunn. Som konsekvens mener de at utdannere konstant vil veere
utfordret av den digitale generasjonen, og vil derfor ogsa henge etter studentenes
digitale kompetanse (OECD, 2012).

Katastrofisme

Den gkende tilgangen til digitale verktgy fremstar derimot som alarmerende for de
som beskrives som katastrofister. | dette ligger en forstaelse av at om bruk av digitale
verktgy ikke kontrolleres, vil grunnlaget for god undervisning forvitre. De tror pa
samme mate som evangelistene at digital teknologi vil veere et gjennomgaende
fenomen i samfunnet, men at det vil ha en negativ effekt pa undervisning og lzering.
Den digitale utviklings ytterste konsekvens er ifglge katastrofismen at den yngre
generasjonene risikerer a bli «dumb, inattentive, confused, and violent» (OECD, 2012,
s. 75).

Skeptisisme

Skeptikerne stiller seg mellom evangelistene og katastrofistene, og argumenterer for
at verken evangelistene eller katastrofistene har et konstruktivt perspektiv pa digital
teknologi i undervisning. Dette begrunnes ved at begge ytterpunktene selektivt kun
forholder seg til informasjon som bekrefter eget stasted (OECD, 2012).

Splittelse i feltet

OECD (2012) beskriver hvordan evangelistene ser pa teknologiens inntog som en

mulighet til 3 hevde behovet for endringer i utdanninger. Katastrofistene oppfatter
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det derimot som avgj@rende for god undervisning at tradisjonelle verdier, innhold og
metoder ikke gdelegges av digital teknologi. Evangelistene og katastrofistene trekker
forskjellige konklusjoner fra samme fenomen, men kunnskapsgrunnlaget innen de to
retningene er langt fra like. Evangelistene og katastrofistene konstruerer forskjellige
stereotypier knyttet til bruken av teknologi, de to stereotypiene beskriver enten et
optimistisk eller et pessimistisk syn pa unge mennesker og ny teknologi, noe som
videre pavirker anbefalinger angaende utdanning. Evangelistene mener at den
digitale generasjonen av studenter vil vaere en kompetansemessig utfordring for
dagens undervisere, katastrofistene antar at teknologien gjgr mennesker dumme,
ukonsentrerte og voldelige. Skeptikerne kritiserer bade evangelistene og
katastrofistene, med begrunnelsen om at dette er to ytterpunkter som kun forholder

seg til evidensen som stgtter eget stasted (OECD, 2012).

Det er pafallende hvordan bade Haddad (2008) og OECD (2012) har valgt a anvende
kategorier som i stor grad refererer til religigs tro. Dette kan gi indikasjoner pa at det
er et felt som har frembragt sterke meninger, og meninger som oppleves som viktige.
Samtidig gir denne beskrivelsen av feltet et inntrykk av fglelsesstyrte og personlige
holdninger og overbevisninger, kanskje mer enn faglige kunnskaper. Det er grunnlag
for @ anta at splittelsene i feltet ikke er like markante som de var for 10 ar siden, med
tanke pa at digital teknolog i st@érre grad er en selvfglgelig del av hverdagen og
arbeidslivet na. Det er likevel fortsatt mye som er uavklart i dette feltet (Krumsvik,
2014b), og jeg har valgt a bygge videre pa denne forstaelsen av holdninger som
vaerende pa et kontinuum mellom det mer kritiske og det mer optimistiske. | denne
avhandlinga bygger jeg med andre ord opp holdningskategorien med den antagelsen
at den kan graderes fra positiv til kritisk nar jeg kartlegger holdningene

lzererutdannerne har til bruk av digital teknologi i undervisningssammenheng.

Holdningers relasjoner til praksis er sammensatt, og det er ikke utelukkende
holdningene som pavirker lzererutdannernes bruk av digital teknologi. Nyere

forskning har fokuserer pa dette, og Instefjord og Munthe (2017) beskriver at
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leererutdannere kan ha en positiv holdning knyttet til teknologi, men likevel velge a
ikke bruke det i undervisning. Dette tyder pa at praksis pavirkes av flere variabler enn
hvorvidt man er positiv eller kritisk til digital teknologi. Ifglge Instefjord og Munthe
(2017) tyder det ogsa pa at holdninger pavirkes av flere variabler, blant annet digital
kompetanse. Hatlevik, Throndsen, Loi, og Gudmundsdottir (2018) har analysert data
fra ICIL (International Computer and Information Literacy Study) som inkluderer data
fra 15 land, og funnet at troen pa egne evner og forventinger til fremtidige
prestasjoner er positivt korrelert med digital kompetanse (digital literacy). Dette
betyr at konseptene holdninger og digital kompetanse pavirker hverandre i praksis,
selvom de i dette designet er oppdelt som to omrader. De understreket derimot at
funnene ikke gjaldt for alle landene, og at dette er et felt som burde undersgkes
naermere ut i fra hvordan forskjellige land implementerte bruken av digital teknologi i

utdannelsene (Hatlevik et al., 2018).

Digital kompetanse (digital competence)
Utdanningsdirektoratet har utarbeidet en definisjon pa hva det innebzerer a kunne

bruke digitale verktgy; “A kunne bruke digitale verktgy vil si & kunne bruke og hente
frem, lagre, skape, presentere, vurdere og utveksle informasjon”
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Dette er knyttet til begrepet digital ferdighet, som i
stor grad var praktisk rettet. Begrepet digital ferdighet vektla i stor grad
verktgyaspektet ved begrepet digital kompetanse (NOU, 2015, s. 36). | det reviderte
rammeverket for grunnleggende ferdigheter fra 2017 finner man en bredere

forstaelse av digitale ferdigheter, hvor det blant annet star:

“Digitale ferdigheter vil si @ innhente og behandle informasjon, vaere kreativ og
skapende med digitale ressurser, og 3 kommunisere og samhandle med andre i
digitale omgivelser. Det innebarer a kunne bruke digitale ressurser
hensiktsmessig og forsvarlig for a lgse praktiske oppgaver”

(Utdanningsdirektoratet, 2017).
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| den reviderte utgaven kan man diskutere om ferdighetsbegrepet fortsatt er et
presist begrep a bruke i denne sammenhengen, eller om det egentlig er digital

kompetanse som beskrives. Ifglge Ferrari (2012, s. 3-4) er digital kompetanse:

«the set of knowledge, skills, attitudes (thus including abilities, strategies,
values and awareness) that are required when using ICT and digital media to
perform tasks; solve problems; communicate; manage information;
collaborate; create and share content; and build knowledge effectively,
efficiently, appropriately, critically, 4 creatively, autonomously, flexibly,
ethically, reflectively for work, leisure, participation, learning, socialising,

consuming, and empowerment”.

Ferrari skriver videre at de fleste rammeverk baserer seg pa utvikling av ferdigheter
og evnen til & bruke spesifikke verktgy, men “the ability to use specific tools or
applications is just one of the several competence areas that need to be developed
by users in order to function in a digital environment” Ferrari (2012, s. 4). Det er
Ferraris definisjon av digital kompetanse som ligger til grunn for
Utdanningsdirektoratets beskrivelse av laererens profesjonsfaglige digitale

kompetanse, og gir derfor et etablert utgangspunkt a arbeide ut i fra.

Begreper kan likevel ikke forstas som statiske, og i en nyere utredning Fremtidens
skole — Fornyelse av fag og kompetanser (NOU, 2015, s. 14) betyr kompetanse a
kunne mestre utfordringer og lgse oppgaver i ulike sammenhenger, og omfatter bade
kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell lzering og utvikling, inkludert holdninger,
verdier og etiske vurderinger. Kunnskaper, ferdigheter, holdninger og etiske
vurderinger er alle forutsetninger for og deler av det 3 utvikle kompetanse. Innen
utdanning skilles det mellom fagspesifikke og fagovergripende kompetanser, hvor de
fagovergripende kompetansene er relevante for mange ulike fag og
kunnskapsomrader. Digital kompetanse er derfor definert som en av de
fagovergripende kompetansene. De fagovergripende kompetansene integrert med de
fagspesifikke kompetansene utgjgr til sammen kompetansen i et skolefag (NOU,
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2015, s. 14). 1 denne NOU’en (2015) fremheves det at leering av fag forutsetter
fagovergripende kompetanser. Digital kompetanse anses med andre ord a vaere en
sentral del av den totale kompetansen tilknyttet alle skolefag. Jeg vil i hovedsak
forholde meg til begrepet digital kompetanse, siden det vil vaere for snevert a arbeide
uti fra et ferdighetsperspektiv i denne studien. Det vil heller ikke vaere i trad med den
utfyllende beskrivelsen av digitale ferdigheter som grunnleggende ferdighet.
Ferdighet og kompetanse brukes ofte uten klare skillelinjer, og det er mulig det
eksisterer forskjellige begrepsforstaelse i skolen og i akademia. Jeg anser ferdigheter
som deler av en kompetanse, og digital kompetanse inneholder flere ferdigheter enn
kun det tekniske bruksaspektet (Hatlevik et al., 2013), noe som er i trad med

beskrivelsen i rammeverk for grunnleggende ferdigheter.

Oversettelse fra de engelske begrepene digital literacy, digital competence og digital
skills er ikke uproblematiske. Pa norsk mangler vi en presis oversettelse av digital
literacy, samtidig som man har sett en gkning i bruk av begrepet digital kompetanse i
politiske dokumenter i Europa (Engen et al., 2015, s. 71). Begrepene kompetanse og
competence (i de engelske artiklene) benyttes derfor ogsa for a i stgrst mulig grad

unnga uoverensstemmelser i bruken av norske og engelske begreper.

Et begrep som digital kompetanse er et relativt begrep, og ma derfor utdypes i
forhold til tid, sted, alder og bruksomrade (Beck & @grim, 2009, s. 175). Mange av
dagens studenter anses som digitalt innfgdte, og de digitalt innfgdte har ofte hgy
kompetanse pa bruk av sosiale medier, musikk og spill, men dette har tilsynelatende
lite a si for den digital kompetansen som behgves i yrkesutgvelsen som laerer (Guo,
Dobson, & Petrina, 2008; Lei, 2009). Innenfor en undervisningskontekst handler
digital kompetanse om produksjonsferdigheter og pedagogisk bruk av digitale
verkt@y, som a vurdere kilder og nytten av informasjon, samt a8 kunne bearbeide og
produsere ny informasjon (Hatlevik et al., 2013, s. 34). Derfor er det ogsa utviklet en
beskrivelse som dekker profesjonsfaglig digital kompetanse. Dette begrepet er

relevant siden dette begrepet inndrar en kontekstuell avgrensning og retter seg i
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denne forbindelse konkret mot behov for digital kompetanse i
undervisningssituasjoner.

Profesjonsfaglig digital kompetanse i laererutdanninga

Lund, Furberg, Bakken, og Engelien (2014) skriver at vi ma bevege oss bort fra
forstaelsen av digital kompetanse som et sett med generiske ferdigheter for enhver
situasjon. Vi ma derimot nyansere begrepene og forsta profesjonsfaglig digital
kompetanse som bestdende av bade generisk og spesifikk profesjonsfaglige
ferdigheter. Innen laererutdanning skal fagansatte tilegne seg teknologisk forstaelse,
samtidig som de skal sgrge for at studentene tilegner seg teknologisk forstaelse og
kunne benytte teknologien pa en produktiv mate som fgrer til at fremtidig elever kan
lere med og gjennom bade lzererens og egen bruk av digitale verktgy. Dette er en
ekstremt krevende og kompleks oppgave for leererutdannere (Lund et al., 2014, s.
284). Studentene skal bade lzere a bruke digitale verktgy, samtidig som de skal bruke
digitale verktgy for a lzere. Denne dobbeltheten skal de ogsa kunne handtere overfor
egne elever nar de kommer ut i jobb. P4 mange mater kan digitale verktgy derfor

bade ansees som bade et middel og et mal i lzererutdanningen.

Pa grunn av denne kompleksiteten ma studentene og fagleererne ved
lzererutdanninger inneha hgy digital kompetanse og ferdighet, og Laererutdannere
ma derfor ha en saerlig form for digital kompetanse. Senter for IKT i utdanningen
introduserte i 2012 begrepet «profesjonsfaglig digital kompetanse» i forbindelse med
ny rammeplan for leererutdanningene, et begrep som senere ble Ipftet frem i
rammeverk for laererens profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK). | dette
rammeverket beskrives det hvor viktig det er a synliggjgre den sentrale rollen
leererprofesjonen spiller for utvikling av digitalt kompetente elever (Kelentri¢ et al.,
2017). Videre star det at «Dersom fremtidens leerere skal kunne utvikle elevenes
digitale kompetanse i trad med de forpliktende fgringene og kravene som stilles, ma
profesjonsfaglig digital kompetanse sees pa som en integrert del av

lzererkompetansen og lererprofesjonen, og tillegges vekt i laeererutdanningen»
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(Kelentri¢ et al., 2017). Bekrivelsen av leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse
er sammensatt. Laereren skal ha kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse
innenfor syv definerte omrader: 1. Fag og grunnleggende ferdigheter, 2. Skolen i
samfunnet, 3. Etikk, 4. Pedagogikk og fagdidaktikk, 5. Ledelse av laeringsprosesser, 6.
Samhandling og kommunikasjon og 7. Endring og utvikling. Disse
kompetanseomradene er dynamiske og sammensatte, og er i stadig pavirkning av

samfunnsrelaterte endringer (Utdannignsdirektoratet, 2018).

Temte og Olsen (2013) beskriver at en digital kompetent laerer mestrer bade fag,
pedagogikk og teknologi, og ma i tillegg kunne se disse tre komponentene som ulike
sider av samme sak. Videre skriver de at den digitalt kompetente lzerer vil
differensiere mellom store og sma grupper av studenter nar det gjelder valg av
teknologiske lgsninger, og ikke minst tilpasse teknologien til fagenes egenart og egen
pedagogisk praksis. Lund et al. (2014) argumenterer ogsa for en tredeling av
profesjonsfaglig digital kompetanse, og beskriver digital kompetanse som bestaende
av en dyp forstaelse for teknologi, kunnskap om studenters laeringsprosesser og
forstaelse for det fagspesifikke. Disse to perspektivene av laererens digitale
kompetanse er i trad med rammeverkets beskrivelse av profesjonsfaglig digital
kompetanse, men har et seerlig fokus pa kompetanseomradene: Fag og
grunnleggende ferdigheter, Pedagogikk og fagdidaktikk, samt Ledelse av
leeringsprosesser. Det er Lund et al. (2014) og Temte og Olsens (2013) beskrivelsene
av digital kompetanse som ligger til grunn for mitt surveydesign; forstaelse av fag,
teknologi og pedagogikk som deler av et stgrre helhetlig kompetanseomrade. | nyere
forskning er denne forstaelsen for profesjonsfaglig digital kompetanse viderefgrt,
ofte presentert som TPACK modellen (Technological Pedagogical Content Knowledge)
(Mishra & Koehler, 2006). TPACK modellen inneholder teknisk kunnskap, pedagogisk
kunnskap og kunnskap knyttet til det faglig innholdet som skal formidles
(Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018). Det eksisterer ogsa modifiserte utgaver av denne
modellen (Farjon et al., 2019; Gudmundsdottir & Ottestad, 2016). Gudmundsdottir

og Ottestads videreutviklede modell (2018; 2016) bygger ogsa pa tre pilarer, men far
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bedre frem hvordan disse omradene er sammenflettet. Profesjonsfaglig digital
kompetanse beskrives a inneholde: 1. Generisk digital kompetanse som gar pa tvers
av fagene. Generell kunnskap, ferdigheter og holdninger som lzererutdannere og
leererstudenter ma ha for a kunne undervise og lere i digitale klasserom. 2.
Fagspesifikk/didaktisk digital kompetanse som handler om den spesielle kunnskapen
som er knyttet til forskjellige fags premisser for a benytte digital teknologi. Ved a
kombinere konseptet didaktisk kompetanse og digital kompetanse skapes et szerlig
blikk for de forskjellige aspekt digital teknologi tilfgrer i relasjon til faglige mal i
undervisning. 3. Profesjonsorientert kompetanse involverer gvrige elementer knyttet
til det a stgtte leering i teknologirike miljger. Dette inkluderer blant annet skole-hjem
samarbeid, det psykososiale miljget, klasseromsledelse og relasjonskompetanse.
Denne viderefgringen av TPACK modellen er en interessant og nyansert viderefgring
av forstaelsen for profesjonsfaglig digital kompetanse, men inngar ikke i
utarbeidelsen av surveyen da dette ble gjort tidligere i prosessen. Jeg benyttet derfor
tredelingen faget, pedagogikk og teknologi som utgangspunkt for & operasjonalisere
profesjonsfaglig digital kompetanse. Denne studien fokuserer konkret pa nar digitale
verktgy anvendes pedagogisk i undervisning og laeringskontekster innenfor hgyere
utdanning. Siden denne avhandlinga avgrenser seg til lererutdanninga som kontekst,
er det profesjonsfaglig digital kompetanse jeg omtaler nar jeg i diskusjonene benytter

begrepet digital kompetanse.
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TEORETISK RAMMEVERK

Theory of action
Vi mennesker kan oppfattes a vaere styrt av vare mentale kart og de teorier vi

konstruerer om hvordan verden henger sammen, og det anses som umulig a skulle
reagere i forskjellige situasjoner uten a handle pa bakgrunn av tidligere erfaringer
(Argyris, 1999). Som Argyris (1992, s. 89) beskriver «If we had to think through all the
possible responses everytime someone asked, “how are you?” the world would pass
us by”. Derfor utvikler alle en theory of action: et sett regler som individer bruker for
a designe og implementere egne handlinger, og til a forsta andres handlinger. Dette
er teorier som er sa innforstatte at de ofte benyttes ubevisst. Argyris (1992) beskriver
at tilnaerming til theory of action begynner med forstaelsen av mennesker som
designere av handling. Mennesker designer handlinger for a oppna gnskede
konsekvenser og monitorerer seg selv for a laere om hvorvidt handlingene er
effektive. Argyris og Schon (1978) beskriver at individer konstruerer to forskjellige
typer teorier som hjelper oss a handle meningsfullt i en kaotisk verden. « We have
suggested that there are important differences between the meanings created when
people espouse their views and when they act them out” (Argyris, 1992, s. 7). Argyris
og Schon (1978) beskriver dette som et skille mellom theory in use og espoused
theory (praksisteorier og meningsteorier). Praksisteorier (theory in use) styrer vare
handlinger, og sier noe om vare adferdsmgnstre og mater a handle pa.
Meningsteorier (espoused theory) brukes nar vi setter ord pa hvordan og hvorfor
man handler.

Theory-in-use

Nar man observerer menneskers handlinger og definerer hvilke regler som vil gjgre
handlinger meningsfylte omtaler man individets theory-in-use (Argyris, 1992). Argyris
(1992) beskriver en modell for theory-in-use som de fleste individer tilsynelatende
benytte seg av. Denne bestar av fire styrende variabler eller verdier som aktgren
gnsker a oppna. 1. streben etter a vaere i kontroll, 2. minimere tap og maksimere
seier, 3. minimerer utrykte negative fglelser og 4. rasjonalitet. Sammen med disse
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verdiene fglger et sett strategier for adferd; 1. 3 utrykke synspunkter uten a
oppfordre til problematisering (med andre ord forbli i kontroll, og forhapentligvis
vinne diskusjonen) og 2. a ikke tape ansikt, bade pa egen og andres vegne (i trad det a
minimere a opprgre andre og aktivere andres forsvarsmekanismer). «The purpose of
all these values is to avoid embarrassment or threat, feeling vulnerable or
incompetent. In this respect, the master program that most people use is profoundly
defensive” (Argyris, 1992, s. 90). De primaere handlingsstrategiene beskrevet av
Argyris (1992, s. 218) “are to control unilaterally the relevant environment and tasks
and to protect oneself and others unilaterally”. De mer underliggende
handlingsstrategiene er “unilateral control over others. Characteristic ways of
implementing this strategy include making unillustrated attributions and evaluations,
advocating in ways that discourage inquiry, treating one’s own views as obviously
correct, making covert attributions and evaluations, and face-saving” (Argyris, 1992,
s. 218). Konsekvensen av slike strategier er defensive interpersonlige og
grupperbaserte relasjoner, lav grad av «freedom of choice», og redusert produksjon
av valid informasjon (Argyris, 1992). «Defensive reasoning encourage individuals to
keep privat the premises, inferences, and conclusions that shape their behaviour and
to avoid testing them in a truly independent, objective fashion” (Argyris, 1999, s.
131). Slike handlingsstrategier er komplekse ferdigheter nar de er laert, og
giennomfgres raskt og uten stgrre innsats, slik at de kan fremsta som automatiserte
(Argyris, 1992).

Espoused theory

| motsetning til individers theory-in-use som kommer til utrykk gjennom a tolke
handlingsrationaler, vil individers espoused theory komme til utrykk nar man
gjiennom intervju eller spgrreskjema ber personen selv artikulere hvilke regler som er
styrende for handlinger. Med espoused theory menes de handlingsteoriene “which is
advanced to explain or justify a given pattern of activity” (Argyris & Schon, 1996, s.
13). Espoused theory er basert pa “principles and precepts that fit our intellectual

backgrounds and commitments” (Argyris, 1999, s. 232).
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Det paradoksale forholdet mellom theory-in-use og espoused theory
Mennesket skaper mening og sammenheng ved a se og omtale verden pa bestemte

mater. Det er derimot ikke alltid sammenheng mellom det vi utrykker og det vi
utfgrer i praksis. De fleste menneskers theory in use styres av de fire tidligere nevnte
verdiene, mens espoused theory kan variere stort fra individ til individ (Argyris, 1999).
Den teorien som i hovedsak er styrende for det som skjer i praksis er det som
defineres som theory in use (Argyris & Schon, 1978). Det paradoksene i menneskelig
adferd er derimot at det som i hovedsak er styrende for adferd sjeldent er de
teoriene individer tror de er styrt av. Denne mekanismen kan skje bade bevisst og
ubevisst, og det kan veere utfordrende 3 stille kritiske spgrsmal til diskrepans mellom
egen theory in use og espoused theory (Knzerkegaard & Steenstrup, 2009). «<Human
beings are said to be programmed to act automatically and tacitly in ways that are
counterproductive to their espoused theories” (Argyris, 1992, s. 27). “Put simply,
people consistently act inconsistently, unaware of the contradiction between their
espoused theory and their theory-in-use, between the way they think they are acting

and the way they really act” (Argyris, 1992, s. 90).

| denne avhandlingen er spenninger mellom theory in use og espoused theory
undersgkt giennom en kartlegging av bruk av digitale verktgy, digital kompetanse og
holdninger til digital teknologi knyttet til utdanning. Figur 3 illustrere hvordan bruk av
digitale verkt@y og graden av digital kompetanse representerer deltagernes theory in
use, og hvordan holdninger til digital teknologi i utdanning representerer deltagernes

espoused theory.

43



Konkretisert og

Yire rammer . - -
operasjonalisert gjennom:

Morsk og newzealandsk
lzereplan, samt
tilhgrende dokumenter.

Formelle rammer og krav

v

O i

Espoused theory

Leererutdanneres
holdninger til digital
teknologi i undervisning.

Meningsteorier som brukes nar setter ord
pa hvordan og hvorfor man handler

12 73

ThECIr‘y’ In use Leererutdanneres bruk
Praksisteorier som styrer vare handlinger av digitale verktey og

grad av digital
kompetanse.

v

FIGUR 3: EGEN MODELL OVER KONKRETISERING AV PROSJEKTET I LYS AV RAMMEVERKET
Med utgangspunkt i avhandlingens problemstilling og forskningsspgrsmal er det
avgjorende a arbeide ut i fra et teoretisk rammeverk som tar hgyde for disse
forskjellene. Som innledningen antyder er det tilsynelatende avvik mellom
lzereplanens beskrivelse av bruk av digitale verktgy og de faglige ansattes bruk av
digitale verktgy. Dette teoretiske rammeverket benyttes i denne avhandlinga for 3
skape stgrre forstdelse for gapet mellom formelle intensjoner og praksis i
leererutdanninga pa individniva. Laereplanteori tar ogsa hgyde for mulig diskrepans
mellom praksis og oppfattet intensjon, og referer til forskjellige laereplannivaer. Dette
er et rammeverk som kan bidra til 8 belyse et mer overordnet organisatorisk
perspektiv pa beskrevne utfordringer. Disse teoretiske rammeverkene supplerer

hverandre, og benyttes for a belyse gapet fra to forskjellige teoretiske stasteder.

Leereplanteori
Goodlad, Klein, og Tye (1979) skiller mellom fem forskjellige leereplannivaer: 1.

Ideenes leereplan som referer til de ideologiske og politiske ideene og underliggende
verdier som legger overordnede fgringer for laereplanen. 2. Den formelle lzereplanen

som refererer til lzereplanen som et formalt offisielt vedtatt dokument. 3. Den
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oppfattede laereplanen som refererer til hvordan den formelle laereplanen oppfattes,
for eksempel av foreldre, skoleledelse og laerere. 4. Den operasjonaliserte lzereplanen
refererer til hvordan en laereplan kommer til utrykk i daglig undervisning. 5. Den
erfarte leereplanen refererer til hvordan en laereplan oppleves av studenter og elever.
Disse fem forskjellige logiske leereplannivdene demonstrerer hvor vanskelig det er a
omtale begrepet leereplan som noe entydig. Og pa lik linje med Argyris og Schons
(1978) theory of action, beskriver Goodlad et al. (1979) at det kan oppsta signifikante
uoverensstemmelser mellom de forskjellige laereplannivaene. Utdanningskultur og
laereres bakgrunner kan for eksempel pavirke hvilke deler av lzereplanen som
oppfattes som viktige a vektlegge. Ressurser og kompetanser innad i lzererkollegiet
kan pavirke hvilke omrader av laereplanen som hyppigst kommer til uttrykk. Videre
papeker Goodlad et al. (1979) at en felles diskurs pa tvers avdomenene er ngdvendig

for a spore eventuelt uakseptable uoverensstemmelser mellom lzereplaner domener.

| denne studien bygger diskusjonene hovedsakelig pa nivaene; den formelle
lzereplanen, den oppfattede leereplanen og den operasjonaliserte laereplanen. Med
andre ord fokuseres det pa de formelle fgringene, hvordan disse formelle fgringene

oppfattes og hvordan formelle fgringer kommer til utrykk i praksis (se Figur 4).

VLG Famameer

lzreplannivder:

Formelle rammer og krav [ > | Formelll=replan |

Espoused theory

i . . oy ttet lsmreplan
Meningsteorier som brukes nar setter ord I } I ppfa r I

pa hvordan og hvorfor man handler
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FIGUR 4: EGEN SAMMENSLAING AV ARGYRIS OG SCHON (1978) 0G GOODLAD ET AL. (1979)
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Kartlegging tyder pa at det er et gap mellom den ideologiske laereplanen og den
operasjonaliserte leereplanen i Norge (Egeberg et al., 2012; Egeberg et al., 2016;
Hatlevik et al., 2013; @rnes et al., 2011). Denne studien tar utgangspunkt i at stgrre
innsikt i leererutdanneres oppfattede leereplanen vil kunne skape utvidet forstaelse
for hvorfor det er diskrepans mellom disse to nivaene i norsk laereplan. | Figur 5 er
dette illustrert gjennom en overordnet modell som illustrerer det teoretisk

rammeverket som helhet, samt hvordan rammeverket er tenkt i forhold til kontekst i

denne studien.
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FIGUR 5: EGEN MODELL SOM VISER DE TEORETISKE RAMMEVERKENE OG FORSKNINGSFOKUS SATT I ET SAMLET SYSTEM

Enkelkrets- og dobbelkretslzaering
En forutsetning for at universiteter skal henge med i den teknologiske utviklinga er at

aktgrene innad organisasjonen er apne for a leere seg nye ferdigheter og
kompetanser. Argyris (1992, s. 8) beskriver at leering innad organisasjoner skjer under

forutsetning av to betingelser:

«First, learning occurs when an organization achieves what it intended; that is,
there is a match between its design for action and the actuality or outcome.
Second, learning occurs when a mismatch between intentions and outcome is

identified and it is corrected; that is, a mismatch is turned into a match”.
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Det er ikke organisasjonen som skaper lzering, men organisasjonen kan skape
forutsetninger som i betydelig grad pavirker hva individene opplever som problemer,
hva individene designer som Igsninger og hvilke handlinger som oppstar i kraft av
dette. Argyris (1992) beskriver to mater leering konstitueres pa, enkelkretslzering og

dobbelkretslaering.

—3p Match

Enkelkretslering

Dobbelkretslzring

FIGUR 6: ARGYRIS (1992, 5. 8) FREMSTILLING AV ENKEL- OG DOBBELKRETSLZRING.
Nar en mismatch oppstar og rettes uten at man stiller spgrsmalstegn ved eller endrer
systemets underliggende verdier skjer laeringen innenfor det Argyris (1992) beskriver
som single loop (enkeltkretslaering). Enkelkretslaering skjer nar det oppstar match,
eller nar mismatcher er korrigert ved endring av handlinger. Double-loop learning
(dobbelkretslaering) oppstar nar mismatcher rettes ved at man undersgker og endrer
de styrende variablene og deretter handlingene. Disse styrende variablene er ikke
individenes espoused theory, det er variabler som kan oppfattes nar man observerer
individers handlinger som agenter for organisasjonen. Variabler som med andre ord
skaper og guider individers handlinger. Nar konsekvensen av en handlingsstrategi er
en match mellom intensjoner og resultat, er dette samtidig en bekreftelse av
individets theory in use (Argyris, 1992). Om konsekvensen er kontraproduktive
oppstar det en mismatch. Individets respons vil typisk vaere a sgke etter alternative
handlingsstrategier som vil tilfredsstille de samme styrende variablene som
utgangspunktet (enkelkretshandling). En annen mulighet er & endre de styrende

variablene, om man som aktgr er i posisjon til a gjgre dette.
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Bade enkel- og dobbelkretslaering er ngdvendige i organisasjoner. Enkelkretslaering er
passende for rutineorienterte oppgaver, mens dobbelkretslaering er ngdvendig for de
mer komplekse utfordringene organisasjonen star overfor. De fleste organisatoriske
aktiviteter er enkelkrets handlinger, hvor komplekse oppgaver er oppdelt i enklere
oppgaver som produserer gnsket resultat nar de utfgres korrekt.
Enkelkretshandlinger er de handlingene som forekommer oftest i organisasjoner,
men ifglge Argyris (1992) kan en overvekt av enkelkretshandlinger fgre med seg
utilsiktede konsekvenser. Argyris beskriver videre at selv om de forekommer oftest,
er de heller ikke ngdvendigvis de prosessene med mest pavirkningskraft.
Dobbelkretshandlinger kontrollerer den langsiktige effektiviteten, og derfor den

overordnede retningen for organisasjonen.

Vitenskapsteoretisk posisjon: Pragmatisme
Denne avhandlingen benytter seg av bade kvantitativ spgrreundersgkelse og

kvalitative intervjuer for a fa innsikt i deltakernes espoused theory og theory in use.
Derfor kan det a posisjonere seg innenfor etablerte vitenskapsteoretiske paradigmer
derfor veere utfordrende, dette med tanke pa den ofte oppstilte binaere distinksjonen
mellom kvalitativ og kvantitativ metode (Creswell, 2011). | trdd med Creswell (2011)
finner jeg det mer formalstjenlig a8 anse forholdet mellom kvalitativ og kvantitativ
metode som et kontinuum som illustrasjon pa diversiteten innenfor forskning. En slik
tilnaerming vil ifglge Creswell (2011) kunne skape rom for fleksibilitet og diversitet i
forskningsprosessen. Denne forstaelsen av forskning tolker jeg som en pragmatisk
tilnaerming til det beskrevne motsetningsforholdet, og et stasted som pa mange
mater kjennetegner hele forskningsprosessen knyttet til dette prosjektet. Ifglge
Creswell (2011) innehar pragmatismen et saerlig fokus pa forskningsspgrsmalet,
viktigheten av erfaring, praktiske konsekvenser og handlinger. Creswell (2011, s. 280)
skriver «Regardless of the design and whether it is appropriate, the utility of mixed
methods research - from a pragmatic approach —is tied to whether it is a valuable
approach”. Det som har veert styrende for mitt prosjekt er nettopp refleksjoner

knyttet til hvordan jeg ma ga frem for a finne svar pa mine spgrsmal. Det eksisterer
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vitenskapsteoretiske avgrensninger innad den tradisjonelle oppdelingen mellom
kvalitativ og kvantitativ metode, mens i dette prosjektet er det benyttet bade
kvalitativ og kvantitativ tilnserming i bade metode og analysearbeidet. Denne
kombinasjonen gjgr at det kvalifiserer som mixed methods, ogsa referert til som det
tredje metodologiske paradigmet (Johnson, Onwuegbuzie, & turner, 2007; Symonds
& Gorard, 2009). De tradisjonelle metodetradisjonene har godt etablerte
epistemologiske posisjoner, mens mixed methods er en nyere metodisk tilnaerming.
Tashakkori og Teddlie (2003) har argumentert for pragmatisme som den mest
passende epistemologien for mixed methods, noe som i kraft av sin fleksibilitet
tilfgrer gode betingelser for a sette forskningsspgrsmalene i hgysetet fremfor a
begrenses av metodeteoretiske dikotomier. Nar forskningsspgrsmalene er satt i
heysetet er de fgrende for hvilke datainnsamlingsmetoder som velges. Dalen (2011)
skriver at grunnlaget for a drgfte validiteten av de datainnsamlingsmetodene som er
valgt, ma vaere at de er tilpasset den aktuelle undersgkelsens mal, problemstillinger
og teoretisk forankring. A ha en pragmatisk tilnaerming til feltet vil derfor bidra til 8
gke studiens validitet. Med dette gar jeg over til metodedelen av kappa, hvor jeg
redegjer for hvordan nettopp mixed methods er benyttet og hvilke valg som er gjort i

prosessen.
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METODOLOGI, DESIGN OG METODE
| dette avsnittet har jeg valgt a gj@re rede for design og metodisk oppbygning av

studien. Innledningsvis vil det vaere begrenset diskusjon knyttet til de valgene som er
gjort siden dette er et komplekst design med flere faser som bygger pa hverandre.
Jeg har derfor valgt a presentere designet fgrst og avslutningsvis beskrive relevante

overveielser, refleksjoner og begrensninger knyttet til valg av design og metode.

Komparativ metode
Beniger (1992, s. 35) skriver at all samfunnsvitenskapelig analyse er basert pa

komparasjon:

”We social scientists gain understanding of all phenomena by means of their
comparison with other phenomena. To do social science is to understand each
instance in terms of all others or, when that becomes a cognitive impossibility,

in terms of as many others as possible”.

Med dette menes at man kan ikke forsta et fenomen staende alene, fenomener
forstas i lys av andre fenomener. En form for komparasjon vil derfor alltid forekomme
nar man studerer mennesker, men nar jeg omtaler denne studien som et komparativt
studie ligger det en annen systematikk til grunn, enn den som beskrives av Beniger.
Komparasjon er ikke kun det som foregar nar man forstar og tolker data, og i dette
tilfellet handler det om en struktur forut for selve dataanalysen. Murdock (1969, s.
298) var ganske klar i sin beskrivelse av komparativ metode: “there can never be any
generally valid science of man which is not specifically adapted to, and tested with
reference to, the manifestations of human behavior encountered in the thousands of
human societies differing from our own that are known [...] Whatever other methods
of investigation may be employed — and there are numerous — the comparative
method is indispensable”. Ifglge Johannessen, Tufte, og Christoffersen (2011)
eksisterer det to hovedformer for komparative studier; overensstemmelsesmetoden
og forskjellsmetoden. Nar man benytter overensstemmelsesmetoden sgker man etter

den avgjgrende likheten, til tross for sveert ulike underspkelsesobjekter. Denne
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studien er derimot basert pa forskjellsmetoden, hvor man gransker
undersgkelsesobjekter som er sa like som mulig. Dersom et fenomen dels
forekommer og dels ikke forekommer, og utgangspunktene i utgangspunktet er
ganske like, kan dette veere indikasjoner pa at forskjellen mellom
undersgkelsesobjektene kan vaere arsak til eller en virkning av fenomenet
(Johannessen et al., 2011). | mange henseende er Norge og New Zealand
sammenlignbare i og med det eksistere mange fellestrekk mellom landene.
Skolesystemene i Norge og New Zealand:

Skolesystemene i Norge og New Zealand er i stor grad likt bygget opp. New Zealand
har Preschool, som tilsvarer den norske barnehagen, men med noe senere start.
Videre har de 6 ar pa junior school, som tilsvarer den norske barneskolen, men hvor
norske barn gar et ar lengere. Videre samsvarer den norske ungdomsskolen med det
som pa New Zealand kalles for middle school, og videregdende skole refereres til som

senior school.

Norge: New Zealand:

Barnehage 0-5 ar | Pre school/kindergarden 2-5ar
Barneskole, 1.-7. klasse, 6-12 ar | Junior school 1.-6. klasse 6-11 ar
Ungdomskole 8.-10. klasse 13-15 ar | Middle school 7.-10. klasse 12-15 ar
Videregaende skole Vgl-vg3 16-19 ar | Senior school 10.-13. klasse 16-19 ar

TABELL 6: OVERSITK OVER NORSK OG NEWZEALANDSK SKOLESTRUKTUR.
Nar det gjelder skolenes faglig niva scorer bade New Zealand og Norge over

gjiennomsnittet pa Programme for International Student Assessment (PISA):

Naturfag Leseferdigheter Matematikk
OECD gjennomsnitt 493 493 490
Norge 498 513 502
New Zealand 513 509 495

TABELL 7: OECD (2015A)
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Utdannelsestilbudene i Norge og New Zealand
Uit Norges arktiske universitet og Universitetet i Waikato har ogsa lik oppbygning nar

det gjelder studietilbudene (se Tabell 6). Den norske barnehagelaererutdanningen

samsvarer det som ved UoW kalles Bachelor of Teaching — Early childhood. Begge

utdannelsene fokuserer pa barn fra 0-5 ar. | Norge er utdanningstilbudet for a bli

leerer i norsk skole delt i 3, mens det innenfor newzealandsk skolesystem er delt i to

nivaer. De har ikke mellomnivaet som er direkte rettet mot elever i aldersgruppen 10-

15, dette dekkes av de to bachelorprogrammene som retter seg mot Primary og

Secondary education.

UiT Norges Arktiske universitet Alder pa | University of Waikato Alder pa
barna: barna:

Barnehagelaererutdanning 0-5ar Early childhood 0-5ar

education

Integrert master i leererutdanning | 6-13 ar Primary 5-13 ar

1-7

Integrert master i leererutdanning | 10-15 ar

5-10

Integrert master i leererutdanning |13-18 ar | Secondary 13-18 ar

8-13

PPU 10-18 ar

TABELL 8: OVERSIKT OVER NORSK OG NEWZEALANDSK LARERUTDANNIGNSTILBUD

Et annet fellestrekk er at bade Norge og New Zealand siden 2010 har hatt studenter

med stor tilgang pa forskjellige digitale ressurser (OECD, 2010):

PC til skolearbeid | Utdanningsrelatert software | Kalkulator
OECD gjennomsnitt 79 43 92
New Zealand 87 58 96
Norway 94 58 97

TABELL 9: PROSENTANDEL AV STUDENTER SOM HAR TILGANG TIL FORSKJELLIG IKT OG ANDRE TEKNOLOGISKE LARINGSRESSURSER (OECD, 2010).
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UiT Norges Arktiske Universitet og the University of Waikato
Universitetet i Waikato er stgrrelsesmessig tilsvarende Universitetet i Tromsg (NZ 12

000 students, N 15 800 students), og de er begge universiteter med internasjonale
samarbeid og representerer begge utdanningsinstitusjoner med fokus pa landets
urbefolkning. Som beskrevet er det laererutdanningens seerlige fokus pa digital
kompetanse som har vaert avgjgrende for valg av forskningsfelt. Som utdannet lerer
skal man utgve digital kompetanse i egen praksis, og universiteter og hgyskoler i
Norge skal tilby en utdanning som gir leererstudentene den ngdvendige kompetansen
og kunnskapen som kreves til 3 undervise i trad med gjeldende lzereplaner
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003). Ut over det yrkesfaglige fokuset har
studiedret 2014/2015 veert definert som «Det digitale ar» ved Institutt for
laererutdanning og Pedagogikk, pa Universitetet i Tromsg. Dette betyr at det har veert
et seerlig fokus i denne perioden pa a «utrede og utvikle profesjonsfaglig digital
kompetanse hos studenter og ansatte, bade vedrgrende bruk av IKT i undervisning og
teknologisk infrastruktur» (UiT, 2014). The University of Waikato har ogsa fokus pa
det a utvikle profesjonsfaglig digital kompetanse. Prosjektet «Digital literacy @
Waikato» fokuserer pa a stgtte de ansattes kontinuerlige forbedring av egen praksis.
«With the rapid and continuous change of information communication technologies
(ICT) in society, workplaces must ensure their staff can adapt their ICT skills to remain
agile and capable in this dynamic environment” (UoW, 2012). Dette prosjektet har
som mal a forbedre de ansattes digitale kompetanse, og dermed styrke og
opprettholde personalets ferdigheter og kompetanser innen bruk av IKT. Det er med
andre ord mange likhetstrekk mellom bade skolesystemene, laererutdanningene,

universitetene og universitetenes fokus pa digital teknologi i undervisning.

Explanatory sequential design
Denne komparative studien bygger pa et mixed methods-design, og

forskningssp@grsmalene belyses bade ut fra en kvantitativ og en kvalitativ tilnaerming.
En spgrreundersgkelse er sendt ut til alle faglige ansatte ved alle lererutdanningene

ved Institutt for laererutdanning og pedagogikk pa UiT Norges arktiske universitetet
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(UiT) og alle faglige ansatte ved leererutdanningene ved the faculty og education pa
The University of Waikato (UoW). Ved UiT inkluderer dette
barnehagelaererutdanningen, integrert master i leererutdanning 1-7, integrert master
i leererutdanning 5-10, integrert master i leererutdanning 8-13 og praktisk pedagogisk
utdanning, samt relevante videreutdanninger. Ved UoW inkluderer dette bachelor of
teaching — early childhood, bachelor of teaching — primary, conjoint degree
programmes — secondary, middle and primary og graduate diploma of teaching.
Dette er gjort for a innhente data om de ansattes digitale kompetanse, bruk av og
holdning til digitale verktgy i undervisning. Spgrreundersgkelsen genererte data, men
inngikk ogsa som grunnlag for det strategiske utvalget av informanter til videre
dybdeintervju. Dette forskningsdesignet kan derfor kategoriseres som et
“explanatory sequential design”. Dette betyr at resultatene fra den fgrste kvantitative
tilneermingen var en forutsetning for gjennomfgringen av etterfglgende kvalitativ
metode (Johnson et al., 2007), og tilnaermingene vektlegges lik status i prosjektet.
Som bakteppe for bade den kvalitative og kvantitative delen er det giennomfgrt
dokumentanalyse av relevante styringsdokumenter og leereplaner.

Mixed methods

Tjora (2012) og Reykenes (2008) beskriver at det er hensiktsmessig a benytte
forskjellige metoder for a utlgse det kunnskapsmessige potensialet i empirien og
analysen, og ofte benyttes flere metodiske tilnaerminger pa samme datamateriale for
a styrke validiteten, dette refereres ofte til som metodetriangulering.
Metodetriangulering er nar to eller flere metoder benyttes parallelt eller
etterfglgende hverandre (Johnson & Turner, 2003), men uten at det ngdvendigvis
involverer en kombinasjon mellom kvalitativ og kvantitativ metode. Nar det somi
denne studien involverer en kombinasjon av kvalitativ og kvantitativ metode som
utgangspunkt for selve forskningsdesignet refereres det til som en mixed methods-
studie. Valg av metoder er gjort med utgangspunkt i hva som er hensiktsmessig for a
belyse fenomenet jeg forsker pa, fremfor a tenke en tett kobling mellom metode og

vitenskapsteoretiske tradisjoner (jf. Rgykenes, 2008). Mixed methods beskrives av
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Symonds og Gorard (2008) som en fremgangsmate hvor forskeren mikser eller
kombinerer kvalitativ og kvantitativ forskningstekniker, metoder, tilganger, konsepter
eller sprak i en og samme studie. | mixed methods ligger det derfor en spenning
mellom kvalitativ og kvantitativ metode. Kvalitativ metode er knyttet til en
hermeneutisk og konstruktivistisk tradisjon, mens kvantitativ metode er knyttet til en
post-positivistisk tradisjon, med fokus pa sakalt objektive data. Historisk sett har
dette vaert paradigmer som har eksistert i et motsetningsforhold til hverandre’, men
som Tjora (2012) skriver vil en generell betraktning av karakteristikker av kvalitative
og kvantitative motsetninger lett skjule en stgrre kompleksitet og mangfold av
datagenereringsteknikker og analysemetoder innenfor tradisjonene. Til tross for en
etablert oppdelingen innenfor metodeteori, er det i senere tid blitt mer akseptert a
benytte en kombinasjon av disse to metodetradisjonene (lvankova, Creswell, & Stick,
2006; Johnson et al., 2007). Begrunnelse for a kombinere begge metodetradisjonene
er at verken kvalitativ eller kvantitativ metode staende alene er tilstrekkelig for a
fange opp megnstre og detaljer innad et forskningsfelt (lvankova et al., 2006; Symonds
& Gorard, 2008). Johnson et al. (2007) skriver at selv om bruken av mixed methods
kan spores tilbake til tidlig pa 1900-tallet, er ideen om mixed methods som
paradigme et relativt nytt fenomen. Creswell (2011) beskriver hvordan man innenfor
mixed methods til og med diskuterer brukbarheten av begreper som «kvalitativ» og
«kvantitativ». Han beskriver hvordan kvalitative data ofte knyttes til tekst, og
kvantitativ data ofte knyttes til tall. | forhold til denne oppdelingen er Vogt (2008, s.
17) kritisk: «To think in terms of quantitative and qualitative designs is a category
mistake”. Dette begrunner han med at alle former for forskningsdesign kan fgre til
data kategorisert som bade nummer og ord. Sandelowski, Voils, og Knafl (2009) stiller
seg ogsa kritisk til den binaere logikken som eksisterer i mange metodediskusjoner, og
papeker at kvantifisering ofte involverer kvalitative vurderinger og at tall ofte er

relatert til kontekst. Pa den andre siden advarer McEvoy og Richards (2006) mot

7 Dette forholdet er redegjort for under avsnittet «<Sammenheng mellom teoretisk forstdelsesramme og
metodisk tilnaerming»
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konsekvensene av @ kombinere metoder fra to forskjellige epistemologiske og
ontologiske utgangspunkt. Denne problematikken blir gjeldende for denne studien,
og viktig a forholde seg til. Jeg har innatt en pragmatisk posisjon til de metodiske
valgene som er gjort, og som forsker anser jeg kunnskapen som skapes i denne
studien som sosialt konstruert. Bdde av meg som forsker og av deltakerne. Kritikken
fremf@rt av McEvoy og Richards (2006) blir ikke sa inngripende med utgangspunkt i at
jeg anser bade kvalitativ og kvantitativ forskning som subjektivt konstruert, og derfor
ikke med utgangspunkt i vidt forskjellige epistemologiske og ontologiske
perspektiver. Jeg stgtter meg til Tjora (2012) som beskriver at bade kvalitativ og
kvantitativ metode er fundert pa et subjektivt empirisk grunnlag (se Tabell 8), og
Maxwell (2010) argumenterer for at det reelle skillet mellom kvalitativ og kvantitativ
metode ikke handler om tall og tekst, men om man forstar verden gjennom «a theory
of variance» eller «a theory of process». Som Maxwell (2010, s. 477) forklarer; «This
is the distinction between thinking of the world in terms of variables and correlations
and in terms of events and processes”. Fielding (2012) skriver at valget om a
kombinere kvalitativ og kvantitativ data handler om 3 integrere disse to

fundamentale matene a forsta sosiale fenomener.

Design Datagenerering | Dataanalyse Tolkning
Dybdeintervj | Forsker Intersubjektivt | Forsker- Forsker-
u subjektivt og subjektivt subjektivt
t tisk
(kvalitativt) eoretis
Survey Forsker Informant- Objektivt Forsker-
(kvantitativt) subjekjcivt og |subjektivt subjektivt
teoretisk

TABELL 10: SUBJEKTIVITET 0G OBJEKTIVITET (TJORA,2012:25)
Det er ofte andre aspekter av det samme fenomenet man kan forsta ved kvalitative
metoder, enn dem man kan forsta ved bruk av kvantitative metoder. Ved bruk av
kvantitativ metode sgker jeg en breddeforstaelse ved a bruke mange informanter,

men faerre variabler. | den videre kvalitative delen av datainnsamlingen oppsgker jeg
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utvalgte omrader for dypere utforskning. Jeg benytter da kvalitativ metode for a fa
frem kompleksiteten og de mange mulige gvrige variabler som pavirker det kartlagte
fenomenet (Tjora, 2012). Et viktig bakteppe for disse studiene er dokumentanalyse av
studieplaner, lereplaner, styringsdokumenter og gvrige formelle skriv. Dette
bakteppet er viktig siden det er en sammenheng mellom menneskers aktivitet og
sentrale begreper i tilhgrende dokumenter. | trdd med en interaksjonistisk forstaelse
anses derfor dokumentene pa denne maten som et materiale, som pa lik linje med
andre handlinger vil pavirke den sosiale interaksjonen (Mik-Meyer, 2005).

En abduktiv forskningsprosess

Dette designet har resultert i bruk av bade induktiv og deduktiv metode, noe Dalen
(2011) referer til som en abduktiv forskningsprosess (se oppstilling i Tabell 9).
Forskeren tar utgangspunkt i empiriske enkelttilfeller, men tar dessuten i bruk
teoretiske forestillinger og begreper. Alvesson og Skoldberg (2017) nyanserer denne
forstaelsen og skriver at metoden har trekk fra bade induksjon og deduksjon, men at
det er viktig a forsta at abduksjon ikke er en enkel «mix» av disse, eller at de kan
reduseres til 8 vaere en kombinasjon av induksjon og deduksjon. Abduksjon tar
utgangspunkt i empirisk fakta (slik som induktiv tilnserming), men avviser ikke
teoretiske strukturer (Alvesson & Skoldberg, 2017). | trad med Saunders, Lewis, og
Thornhill (2012) beskrivelse av abduksjon, begynte denne forskningen med «suprising
facts»; Tilsynelatende fungerer ikke digital teknologi like godt i undervisningspraksis,
som kommunisert forventet fra politisk hold. Videre har jeg arbeidet frem
sannsynlige teorier for hvordan og hvorfor denne diskrepansen kan ha oppstatt, og
testet disse teoriene pa datamaterialet. Videre har jeg samlet inn ytterligere data for
a videre teste andre «suprising facts» som har oppstatt i Igpet av prosessen

(Saunders et al., 2012).
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Deduksjon Induksjon Abduksjon

Logisk Nar premissene | Kjente premisser Kjente premisser brukes til
forankring er samme, ma brukes for a generere testbare
konklusjonen generere utestede | konklusjoner

ogsa vaere sann | konklusjoner

Generalisering | Generaliserer fra | Generaliserer fra Generaliserer fra

det generelle til | det spesifikke til interaksjonen mellom det
det spesifikke det generelle spesifikke og det generelle
Bruk av data Data benyttes Data brukes fora | Data brukes for & undersgke
for a vurdere utforske et et fenomen, sgke megnstre,
eksisterende fenomen, skape konseptuelle
teori. identifisere rammeverk og teste dette
menstre og gjennom videre
tematikker. datainnsamling.
Teori Teorien Teori bygges Teori generering eller
bekreftes eller endring; innarbeidelse av
avkreftes eksisterende teori for 3

bygge ny teori eller justere
eksisterende teori.

TABELL 11: DEDUKSION, INDUKSION OG ABDUKSION (SAUNDERS ET AL., 2012)
Saunders et al. (2012) skriver at om forskning starter med teori, ofte utviklet giennom
akademisk litteratur, og designet er ment for a teste teorien, benytter man en
deduktiv tilnaerming til forskningen. Om man samler data for a utforske et fenomen
for a bygge teori, benytter man en induktiv tilnaerming. Abduktiv tilgang, inneholder
elementer fra bade induktive og deduktive strategier. Saunders et al. (2012, s. 144-
145) skriver: « Where you are collecting data to explore a phenomenon, identify
themes and explains patterns, to generate a new or modify an existing theory which
you subsequently test through additional data collection, you are using an abductive
approach”. Denne studien bygger pa en abduktiv tilnserming. Innledningsvis ble en
teoristrukturert sp@grreundersgkelse gjiennomfegrt, hvor resultatene og forelgpige
mulige forklaringer for resultater la fgringer for utforming av intervjuguiden.
Gjennom intervjuet ble teorier testet ut, og forelgpige forklaringsmodeller juster pa

bakgrunn av ny innsamlet data.
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Analyse fra et mixed methods perspektiv
Fielding (2012, s. 125) pastar at «the really compelling argument for mixed methods

designs remains their benefits for sophisticated analytical conceptualization”. Ved a
belyse feltet med bruk av flere metoder kan man oppna en dypere innsikt i
fenomenet som studeres ved at man avdekker bade bredde og dybde i feltet.
Samtidig utfordrer dette forskeren i stgrre grad, enn nar én metode velges
(Rpykenes, 2008). Malet med flere metoder er a fa mer fullstendig data om
fenomenene jeg forsker pa, noe jeg tar sikte pa a oppna i denne studien siden
metodene videreutvikler og utfyller hverandre gjennom prosessen. Pa bakgrunn av
dette kan det oppsta en vekselvirkning som kan bidra til rikere og mer detaljert
kunnskap om fenomenene i feltet (completeness fremfor confirmation, jf. Rgykenes,
2008). Dette perspektivet pa bruk av flere metoder er i trdd med Mertens og Hesse-
Biber (2012, s. 75) beskrivelse av en dialektisk prosess, «whose goals seek a more in-
depth nuanced understanding of research findings and clarifying disparate results by
placing them in dialogue with one another”. Funn pa tvers av metoder er i dette
designet derfor ikke ment som validering av resultater. Likevel vil et slikt design
kunne bidra til 3 heve kvaliteten pa funnene, fordi det dialektiske forholdet mellom
tilneermingene ogsa kan bidra til 3 korrigere og justere eventuell feilinformasjon og

feiltolkninger som kan oppsta underveis.

Trinn 1: Kvantitativ spgrreundersgkelse

Innledningsvis i prosjektet utarbeidet jeg et spgrreskjema som inneholdt bade
kategoriske svaralternativer og Likert-skalabaserte utsagn (1 = Helt uenig, 2=Litt
uenig, 3 =Ngytral, 4 = Litt enig, 5 = Helt enig) eller (1 =Aldri, 2 = Litt, 3 = Noe, 4 =
Endel, 5 = Mye). Spgrreskjema er i utgangspunktet et verktgy hentet fra en post-
positivistisk tradisjon, men skalaene i surveyen er pa ordinalniva og skal ikke i
positivistisk forstand forstas som en objektiv stgrrelse. Det handler derimot om
deltagernes subjektive graderinger av tilslutning knyttet til gitte pastander. Med
utgangspunkt i studiens forskningsspgrsmal benyttet jeg stegvis operasjonalisering

(Lund, 2011), for a konstruere sp@rreskjemaets innhold (se vedlegg 6), med
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utgangspunkt i Theory of action (Argyris & Schoén, 1978). Dette teoretiske
rammeverket bidrar med et analytisk skille mellom uttrykte holdninger til praksis og
handlingsteorier som er styrende for praksis. Handlingsperspektivet (Theories in use)
er knyttet opp mot begrepet digital kompetanse og kartlegging av faglaereres bruk av
digitale verktgy. Pa bakgrunn av litteratursgk er begrepet digital kompetanse
operasjonalisert gijennom definisjoner beskrevet av Toamte og Olsen (2013) og Lund et
al. (2014). Gjennom denne operasjonaliseringen skjelnes det mellom tre aspekter ved
begrepet digital kompetanse; pedagogisk og didaktisk forstaelse, fagspesifikk og
fagdidaktisk forstaelse og teknologisk mestring. Denne oppdelingen var valgt siden
det gjennom litteratursgk pa nyere forskning tydet pa enighet rundt disse

kategoriene.

For a belyse de ansattes holdninger (espoused theory) ble spgrsmal utarbeidet pa
bakgrunn av OECDs rapport «Connected Minds. Technology and Today's Learners»
(2012), og dens beskrivelse av feltets eksisterende holdninger til teknologi. |
rapporten beskrives at feltet er preget av spenninger mellom teknologinegative til
teknologipositive holdninger. Spgrsmalene ble utarbeidet fra a dekke
respondentenes egne motivasjoner for bruk av digitale verktgy i egen praksis,
respondentenes holdninger til digitale verktgys posisjon i den offentlige arena og
holdninger til bruk av digitale verktgy i undervisningssammenheng.
Spaérreundersgkelsen inneholdt 38 items. Noen forble single items, mens flere av
disse inngikk i tre multi-item constructs; bruk av digitale verktgy, grad av opplevd
digital kompetanse og holdninger til digitale verktgy i undervisning. Spgrsmalene
kom i tilfeldig rekkefglge og noen av spgrsmalene var reverserte (merkert med REV).
Weijters og Baumgartner (2012, s. 737) beskriver mange fordeler ved a inkludere
reverserte spgrsmal i surveyer: “First, reversed items implicitly correct for
acquiescence or agreement bias, particularly if the scale is balanced (...). Second,
reversed items may act as cognitive “speed bumps” (Podsakoff et al. 2003) and
disrupt nonsubstantive response behavior. Third, reversed items can improve scale

validity by broadening the belief sample on which responses are based, thus ensuring
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more complete coverage of the domain of content of the underlying construct and
enhancing the prediction of other constructs (Tourangeau, Rips, and Rasinski 2000)”.
Reversering har ogsa vist seg a vaere knyttet til lavere reliabilitet, men a fjerne
reverseringer vil ifglge Weijters og Baumgartner (2012) vaere a skape en falsk
trygghet knyttet til resultatene: «while dropping reversed items may improve the
reliability of the resulting scale and lead to simpler factor structures, these desirable
internal psychometric properties may simply signal mindless and mechanical
repetition of responses” (Weijters & Baumgartner, 2012, s. 737). Dermot ma man
forhindre dette ved a utarbeide gode spgrsmal med lav risiko for feiltolkning og
reverserte spgrsmal som fgrer til at respondenten ma ta bevisst stilling til spgrsmalet

(jf. Cognitive speed bumps).

De to konstruktene som omhandler kompetanse og holdning er basert pa utsagn med
tilhgrende likert-skala. Kategorien bruk av digitale verktgy var i tillegg basert pa hvor
ofte den faglige ansatte benyttet seg av 16 oppferte digitale verktgy og
arbeidsmetoder (se vedlegg 7). | forhold til resultatene tok vi forbehold om at det
kunne forekomme ulike tolkninger av spgrsmalene, og kontrollerte derfor graden av
indre konsistens (se «Behandling og analyse av kvantitativ data» for nsermere
beskrivelse).

Felt og utvalg for spgrreundersgkelse

Det er lzererutdannerne ved UiT og UoW som er utvalg for den kvantitative delen av
dette studiet, og alle faglige ansatte har blitt forespurt deltagelse. Fagleerere fra UiT
presenterte et utvalg pa 80 deltagere hvor 67 deltagere responderte pa utsendt
sporreundersgkelse. Dette innebaerer en svarprosent pa 83,75. Ved UoW svarte 47 av
de 64 inviterte deltageren pa spgrreundersgkelsen, noe som gav en svarprosent pa
73.44. | etterkant eliminerte jeg de leererutdannerne som hadde hatt mindre enn 30%
undervisning det siste aret, eller som i hovedsak hadde administrative oppgaver
fremfor undervisning. Data som blir videre behandlet i avhandlingen er tilknyttet de

resterende 64 norske respondentene og de 44 newzealandske respondentene,
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leererutdannere med 30% undervisning eller mer. Totalt antall respondenter i
malgruppa er N=108. Feilmarginen for den norske delen av undersgkelsen, basert pa
64 respondenter av 77 mulige i malgruppa, er +/- 5,0% (95% confidence level). Den
New Zealandske delen av studien, basert pa 44 respondenter av 61 mulige |
malgruppa, er +/- 7,8 % (95% confidence level). Pa bakgrunn av dette vurderer jeg
responsen pa spgrreskjemaet som et grunnlag a arbeide videre med. Respons pa

sporreundersgkelse innenfor malgruppen er fremstilt i tabell 12, pa neste side.
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Utdanningsinstitusjon og studieretninger: Utdanningens | Antall
varighet: deltakere:

UiT Norges arktiske universitetet:

Barnehagelarerutdanning (0-5 ar) 3ar 20

Integrert master i leererutdanning 1-7 (6-13 ar) 5ar 9

Integrert master i leererutdanning 5-10 (10-15 ar) 5ar 19

Integrert master i leererutdanning 8-13 (13-18 ar) 5ar 5

Praktisk Pedagogisk utdanning (10-18 ar) 1ar 3

Andre relevante studieretninger tilknyttet laererutdanninga og 8

videreutdanning av leerere: (Rektorutdanninga, master i

utdanningsledelse, pedagogikk (BA og MA), spesialpedagogikk,

logopedi, master i utdanningsledelse)

Sum: 64

Utdanningsinstitusjon og studieretninger: Utdanningens | Antall
varighet: deltakere:

The University of Waikato:

Early childhood (0-5 ar) 3ar 8

Primary (5-13 ar) 3ar 17

Secondary (13-18 ar) 3ar 7

Master of Teaching and Learning 1ar 4

Andre relevante studieretninger som er tilknyttet 8

leererutdanningene (human development, sport and leisure

studies, social science):

Sum: 44

Antall respondenter totalt: 108

TABELL 12: FORDELING AV DELTAKERE
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Praktisk gjennomfgring av survey
Prosjektet ble meldt inn til NSD, og ble godkjent og tildelt prosjektnummer 43312.

Den Newzealandske delen av studien ble ytterligere godkjent av the Research Ethics
Committee tilknyttet the Faculty of Education ved Universitetet i Waikato (se vedlegg
14-16).

Jeg utarbeidet survey og mottok respons ved bruk av den nettbaserte Igsningen
Questback. Survey ble distribuert via epost, med to etterfglgende purringer. |
tilknytning til utsendelse av spgrreundersgkelsen fikk de ansatte et informasjonsbrev
om studien, frivillighet, informert samtykke og den videre behandling av
datamaterialet studien ville generere. Etterfglgende to purringer via mail tok jeg
kontakt med de ansatte som verken hadde godkjent eller avvist forespgrselen, for a
sikre meg at spgrreundersgkelsen var mottatt. Responsen pa spgrreundersgkelsen

ble eksportert og slettet fra Questback straks innsamlingen var avsluttet.

Behandling og analyse av kvantitativ data
Analysen ble gjennomfgrt ved bruk av SPSS versjon 24 (Windows). | analysen ble det

underspkt forskjeller ved bruk av Student’s T-test. Det ble t-test i forhold til kjgnn,
alder og nasjonal tilhgrighet. Effektstgrrelsemalet Cohen’s D ble benyttet: 0.2=liten
effekt, 0.5=medium effekt og 0.8=stor effekt (King, Rosopa, & Minium, 2011). Dette
ble brukt til 8 analysere forskjellen mellom gjennomsnittene av resultatene av den
norske og den newzealandske delen av studien. Det ble ogsa gjennomfgrt
korrelasjonsanalyse for hvert av landene for 3 studere forskjellene mellom dem. |
tillegg ble lineaer regresjonsanalyse utfgrt med profesjonsfaglig bruk av digitale
verktgy som avhengig variabel. Denne modellen undersgker hvorvidt det er de
samme variablene som pavirker resultatet innad hvert land, som pa tvers av

landegrenser (ved sammenligning av gjennomsnittscore).

Overordnede justeringer
Utsagnene «Jeg har opplevd at planlagt bruk av teknologi i undervisningen har veert

forstyrrende for forventet maloppnaelse» og «Jeg benytter i hovedsak digitale

verktgy i undervisningen fordi andre forventer det» er ikke inkludert i noen av de 3
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kategoriene da de viste seg a veere tvetydig formulert. Utsagnet «Nar digitale verktgy
benyttes i egen undervisning opplever jeg at det tilfgrer merverdi til undervisningen»
var opprinnelig tenk inn i kategorien «digital kompetanse», men ble flyttet til
«holdning» da den var mer samstemt med tilhgrende utsagnene.

Cronbach’s Alpha, reliabilitets statistikk og indre konsistens

Reliabilitet handler om hvor palitelig undersgkelsen er, og et palitelig datasett gir
konsistente og stabile resultater (Frude, 1993, s. 194). «Cronbach’s alpha er en vanlig
mate a utrykke reliabilitet pa nar begreper operasjonaliseres med et indikatorsett»
(Christophersen, 2009, s. 239). Utregning ved bruk av Cronbach’s Alpha vil gi en
indikasjon pa hvorvidt min kategorisering av spgrsmal gir indre konsistens. En slik
utregning er viktig nar man opererer med flere variabler som skal utgjgre en stgrre
kategori. Verdien av alpha pavirkes av antall spgrsmal som inngar i kategorien, og
hvor hgy korrelasjon det er mellom spgrsmalene. Hgyt antall spgrsmal og hgy
korrelasjon mellom sp@grsmalene, resulterer i hgy verdi pa alpha. Resultatet av
utregningen kan variere mellom 0 og 1. Ved bruk av Cronbach’s Alpha bgr resultatet
bli 0.70 eller hgyere (Bryman & Cramer, 2011, s. 78). Tavakol og Dennick (2011)
utvider denne forstdelsen ved a spesifisere at akseptabel Alpha er mellom 0.70 og
0.95. Begrunnelsen er at et for hgyt resultat kan tilsi at man egentlig har spurt samme
spersmal pa forskjellige mater, og spgrsmal vil derfor anses som overflgdig og gi et
ukorrekt inntrykk av indre konsistens. Tavakol og Dennick (2011) anbefaler derfor en

gverste grense pa 0.90.

Nar det gjelder mal for indre konsistens i de tre omradene kartlagt gjennom

sp@rreskjemaet i denne studien, er Alpha presentert i tabell 13.
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Kategori: Antal Cronbach’s Alpha:

items:
Profesjonsfaglig digital kompetanse 5 0,805
Profesjonsfaglige holdninger 5 0,710
Profesjonsfaglig bruk av digitale 17 0,800

verktgy

TABELL 13: CRONBACH'S ALPHA FOR SAMLEKONSTRUKTENE
Dette indikerer tilfredsstillende indre konsistens for de valgte omradene, og bidrar til

et grunnlag som det kan bygges videre pa.

Trinn 2: Kvalitativt intervju
Det er en gjensidig avhengighet mellom menneskelig interaksjon og

kunnskapsproduksjon (Kvale, 2002, s. 28), og jeg anser det kvalitative
forskningsintervjuet som et produksjonssted for kunnskap, bokstavelig talt et inter
view. Siden den intervjuede og intervjueren blir ansett som en likeverdig og gjensidig
deltaker i kunnskapsproduksjonen, vil giennomfgringen av intervjuet ikke vaere fast
strukturert. Jeg har utarbeidet noen spgrsmal som intervjuet skal inneholde, men vil
ogsa gi rom for deltakerens egne innspill. Fordelen med dette er at jeg pa denne
maten vil kunne fa muligheten til innsikt i uforutsette utdypninger som fremkommer
giennom intervjuet, mens spgrreundersgkelsen i st@rre grad er last til
forhandsbestemte kategorier (Tjora, 2012). Denne formen for kvalitativt intervju kan
beskrives som semi-strukturert intervju, hvor samtalen fokuserer mot bestemte
temaer som er valgt ut pa forhand, men hvor man ikke er last til en struktur (Dalen,

2011).

En viktig refleksjon rundt bruk av semi-strukturert intervju handler om a veaere bevisst
eget bidrag til meningskonstruksjon i samtalene. Det er godt dokumentert at selv sma
omarbeidinger i spgrsmalsformuleringene kan pavirke svarene man far (Kvale &

Brinkmann, 2009). Intervjueren ma derfor ha et reflektert forhold til hvordan
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spgrsmalene i intervjuet formuleres. Jeg som forsker skal lede informanten inn mot
tematikken, men ikke mot spesifikke svar. Det er ikke bare spgrsmalene som kan
veere ledende, min verbale og kroppslige respons til svar kan virke som positive eller
negative forsterkere pa svaret som er gitt, og dermed pavirke intervjuets fremdrift
(Kvale, 2002). Jeg har derfor arbeid bevisst med dette bade i intervjuguiden (vedlegg
10 og 13) og under gjennomfgring av intervjuet, sa jeg i stgrst mulig grad sikrer et
genuint innblikk i akt@renes opplevelse. Jeg tilstreber et reflektert forhold til hvordan
min rolle som forsker kan pavirke de data jeg innhenter, siden det kan oppsta en
asymmetrisk relasjon mellom meg som forsker og intervjuobjektene.

Utvalg til intervju.

Min fremgangsmate for utvalg av deltagere kan klassifiseres som et
hensiktmessighetsutvalg (purposeful sampling). Creswell (2013, s. 100) beskriver et
skille mellom purposeful sampling og purposeful maximal sampling. Purposeful
maximal sampling er nar man bevisst velger intervjuobjekter med forskjellige
perspektiver pa fenomenet som skal belyses. Denne maten a tenke utvalg pa er
beslektet med kriteriebasert utvalg, hvor det er essensielt at alle deltagere i studien
representerer individer som har direkte erfaring med fenomenet det forskes pa
(Creswell, 2013, s. 155). Nar man i tillegg sgker innsikt i kategorier som defineres av
stor spredning i datamaterialet kalles det for maximum variation sampling (Creswell,

2013, s. 156).

Kriteriene for utvalget er at de skal ha hgy digital kompetanse, og veere posisjonert
som en av de mest kritiske eller en av de mest positive til digital teknologi i
undervisningspyemed i kollegiet. Begrunnelsen for dette hensiktsmessighetsutvalget
er at kartlegginger som er gjort av gapet mellom politiske intensjoner og praksis, ofte
konkluderer med at det handler om underviseres manglende digitale kompetanse.
Kriteriet som utelukker faglige ansatte med lav digital kompetanse vil kunne bidra til
a fa frem de faglige og didaktiske begrunnelser for eventuelt fravalgt og valgt bruk av

digitale verktgy. Det andre kriteriet som er sentralt i utvalget, er hvilken holdning de
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ansatte har til digitale verktgy i undervisning. Maximum variation sampling handler i
denne forbindelse om at jeg pa forhand definerte en kategori som skapte forventet
spredning i responsen hos deltakerne. | utvalget til intervju har jeg, i trad med
maximum variation sampling, pa denne maten valgt deltagere som har respondert
forskjellig i sp@rreundersgkelsen tilknyttet kategorien som omhandler holdninger,
men som i tillegg har vurderer egen digitale kompetanse som hgyere enn
gjiennomsnittet. Dette har resultert i to grupper informanter med forskjellige
karakteristikker, noe som vil kunne gi funn som reflekterer forskjellige perspektiver
pa fenomenet som studeres (Creswell, 2014).

Utarbeidelse av matrise

De to kategoriene, holdning til digital teknologi og digital kompetanse, fra
spgrreunderspkelsen representerer X- og Y-aksen i matrisen som er grunnlaget for
utvalg til intervju. Pa X-aksen plasseres den ansatte i forhold til den ansattes
holdninger til digitale verkt@y i undervisning og pa Y-aksen plasseres den ansatte i
forhold til den ansattes egenrapporterte digitale kompetanse. Etter at scatter plottet
var konstruert lagde jeg en matrise (se Figur 7 og Figur 8). Ut fra denne oppdelingen
har jeg kategorisert de ansatte i 4 brukergrupper: 1. Digitalt kompetente ansatte som
er kritiske til teknologi, 2. Ansatte med hgy digital kompetanse som er positive til
teknologi, 3. Ansatte med begrenset digital kompetanse som er kritiske til teknologi

og 4. Ansatte med begrenset digital kompetanse som er positive til teknologi.
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FIGUR 7: MIATRISE OVER NEWZEALANDSK UTVALG TIL INTERVJU FIGUR 8: MATRISE OVER NORSK UTVALG TIL INTERVJU

Matrisen viser en god spredning bade i forhold til egenrapporterte digital
kompetanse og de ansattes holdning til bruk av digitale verktgy. De som er markert
bld innen gruppe 1 er de utvalgte intervjuobjektene med hgy digital kompetanse,
som stiller seg kritiske til bruk av digitale verktgy i undervisning. De som er markert
réd innen gruppe 2, er de utvalgte intervjuobjektene med hgy digital kompetanse

som stiller seg positiv til bruk av digitale verktgy i undervisning.

Det er de digitalt kompetente kritikerne og de digitalt kompetente optimistene som
vil vaere mitt utgangspunkt for intervju. Dette ble gjort for a8 hindre at manglende
digital kompetanse skal prege begrunnelsene for bruk eller ikke bruk av digitale
verktgy i egen undervisning. Ved a fokusere pa ytterpunktene vil jeg ogsa fa tilgang til
en bredde og forskjellige perspektiver pa hvorfor dokumentert kartlegging av feltet
viser til lite tilfredsstillende bruk av digitale verktgy.

Intervjuguider

Intervjuguiden har blitt utviklet med bruk av loggbok gjennom forskningsprosessen,
og kombinert med trinnvis operasjonalisering av temaer og problematikker som jeg
gnsket a belyse (Lund, 2011). Flere av sp@grsmalene i intervjuguiden oppsto gjennom
analyse av de kvantitative dataene. Blant annet viste funn fra kvantitative data at
bruken av digital teknologi hos de newzealandske deltakerne i hovedsak var styrt av

de ansattes digitale kompetanse, mens de norske deltakernes bruk av digital
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kompetanse var styrt av de ansattes holdninger til digital teknologi. Dette ansa jeg
som en interessant forskjell og gnsket videre a undersgke om jeg kunne forsta dette
fenomenet gjennom hvordan laererutdannerne forholdt seg til forskjellen mellom
norsk og newzealandsk lzereplan, eksemplifisert gjennom utdrag fra lzereplanene som

de ble presentert med i Igpet av intervjuet.

Grunnleggende ferdigheter Newzealandsk key competencies
(Utdanningsdirektoratet, 2017): (Ministry of Education, 2017)
Digitale ferdigheter Thinking

Muntlige ferdigheter Using language, symbols, and texts
A kunne lese Managing self

A kunne regne Relating to others

A kunne skrive Participating and contributing

TABELL 14: GRUNNLEGGENDE FERDIGHETER OG KEY COMPETENCIES
| kontrast til Norge som har en laereplan for grunnskolen som legger opp til et
giennomgadende fokus pa digitale ferdigheter, har New Zealands grunnskoler en
leereplan som i stgrre grad informerer om muligheter nar det gjelder bruk av digital
teknologi. Nar man sidestiller de eksisterende norske grunnleggende ferdigheter med
de newzealandske key competencies ser man to grunnleggende forskjellige
perspektiver pa leering og utvikling. Begge land definerer sine forstaelser som
grunnleggende for leering og utvikling, og begge lands beskrivelser av leering er
definert som grunnleggende i den forstand at de ma inn i alle fag pa alle nivaer i
skolesystemet. Denne sammenstillingen kan ikke representere en helhetlig
oppfattelse av de to lands leereplaner, da det kan argumenteres for at de opererer pa
to forskjellige nivder av leereplanene i formell forstand. Det ene er et ferdighetsniva,
mens det andre er et kompetanse niva. Nar det gjelder den oppfattede leereplan
(Goodlad et al., 1979) tilsier intervjuresultatene at disse listene har stgrre betydning
for hva som oppfattes som sentralt og retningsgivende, sammenlignet med nar de

analyseres pa formelt niva. Pa bakgrunn av analysert data i tilknytning til denne
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studien tilsier resultatene med andre ord at disse to sammenstillingene i stgrre grad
representerer norsk og newzealandsk leereplan, pa et oppfattet niva frem for et

formelt niva.

Jeg har ogsa tatt utgangspunkt i forskningsspgrsmalene og relevante
problemstillinger som er avdekt underveis i prosessen, og har utfgrt et stegvis
prosessarbeider mot de gvrige utformede intervjuspgrsmalene (se vedlegg 6). Selve
forskningsprosessen har ogsa bidratt til a forme forskningsspgrsmalene til slik de er
formulert i dag. Temaene for intervjuguiden er videre ogsa inspirert av
dokumentanalysen, det vil si de formelle dokumentene knyttet til utdanningene, som
Rammeplaner og nedfelte strategier for UiT, leereplaner og formelle fgringer.
Praktisk gjennomfgring av intervju

De norske utvalgte deltagerne ble kontakter enten via mail eller telefon, med
forespgrsel om hvorvidt de gnsket a delta. Alle forespurte takket ja, og fikk deretter
tilsendt intervjukontrakt, informasjon om studien og frivillig samtykke.
Fremgangsmaten var litt endret da intervjuer skulle giennomfgres pa New Zealand.
Gjennom sgknad om godkjennelse fra etisk komité ved Universitetet i Waikato ble jeg
palagt a avklare mulig intervjudeltagelse allerede i sp@grreundersgkelsen. Alle som ble
involvert i den foreliggende utvalgsstrategien hadde heldigvis godkjent muligheten
for a bli kontaktet angdende intervju, og alle takket ja til & delta. Intervjuet ble

giennomfgrt pa et tidspunkt og sted som ble foreslatt av deltakeren.

Som del av validering av studien ble deltakerne etterfglgende intervjuet presentert
med en fullstendig matrise av deltagerne og posisjonen som var tildelt giennom
surveyresultatene. Dette ble gjort for a kunne fa en tilbakemelding pa om resultatene
gjenspeilet hvordan de selv opplevde seg posisjonert i kollegiet. | denne
kvalitetssikringen fremgikk det liten diskrepans mellom surveyens plassering og
deltagerens egne opplevelser av posisjon. Denne sjekken fungerte som en validering
av konstruktet i spgrreundersgkelsen, og bekreftet for meg bade indre konsistens i

spgrsmalene og tydelighet i utforming av spgrsmal. | prosessen videre viste det seg
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ngdvendig a stille to oppfelgingssp@rsmal knyttet til det norske datasettet. Dette ble
gjort over telefon, og transkribert der og da (Spgrsmal: Kjenner du til

leeringsplakaten? Kommer den til utrykk i din undervisning, i sa fall hvordan?).

Transkribering og analyse av intervjudata
Forut for analyse ble alle intervjuene transkribert ved bruk av et verktgy kalt O-

transcribe®, og videre ble Nvivo 11 benyttet som verktgy for & analysere intervjuene.
Et av de forhold som ofte definerer kvalitativ forskning er ifglge Maykut og
Morehouse (1994) den induktive tilneermingen, dette gjelder ogsa i forhold til
analysen. Data samles inn i forhold til et utvalgt forskningsfokus, men konkrete
hypoteser er ikke utgangspunktet for forskningen. Data blir ikke kategorisert ut fra
forutbestemte begreper, man stiller som forsker mer dpen til det som fremkommer
av selve datamaterialet (Maykut & Morehouse, 1994). Det dreier seg ifglge Jacobsen
(2005) om 3 prosesser; beskrive, systematisere og kategorisere, og sammenbinde.
Dette er prosesser som til tider vil opererer parallelt, siden kategorisering vil kunne
oppsta i Igpet av hele prosessen. Deler av prosessen starter allerede i
sporreskjemaet, hvor strukturen i skjiemaet er skapt for a systematisere og

kategorisere et utvalg av faktorer.

Analysen handler om 3 bearbeide og redusere noe av kompleksiteten som eksisterer i
datamaterialet. Den innsamlede data ma derfor struktureres, noe som innebaerer en
oppdeling av helheten i et sett enkeltelementer. Dette beskrives som kategorisering
(Jacobsen, 2005), ogsa referert til som koding (Corbin & Strauss, 2008; Richards,
2005). Man ma vaere bevisst pa hvordan kategorisering, oppdeling og strukturering
kan pavirke hvilke egenskaper man tilegner dataen gjennom disse prosessene. Flick
(2014) beskriver hvordan metodologien knyttet til grounded theory har bidratt til en
forstaelse av hvordan kvalitative data kan kodes for @ oppna forstaelse av materialet,
men koding er ogsa et begrep som er omdiskutert innen kvalitativ analyse (Midré,

2010). Denne diskusjonen handler om hvordan man benytter seg av koder og ikke

8 Se: https://otranscribe.com/
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minst hvilken rolle kodene far i analysen. Jeg arbeider ikke ut i fra et grounded theory
perspektiv siden min analyse er teoridrevet og fundert i en allerede gjennomfgrt
survey. Dalen (2011) understreker at for a kunne fglge forskeren i en abduktiv
prosess, ma de enkelte trinnene fra koding, kategorisering til abstrahering fremga
tydelig for leseren. Dette er knyttet til teoretisk validitet, og for @ kunne vurdere
validiteten av de analysene som er foretatt, ma forskeren tydeliggjgre de analytiske
grepene og redskapene som er anvendt og stille de til radighet for drgfting.
Avslutningsvis i denne delen av avhandlinga vil jeg derfor redegjgre for de trinn som
er fulgt i analysen, og refleksjoner dette har resultert i.

Analytisk fremgangsmate og refleksjoner

Innenfor kvalitativ forskningstradisjon eksisterer det en diskusjon med tanke pa om
prinsippene i kvalitativ forskning er forenelig med teknologistgttet analyse av data.
Midré (2010) stiller spgrsmalet om dataprogrammer i kvalitativ forskning er
administrativ bistand, eller om det kan risikere a fungere som en positivistisk
tvangstrgye for forskeren. | trad med Flick (2014), anser jeg dette som a veere basert
pa en misoppfatning. Programmet er utelukkende et verktgy, ikke en metode i seg
selv. Jeg har fra et pragmatisk stasted benyttet Nvivo som verktgy pa de matene som
har veer hensiktsmessig for a forsta materialet. Bruk av dataprogrammer ved
bearbeiding av intervjumateriale kan bidra til 3 gjgre analyseprosessen mer
transparent, og kan dermed bidra til a sikre validiteten (Dalen, 2011). Slik
programvare blir ofte omtalt som «theory-building software», noe som ifglge Nilssen
(2012) henger sammen med mulighetene som ligger i a krysse, kontrastere og

kvantifisere ulike koder og dermed kunne bygge teori med utgangspunkt i dataene.

Midré (2010) skriver at kvalitative forskere er opptatt av meningsdannelser, og tar
ofte utgangspunkt i verbale uttrykk eller tekster. Dette gjgres ofte med et uttalt

formal om a fa et grep om perspektivet til dem som studeres. Dette var tanken bak
intervjuene da disse ble gjennomfgrt. | analyseprosessen opplevde jeg derimot det

som konstruktivt a8 arbeide i spennet mellom kvalitativ og kvantitativ analysetradisjon

73



ved 3 kvantifisere kvalitative data. Jeg arbeidet videre ut fra «topic coding», hvor
relevante tekstsegmenter kodes ut i fra hvilken tematikk man vurderer at det bgr
underordnes (Richards, 2005). Koding kan ifglge Midré (2010) deles inn i to klasser;
faktiske koder og referensielle koder (referert til som noder i NVivo). Faktiske koder
beskrives som avgrensete kategorier som ikke overlapper, sa som alder, kjgnn, yrke
osv. Referensielle koder beskriver det meningsinnhold forskeren legger i en gitt tekst.
Skillene mellom disse to er ikke absolutte, og en kode kan ogsa defineres som a
tilhgre begge kategorier. Midré (2010) skriver at ved bruk av referensielle koder er
det vanskelig a se at dette skulle bryte med rammene definert innad kvalitativ
metode. Rammene for kvalitativ forskning utfordres derimot i stgrre grad nar jeg
beveger meg over mot kvantitativ analyse ved a benytter det som i utgangspunktet
kan forstas som en referensiell kode, og fortolker innholdet til 8 kunne benyttes som
en faktisk gjensidig utelukkende kode. Jeg reduserer og strukturerer data somi
utgangspunktet er mye tekst med varierende meningsinnhold, til a bli noe som i
utgangspunktet kunne vaere en avkryssingsboks i et sp@rreskjema. Det videre
arbeidet med denne delen av analysen er derfor preget av faktiske koder som er
konstruerer og redusert fra rike tekstsegmenter og pa den maten fungerer som
definerte holdningskategorier. Dette beskriver Midré (2010) som a bli fristet til a
betrakte tekstsegmenter som variable, noe som ifglge han fgrer til kvasi-kvantitative
analyser. Atkinson, Coffey, og Delamint (2001) skriver at nar kategorisering av
tekstdata kombineres med bruken av dataprogrammer, trekker dette forskningen i
retning av mekaniske fremgangsmater og tankemater som ellers kjennetegner
standardiserte spgrreskjiemaundersgkelser. Midré (2010) beskriver at man risikerer a
forlate kvalitativ logikk og kan ende opp med noe som ligner kvantitativ analyse.
Dalen (2011) skriver derimot at man i kvalitativ forskning kan anvende kvantifisering
for a belyse deler av materialet, og at dette kan vaere fruktbart for forskningen. Fra et
pragmatisk perspektiv opplevde jeg denne fremgangsmaten som berikende for

prosessen. Jeg vekslet mellom a skape overordnede strukturer i materialet basert pa
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kvantifisering, og videre fordype meg i analyse av meningsinnholdet knyttet til de

overordnede strukturene.

Grunnen for at dette ikke ble spurt omi Nodes
* Name
sp¢rreunders¢ke|sen er at innsikten er et Vurderinger av universitet og undervisningskultur

Vurdering av studenters kompetanse

Teknologikritiske utsagn

resultat av den beskrevne dialogen

") Retningslinjer

) Pedagogisk grunnsyn

mellom de metodiske tilnaermingene. Jeg

+-(__) Pedagogikk eller teknologi i heysetet

= Meorske holdninger til lasreplanene.
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FIGUR 9: EKSEMPEL PA ARBEIDSPROSESSEN MED MANGE NODER

kvantitativt orientert analyse. Denne .
FOR A UTFORSKE EGEN DATA

prosessen begynte med at jeg tolket og

strukturerte data ut fra et relativt apent perspektiv, men med et utgangspunkt i
intervjuguiden. Jeg etablerte derfra fort ganske mange forskjellige noder i prosessen
(se Figur 9). Etter hvert som jeg arbeidet meg gjennom, og ble bedre kjent med
materialet var det noen noder som sto frem som mer interessante enn andre
(markert med rgdt). Grunnen til at dette opplevdes interessant var til dels fordi det
var relevant med tanke pa foreliggende resultater i studien, men det interessante 13
ikke fgrst og fremt i detaljene i den enkelte deltagers svar. Det interessante 13 i

m@nsteret knyttet til hvordan deltagerne fordelte seg over disse nodene.

Disse mgnstrene ble systematisert ved bruk av et verktgy i Nvivo kalt matrix coding.
Dette verktgyet benyttes til a finne “patterns in the data and gain access to the

content that shows those patterns” (NVivo, 2018). Videre beskrives det at verktgyet
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kan benyttes til 3 sammenligne hva forskjellige demografiske grupper har uttalt om
en opplevelse, holdning eller sak. Deltagerne ble sorter ved a gjgre hver deltager til
en «case», og tilfgre relevante «case classifications» (bl. a. land, alder og kjgnn) for a
ha et utgangspunkt for 8 utforske sammenhenger og mgnster knyttet til de etablerte
nodene. Matriseverktgyet ble benyttet til 3 sette utsagn i systemer, og i denne
prosessen beveger analysen seg fra a veere en ren kvalitativt prosess til 3 vaere et
arbeid i spennet mellom kvalitativ og kvantitativ metode. Fokuset er flyttet fra
innholdet i utsagnene til de kategoriske egenskapene jeg tillegger utsagnene (faktiske
noder). Gjennom fokuset jeg fikk ved bruk av matriseverktgyet benyttet jeg Nvivo til 3
kvantifisere kvalitative utsagn, for pa den maten ogsa a kunne si noe om utbredelsen
og megnstrene knyttet til de konkrete utsagnene innad i grupperingen norsk og
newzealandsk. | tabell 15 vises et eksempel pa en oversikt over resultatet av matrise
koding. Kolonne A og B inneholder kategorisering av de norske deltagernes utsagn
(nr. 1-10). Kolonne C og D inneholder de newzealandske deltagernes utsagn (nr. 11-
20).

12 Matrix Coding Query - Results 3¢

A Kritiske til den norske 7| B : Knitiske til den New Z... 7 C: Knitiske til den norske 7|0 : Kritiske til den newze... 7

1:N15 Ki 1 1 0 0
2:h2 7 2 0 0 0
3: N4 7 3 1 0 0
4:N32 Ki 4 0 0 0
5:N39 7 2 0 0 0
6:N43 7 5 1 0 0
7:N5 Ki 1 0 0 0
8:NB3 7 1 0 0 0
9:N7 ki 2 0 0 0
10: N9 ki 3 0 0 0
11:NZ10 7 0 0 4 0
12:NZ11 ki 0 0 1 0
13:NZ12 ki 0 0 1 0
14:NZ18 T 0 0 1 0
15: NZ22 ki 0 0 2 0
16: NZ2§ 7 0 0 0 4
17:NZ3 ki 0 0 2 0
18: NZ35 7 0 0 2 0
19:NZ6 7 0 0 0 1
20:NZ7 ki 0 0 2 0

TABELL 15: EKSEMPEL PA OVERSIKT OVER RESULTATET AV MATRISE KODING
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Min strukturering og til dels kvantifisering av data handlet om a skape oversikt for a
finne m@nstrene innbyrdes deltagerne, bade innad de norske og newzealandske
deltagerne men ogsa mellom landene. Med stgtte i Richards (2005) betrakter jeg
kvalitativ undersgkelser a vaere flytende og fleksible, og man kan endre designet i
trdd med det man leerer fra materialet. Richards nevner ikke i denne sammenhengen
en overgang mot kvantitativ forskning, men understreker at det 4 ga i gang med et
prosjekt aldri er en forpliktelse til en konklusjon eller hva utfallet av forskningen vil
veere. Richards (2005) skriver videre at koding innenfor kvalitativ forskning og
kvantitativ forskning er to svaert forskjellige prosesser, og beskriver dette som to
binzere fremgangsmater. | denne beskrivelsen tas det ikke hgyde for prosessene som
skjer mellom disse ytterpunktene, og heller ikke de konstruktive prosessene som kan
oppsta ved a8 kombinere de mer kvalitative og de mer kvantitative tilnaermingene til
koding. Derimot nyanserer Richards (2005) forholdet mellom kvalitative og
kvantitative tilneerminger vet a8 understreke at alle kvalitative prosjekter har behov
for deskriptiv koding (type koding som fremgar av kvantitative studier). Den binzere
logikken knyttet til kvalitativ og kvantitativ metode strekker ikke til nar min
praktiserte metodiske tilneermingen skal beskrives. | forhold til denne utfordringen
skriver Giddings (2006) at metodologisk diversitet blir usynlig i slike binaere
posisjoner. Symonds og Gorard (2008, s. 1) stiller seg kritisk til 8 kombinere
tradisjoner: «quantitative involving only numbers, qualitative involving anything else,
and mixed methods involving both numbers and anything else - without
consideration of why and how the fences between them are there, and of what
benefit there may be in breaching these restrictions». Mens Tashakkori og Creswell
(2007, s. 304) argumenterer for at «one cannot separate methods from the larger
process of research of which it is a part». Dilemmaer som oppstar i mgtet mellom
teoretiske forstaelsesramme og metodisk tilnaerming kan vaere komplekse og

diskuteres avslutningsvis i metodekapittelet.
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Trinn 3: Utvidelse av studien

Interessante funn knyttet til giennomfgring av survey og intervju gjorde at vi
gjiennomfgrte tilsvarende survey i tilknytning til 4. ars-laererstudenter pa sitt andre
semester. Dette ville kunne avdekke andre dimensjoner med tanke pa hvordan gapet
mellom formell lzereplan og operasjonalisert laereplan kan forstas. Ved at den
komparative dimensjonen ogsa benyttes i forhold til et generasjonsskille vil kunne
bidra med innsikt som nyanserer eller utfordrer forelgpige funn og konklusjoner.
Data knyttet til lsererstudentene ble samlet inn 3 ar etter data ble samletinni
forbindelse med undersgkelsen som omhandlet laererutdannere. Disse studentene
har derfor i hovedsak vaert undervist av faglige ansatte som deltok i undersgkelsen 3
ar fgr. Data ble samlet inn i forbindelse med gjennomfgring av metodekurs og
informasjon om frivillighet og informert samtykke ble gitt i plenum. Linken til
undersgkelsen ble ogsa lagt i gruppas fronterrom. Utvalget for denne delen av
studien var masterstudenter tilknyttet 1-7 og 5-10. 61 studenter ble spurt om
deltagelse, og 48 studenter deltok i undersgkelsen. Dette gav en svarprosent pa
78,7%. Surveyen ble bearbeidet slik at utsagnene passet for den konteksten
studentene var i (se vedlegg 8), men innholdsmessig beholdt vi samme utsagn som i
opprinnelig survey besvart av faglige ansatte. | motsetning til surveyen gjennomfgrt
pa leererutdannere, ble student-surveyen gjennomfgrt anonymt. Det var ikke behov
for a kunne knytte navn til besvarelse, siden det ikke skulle giennomfgres intervjuer

knyttet til resultatene.

Behandling og analyse av kvantitativ data
Data ble behandlet, strukturert og analysert i trad med data innhentet fra

leererutdannerne (se avsnitt: behandling og analyse av kvantitativ data). Cronbach’s
alpha som mal pa indre konsistens og reliabilitet ble benyttet. Utregning av
Cronbach’s alpha resulterte i en Alpha pa 0.75 for profesjonsfaglig digital
kompetanse, 0.66 for holdninger til digital teknologi i undervisningssammenheng og

0.71 for profesjonsfaglig bruk av digitale verktay.
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Kategori: Antall items: Cronbach’s Alpha:

Profesjonsfaglig digital kompetanse 5 0,75
Profesjonsfaglige holdninger 5 0,66
Profesjonsfaglig bruk av digitale verktgy 17 0,71

TABELL 16: CRONBACH'S ALPHA
Som beskrevet tidligere bgr resultatet bli 0.70 eller hgyere (Bryman & Cramer, 2011).
Utregningen av Alpha i forbindelse med kategorien holdning til digital teknologi i
undervisningssammenheng viser en verdi pa 0,66. Dette er en noe lav Alpha, men
samlet sett anses dette som et grunnlag for videre analyser. Forskjellen mellom de to
gruppene ble undersgkt ved bruk av Student’s t-test. Cohen's effekt stgrrelse (d-

value) ble benyttet for a@ kunne si noe om forskjellene vi avdekket.

Dokumentanalyse
Forberedende og parallelt med disse tre beskrevne trinnene er det gjort

dokumentanalyse av relevante styringsdokumenter knyttet til bruk av digital
teknologi i undervisning og utdannelse. Dette er dokumenter som ifglge Holme og
Solvang (1996) klassifiseres som offentlige institusjonelle kilder. Dokumenter som har
inngatt i denne analysen er leereplan for norsk skole (Kunnskapslgftet, den generelle
delen av lzereplanen, prinsipper for opplaeringen, og ny overordnet del av
leereplanverket) og leereplan for newzealandsk skole (The New Zealand Curriculum
for English-medium teaching and learning in years 1-13). Ut over dette har norsk
offentlig utredning dokumenter som omhandler utviklingen av norsk utdanning den
senere tiden. Og seerlig NOU 15:8 Fremtidens skole — Fornyelse av fag og
kompetanser har bidratt til 3 kontekstualisere denne studien. Hovedfokuset i disse
dokument analysene har veert a kartlegge hvordan digital kompetanse og digital
teknologi vektlegges i de forskjellige dokumentene, og hvilket leeringssyn som ligger
til grunn for hvordan de er kommunisert inn i utdanningskontakser. @vrig
litteraturgjennomgang og analyse av dokumenter har veaert en viktig faktor i den
abduktive forskningsprosessen, i og med jeg regner disse dokumentene som data.

Data som i vekselvirkning til forelgpige teorier og data fra intervju og survey har
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bidratt til 3 kunne teste teoriene og modifisere eksisterende teori (jf. Saunders et.al.

2012).

Reliabilitet og validitet

Begrepet validitet benyttes i forbindelse med at man gj@r en vurdering av i hvilken
grad konklusjonene er sanne eller korrekte (Shadish, Cook, & Campbell, 2002). |
forhold til forstaelsen av sanne eller korrekte konklusjoner, diskuteres det hvorvidt
kvalitativ forskning kan kvalitetssikres pa samme mate som kvantitativ forskning. |
kvantitative undersgkelser skiller man mellom validitet som referer til hvor godt
undersgkelsen maler det den skal male, og reliabilitet som angir ngyaktigheten i selve
malingen (Guva & Hylander, 2005). Kvalitetssikring er viktig, men ma ogsa tilpasses
de serlige forutsetningene som gjelder for kvalitativ undersgkelse (Kvale og Larson i
Guva & Hylander, 2005). Jeg har pa bakgrunn av denne forstaelsen valgt a dele opp

redegj@relsen for studiens validitet.

Reliabilitet og validitet knyttet til kvantitativ del
Utfordringer knyttet til operasjonalisering av begreper og definisjoner nar man

giennomfgrer en sammenligning pa tvers av kulturer henger tett sammen med
hvorvidt datasett fra to forskjellige kulturer er sammenlignbare. Holt og Turner (1970,
s. 19) skriver: «The use of the same sampling technique in different cultures does not
insure comparability, and it may even distort interpretations made from the sample”.
| felgende avsnitt diskuterer jeg omrader ved studien som kan ha pavirket dens

validitet og reliabilitet.

Ved utarbeidelse av survey benyttet jeg likert-baserte utsagn hvor deltagerne skulle
gradere enighet i tilknytning til forskjellige pastander. Dette kan fgre til person- og
kontekstavhengige utfordringer med tanker pa at det kan eksistere forskjellige
begrepsforstaelser som pavirker studiens validitet. | den norske surveyen benyttet jeg
valgmulighetene helt uenig, litt uenig, ngytral, litt enig og helt enig. | den
newzealandske surveyen benyttet jeg strongly agree, disagree, neutral, agree og

strongly agree.
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1 2 3 4 5
Norsk: Helt uenig Litt uenig Ngytral Litt enig Helt enig
Engelsk: | Strongly disagree | Disagree Neutral Agree | Strongly agree
Norsk: Aldri Litt Noe Endel Mye
Engelsk: Never Rarely Occasionally | Often Exstensively

TABELL 17: OVERSETTELSE AV SVARALTERNATIVER
Den midtstilte kategorien neutral/ngytral skaper ingen grunn for a diskutere
begrepsvaliditet i forhold til oversettelse av graderingen. Det kan derimot stilles
spersmalstegn ved spennet og begrepsvalg knyttet til de gvrige beskrivelsene med
tanke pa samsvar sprakene imellom. Er det a svare «litt enig», det samme som a
svare «agree» pa engelsk? Krever det hgyere grad av uenighet a trykke «strongly
disagree», enn det krever a trykke pa «helt uenig»? Dette er en svakhet ved designet
som gikk under radaren da data skulle innsamles. Det er nzerliggende a tro at disse
forskjellene mellom norsk og engelsk henger sammen med at standard avviket (SD) i
det norske datasettet ligger hgyere enn i det newzealandske (se artikkel 1). «Litt
uenig» drar flere bort fra ngytral, sammenlignet med «uenig» («disagree»). T-testen
sjekker derimot for om det er signifikante forskjeller i SD mellom de to gruppene, og
tilpasser de videre beregninger etter dette. Denne forskjellen har derfor liten

pavirkning pa de statistiske sluttresultatene.

| og med man generelt er ganske vant med likertskala-spgrsmal, og det vanlige er 5
svaralternativer, er det nzerliggende a tro at man er vant til a svare pa denne typen
spgrsmal og muligens forholder seg til skalaen (1-5) og skalaens retning, i stgrre grad
en begrepsstyrken i hvert av punktene. P3 individniva vil man ogsa innad samme
sprak kunne oppleve avvik. En persons «litt» kan vaere en annen persons «noe», men
som beskrevet i Bradburn og Miles (1979) kan det likevel eksistere en betydelig
stabilitet i den samlede fordelingen. Store individuelle forskjeller trenger ikke a std i
konflikt til stabile gruppevariasjoner (Bradburn & Miles, 1979). Som Laird, Korkmaz,
og Chen (2008) skriver, at ved gjennomfgring av survey og korrelasjonsanalyser ligger
en antagelse om at svaralternativene fungerer som intervaller. Dette var

utgangspunktet da spgrreundersgkelsen ble konstruert.
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Norske og newzealandske larerutdannere arbeider i to forskjellige kontekster og
med to forskjellige rammeverk for utfgrelse av undervisning og det er beskrevet
hvordan vage kategorier (vague quantifiers) er fleksible og pavirkes av den
konteksten de brukes i (Borgers, Hox, & Sikkel, 2003; Laird et al., 2008; Parducci,
1968). Forskjellene mellom norsk og newzealandsk kontekst kan pavirke hvordan
deltakerne har tolket spgrsmalene i spgrreundersgkelsen. Det er for eksempel
naerliggende a tro at man i en kontekst hvor digital teknologi er palagt a bruke, vil
vurdere hvor hyppig «ofte/often» er forskjellig enn i en kontekst hvor det ikke er
palagt. Det er vanskelig a kontroller hvorvidt dette har pavirket datasettet, men
gjennom lengere opphold ved begge institusjonene og sett i lys av gjennomfgrt
intervju er det ikke noe som indikerer at det har eksistert nevneverdig diskrepans
mellom norsk og newzealandsk praksis eller tolkning av surveyspgrsmalene. Det er
likevel en teoretisk mulighet for dette. Det er alltid utfordrende a gjennomfgre
forskning pa mennesker fra forskjellige kontekster, hvor det i tillegg benyttes flere
sprak. Det vil alltid eksistere nyanseforskjeller med tanke pa hvordan forskjellige ord
defineres pa norsk og engelsk, og forskjellige kontekster nar land skal sammenlignes

vil i noe grad alltid veere en utfordring ved bruk av vage kategorier og survey.

Reliabilitet og validitet knyttet til kvalitativ del
Nar det gjelder reliabilitet og validitet i kvalitativ forskning er feltet mer komplekst.

Begreper som validitet og reliabilitet er tradisjonelt sett knyttet til kvantitativ
forskning, og bygger pa en naturvitenskapelig mate a tenke pa (Dalen, 2011). Blant
annet indikerer validitetsbegrepet at det finnes en klar grenselinje mellom sannhet
og usannhet (Kvale, 2002). Kvale (2002) beskriver at validitet- og
reliabilitetsbegrepene pa bakgrunn av dette har blitt benyttet av forskere for a
diskvalifisere kvalitativ forskning. Enkelte kritikere hevder at kvalitativ forskning gir fa
eller ingen holdepunkter for a skille god forskning fra mindre god forskning, og innad
konstruktivistiske og postmoderne retninger argumenters for a forkaste tradisjonelle

begreper som validitet og reliabilitet (Ryen, 2002). Reliabilitet og validitet er begreper
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som bgr innga i kvalitativ forskning, men det ma defineres pa andre mater, og annen

terminologi ma benyttes enn den som anvendes i kvantitative studier.

Ifglge Guva og Hylander (2005) har det skjedd en forskyvning av forstaelsen av
begrepet validitet innenfor kvalitativ forskning, som gj@r at validitetsbegrepet
omfatter en kvalitetskontroll av hele forskningsprosessen og ikke bare kontroll av
malingenes overensstemmelse med virkeligheten. Kvalitetssikringen ma bade
tilpasses forutsetningene og formalet med kvalitativ forskning, som pa lik linje med
andre forskningsstrategier har begrensninger og utgjer kun en av mange mulige
mater a forsta og forklare den prosessen som undersgkes (Guva & Hylander, 2005).
Wolcott (2001) beskriver at kvalitativ metode er mer enn en metode, og at metode er
mer enn teknikker knyttet til datainnsamling. Han kommer med en oppfordring og
skriver: “Don’t try to convince your audience of the validity of your observations
based on the power of a fieldwork approach. Satisfy readers with sufficient detail
about how you obtained the data you actually used”. Gjennomgaende metodisk
transparens er med andre ord ngdvendig for troverdige resultater (Tjora, 2012). Som
Seale (1999) beskriver ma kvalitative forskere demonstrere en faglig bevissthet om
konsekvensen av bestemte metodologiske valg under forskningsprosessen, enten det
referer til produksjon av data eller til valg av skrivestil. Reliabilitet forutsetter nemlig i
kvantitative studier at fremgangsmaten ved innsamling og analyse av data skal kunne
etterprgves av andre forskere. | en kvalitativ studie er det vanskelig a stille et slikt
krav siden deltagerne og omstendigheter vil endre seg giennom deltagelse i studien
(Dalen, 2011). Man ma derfor neerme seg sp@rsmalet om reliabilitet ved a vaere
ngyaktig i beskrivelsene av de enkelte leddene i forskningsprosessen slik at en annen
forsker i prinsippet kunne gjennomfgrt samme studie. En sikring av reliabilitet blir
derfor a ngye beskrive egen fremgangsmate mot forskningsresultatene. “Systematikk
er ingen garanti for sikker viten i samfunnsvitenskapene, men gjgr arbeidet mulig a
vurdere for kolleger og andre interesserte. Det muliggjgr kvalitetssikring” (Tjora,
2012, s. 16). | tradisjonell metodelaere har man troen pa at man kan komme frem til

stabile konklusjoner og en form for universalistisk generalisering. En
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samfunnsvitenskapelig tilnserming gjgr meg derimot i stand til 3 utforske det aktuelle
tema pa en nyansert mate med respekt for de involverte, og med mulighet for
kollegial vurdering og kritikk (Tjora, 2012). Dalen (2011) skriver at forskerrollen,
forskningsopplegget, utvalg, metodisk tilnaerming, datamaterialet, tolkninger og
analytiske tilneerminger er forhold knyttet til validitet i kvalitative intervjustudier.
Refleksjoner og vurderinger gjort i forbindelse med studiens validitet beskrives
giennomgaende gjennom hele teori- og metodedelen hvor jeg har presentere studien
i detalj. Jeg diskuterer utfordringer som kan pavirke validiteten etter hvert som de
forskjellige tematikken blir behandlet. | metodedelen har jeg redegjort for
forskningsopplegget, utvalg, metodisk tilnaerming, tolkning og analyse. | fglgende
avsnitt diskuterer jeg videre hvilke refleksjoner og begrensninger som har oppstatt i
forbindelse med forskningsopplegget, forskerrollen, metodisk tilnaerming og videre

de etiske problemstillingen som har oppstatt underveis.

Innledningsvis i metodedelen beskrev jeg hvordan jeg har benyttet flere metoder og
at det pa den maten kan oppsta en vekselvirkning som bidrar til rikere og mer
detaljert kunnskap om fenomenene i feltet (completeness fremfor confirmation, jf.
Reykenes, 2008). Bruk av flere metoder er i utgangspunktet ikke benyttet som en
validering av resultater, ettersom data fra forskjellige metoder er framkommet til ulik
tid og er generert i ulike kontekster. Ryen (2002) beskriver derimot at forskjellige
tradisjoner forholder seg ulikt til dette. En av malsetningene med bruk av flere
metoder er, ifglge Ryen (2002), 3 kunne forvisse seg om at man har valide data. Jeg
har i utgangspunktet ikke benyttet flere metoder for a styrke sannhetsgehalten eller
for a bekrefte egne funn. Nar det er sagt anser jeg det ikke som en ulempe at jeg ved
bruk av flere metoder arbeider frem resultater som kan forstaes i lys av hverandre.
Det er en utvidet sammenheng i materialet, som bidrar til en mer fullstendig oversikt.
Hadde dette ikke veert tilfellet hadde man hatt st@rre grunn for 3 stille spgrsmalstegn

ved noen av metodenes validitet.
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Overveielser, refleksjoner og begrensninger

Teoretisk rammeverk
Selv om beskrivelsen av espused theory og theory in use ikke er en distinksjon

mellom teori og praksis oppstar det en svakhet i designet mellom teoretisk ramme og
metode for innsamling av data. Det teoretiske rammeverket legger opp til 3 belyse
forholdet mellom espoused theory og theory in use, og metodene som er valgt for a
samle inn data baserer seg pa survey og intervju. Mitt innblikk i deltagernes theory in
use, baserer seg derfor pa deltagernes vurdering og beskrivelse av egen praksis.
Argyris (1992) beskriver derimot at diskrepanser mellom espoused theory og theory
in use oppdages best ved a observere mennesker mens de handler, og dedusere
meninger inkorporert i handlingene. For dypere innblikk i deltagernes theory in use
kunne studien inkludert observasjoner av deltagernes praksiser. Dette var tidsmessig
ikke gjennomfgrbart, og jeg har derfor valgt a benytte deltagernes egne beskrivelser
av egen praksis. | teorien kan det jeg velger a tolke som deltagernes theory in use
risikere a vaere et utrykk for deltagerens espoused theory. For eksempel kan spgrsmal
om bruk av konkrete verktgy potensielt svares ut i fra deltagerens espused theory,
fremfor theory in use. Det er med andre ord en risiko for at deltagerne svarer i trad
med det de gnsker de gj@r i egen undervisning, fremfor det de faktisk gjgr i egen
undervisning. Leererutdannere er riktig nok trent til 8 evaluere egen praksis og ha et
reflektert forhold til egen praksis. Det er likevel knyttet usikkerhet til dette
elementet, siden det jeg har kategorisert som theory in use ikke kan verifiseres

gjennom observasjon av praksis.

Refleksjoner knyttet til maximum purpose sampling
| og med jeg benyttet maximum purpose sampling, 13 det en forventing om at det

ville eksistere funn som omhandlet forskjeller mellom de to ytterpunktsgruppene. En
overraskelse i dette studier var at det var lite forskjell mellom de uttrykte
holdningene til de kritiske laererutdannerne og de positive laererutdannerne.
Mgnstrene som fremgikk tydeligere av dataen var knyttet til andre faktorer enn
holdningsaspektet. | stgrre grad handlet skillet mellom norsk og newzealandsk
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leererutdanner. Dette sier noe om at utfordringene ikke i utstrakt grad knyttet til det
enkelte individs holdninger til digital teknologi, men er kontekstavhengig ut over

individuelle forskjeller.

Forholdet mellom vitenskapsteoretiske tradisjoner og metodisk

tilnaerming
A posisjonere seg innenfor pragmatismen gir frinet som forsker. Pragmatismen

fristiller deg fra mange av de begrensningene som eksisterer innad tradisjonell
metodeteori. Mixed methods er derimot ikke et helt uproblematisk utgangspunkt for
forskning, og til tross for et pragmatisk stasted er det viktig a reflektere over hvordan
metodeteoretiske paradigmer forholder seg til hverandre. Sett fra et historisk
perspektiv har det eksistert store debatter knyttet til samfunnsvitenskap og utvikling
av kvalitativ metode, som kontrast til den etablerte naturvitenskapelige tradisjonen®
(Benton & Craib, 2001; Fjelland, 1999; Merton, 1973; Nowotny, Scott, & Gibbons,
2003). Innad denne debatten eksisterer det flere lag, bade mellom de kvantitative og
de kvalitative tradisjonene, i forhold til hvordan objektivitet og subjektivitet skal
forstas i forhold til denne motsetningen. Men som Ryen (2002) beskriver er denne
todelingen en forenklet beskrivelse for a forsta feltet, enn en reell beskrivelse av
feltet. Feltet er i realiteten mye mer komplekst, avstanden mellom forskere innen
kvalitativ forskning er for eksempel iblant st@érre enn pad tvers av kvalitativ og
kvantitativ forskning. Det er derfor ifglge Ryen (2002) ikke like enkelt lengere a dele
metodeverden inn i oversiktlige leirer. Jeg benytter meg likevel av denne todelingen
som utgangspunkt for a diskutere de mer komplekse vitenskapsteoretiske

dilemmaene som oppstar ved bruk av begge metoder.

Det er nemlig ofte gjort koblinger mellom kvantitative metoder og objektivitet, og
kvalitative metoder og subjektivitet (Creswell, 2014). Tradisjonell vitenskap har i stor
grad veert konstruert rundt ideen om kvantitativ metoder, og ifglge (Creswell, 2014, s.

10) bar kvantitativ forskning fremstille forskerens objektivitet. Den tradisjonelle

9 Ogsé referert til som Sience War i litteraturen
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forstaelsen av vitenskap ble utfordret da menneskers sosiale liv ble gjenstandsfelt for
forskning, og forskere erfarte at andre metoder matte til for a forklare det sosiale livs
kompleksiteter. Kvalitative metoder vokste frem, og syntes a veere mer brukbart for a
forsta komplekse aspekter ved det sosiale liv. Dedikerte positivister vil pasta at
forskning skal vaere verdifri, og malet er a luke bort subjektiviteten i all vitenskapelig
forskning (Slagstad, 1980, s. 14). Benton og Craib (2001, s. 28) pastar derimot at
“Social scientist will be guided by value orientations to seek explanations of particular
social phenomena (...) so that social explanation will be “value-relevant”, and
concerned with particulars”. Generelt mener anti-positivister at det eksisterer
fundamentale forskjeller mellom det sosiale livet og ‘the facts of nature’. Det handler
om at menneskelig adferd er uforutsigbar, noe som stammer fra var unike evne til fri
vilje. Benton og Craib (2001) beskriver i trad med dette, det sosiale livet som
regelstyrt, fremfor lovstyrt. Andre forskjeller som menneskers bevissthet,
meningsskaping i menneskers samfunn, moral og politiske verdier leder mot en
forstaelse av at relasjonen mellom den samfunnsvitenskapelige forskeren og dens
gjenstandsfelt er svaert forskjellig fra relasjonen mellom den naturvitenskapelige

forskeren og ‘the facts of nature’.

Nar jeg benytter kvantitativ metode og statistikk er informantene mine gjenstandsfelt
for forskningen min, men de er et gjenstandsfelt som allerede innehar en forstaelse
av seg selv, en forstaelse av meg som forsker og forstaelse av seg selv situert i et
sosialt liv (Benton & Craib, 2001). Deres forstaelser og mine forstaelser vil pavirke
hverandre og forskningsfeltet vil bli formet av prosessen, og et objektivt perspektiv
blir derfor vanskelig & paberope seg. Giennom min teoretiske forstaelsesramme anser
jeg forstaelser og kunnskap som produsert og konstruert i relasjon mellom
mennesker. Og ved at jeg stgtter meg til forstaelsen av kunnskap som et relasjonelt
fenomen, mister kunnskap sin status som statisk empiri (Hastrup, 2004). Debatten
har ifglge Fjelland (1999) vist at man ikke kan legitimere vitenskapene uten a ta et
standpunkt knyttet til grunnleggende filosofiske spgrsmal om begrepet sannhet, og

dermed ogsa et standpunkt i forhold til objektivitet og subjektivitet. Den nasjonale
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forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2006, s. 8)
skriver at «forskningens sentrale forpliktelse er streben etter sannhet».
Sannhetsbegrepet er i utgangspunktet sterkt knyttet til en objektiv tradisjon, men
NESH er ikke tydelig pa hva de legger i dette begrepet. Jeg velger derfor i denne
sammenhengen a forsta sannhetsbegrepet i en vid betydning, som en streben etter

et genuint innblikk i feltet.

Karl Popper skiller mellom “the context of discovery» og “the context of justification”.
Dette skillet handler om forskjellen mellom “the process of gaining knowledge” og
“the process of testing if beliefs are true” (Benton & Craib, 2001, s. 15). Som Benton
og Craib (2001) skriver, vil en empirist matte fremlegge bevis for at noe skal vaere en
sannhet, mens innenfor samfunnsvitenskapelig forskning finner jeg “the process of
gaining knowledge” som mer interessant og hensiktsmessig. Jeg finner stgtte for
denne posisjonen i litteraturen. Blant annet skrive Knorr-Cetina (1981) “That facts are
indeed problematic has been known to philosophers for quite some time. Indeed, the
guest for the nature of facts - the core of the quest for the nature of knowledge - is a
major reason for the proliferation of epistemological theories”. Nowotny et al. (2003,
s. 187) skriver at “the research process can no longer be characterized as an
‘objective’ investigation of the natural or the social world, or as a cool and

124

reductionist interrogation of arbitrarily defined ‘others’”. Han pastar at forskning har
blitt en dialogisk prosess, og beskriver forskning som en «intense ‘conversation’
between research actors and research subjects”. Et resultat av dette, ifglge Nowotny
et al. (2003, s. 187), er at tradisjonell forstdelse av ansvar'® har blitt radikalt endret.
Konsekvensen er at forskningsresultater ikke kan anses som ‘utenfor’

forskningsprosessen, fordi forskningsprosessen vil ofte pavirke bade valg av fokus,

tema og forskningsdesign.

10 Accountability
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Mitt standpunkt, som Fjelland (1999) etterspgr, er at jeg benytter metoder som
opprinner fra en positivistisk orientert tradisjon, men benytter disse metodene
innenfor en kvalitativ forstaelsesramme. Som Silverman (2006, s. 279) skriver ma man
ikke legge for mye i forskjellene mellom kvalitativ forskning og andre tilnaerminger til
forskning. Han hevder at mange kvalitative forskere antar at det eksisterer en stgrre
klgft mellom de to tradisjonene enn det er. Det er derimot gkende aksept for
forstaelsen av at forskning blir vitenskapelig ved fgrst og fremst a benytte de
forskningsmetodene som er egnet for gjenstandsfeltet for forskningen (Silverman,

2006, s. 280).

Man kan stadig diskutere og reflektere over grader av objektivitet og subjektivitet,
men ikke Igsrive seg fra forstaelsen av at bade kvalitative og kvantitative metoder
inneholder elementer av subjektivitet. Derfor mener jeg den relevante diskusjonen
knyttet til valg av metode ikke bgr handle om tilhgrighet i forhold til de tradisjonelle
dikotomiene som sa ofte fremgar i litteraturen. Diskusjonen bgr handle om hvordan
valgte metoder kan bidra til 3 belyse feltet man forsker pa, og hvordan den

metodiske fremgangsmaten kan bidra til valid og reliabel forskning.

Min rolle som forsker
Dalen (2011) beskriver at forskerrollen har betydning for det enkelte prosjekts

validitet, og at forskeren ma eksplisitt gjgre rede for sin spesielle tilknytning til det
fenomenet som studeres. Som tidligere student og ansatt ved universitetet i
Tromsg!! anser jeg dette som forskning innen egen kultur. Kvalitativt orientert
forskning “encourages you to start where you are — to use your current situation or
past involvement as a topic of research” (Lofland, Snow, Anderson, & Lofland, 2006,
s. 3). Min analyse av data vil derfor ikke vaere objektiv i den forstand at den er
l@srevet fra min teoretiske forforstaelse. Som tidligere student ved institutt for
leererutdanning og pedagogikk, og som etterfglgende ansatt ved universitetet har jeg

inngdende kjennskap til feltet. Dette er ifglge Kvale (2002) en forutsetning for veere

11 0g 2 &rs master fra Kgbenhavn
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en dyktig intervjuer. En dyktig intervjuer er, ifglge Kvale (2002) en som har inngadende
kunnskap om intervjuemnet og menneskelig interaksjon. Knyttet til analyse og
forstaelse av innhentet data sier Hammersley og Atkinsom (1996) at det er ngdvendig
a kjenne kulturen til en gruppe for a kunne gi troverdige forklaringer pa
medlemmenes handlinger. Denne forforstaelsen anser jeg som en styrke i mgtet med
informantene og til 3 forsta deres perspektiv. Dette kan og bgr man ikke forsgke a
Igsrive seg fra. Som Charmaz (2006) understreker, er forskeren en del av den
virkelighet som forskes pa. Enhver beskrivelse av virkeligheten vil derfor innebzere en
tolkning av virkeligheten. Forskningsmessig kunnskap konstrueres pa denne maten i

mgte mellom aktgrer og forsker (Lund, 2011).

Forskningsetiske problemstillinger
Alver og @yen (2007) beskriver hvordan det er forskerens eget ansvar a sikre

forskningens kvalitet. Man har som forsker ogsa et ansvar overfor ens kolleger,
overfor den disiplinen man arbeider innenfor og overfor de institusjonene man
arbeider med. Og ikke minst overfor de deltakerne som bidrar til forskningen
gjiennom informasjon, intervjuer og lignende. Siden jeg er tidligere kollega med flere
av respondentene, har jeg gjort meg noen tanker rundt hvilken rolle jeg bgr ha som
forsker. Det som har slatt meg som etisk utfordrende er om min rolle opplevdes som
uklar overfor de utvalgte forskningsdeltakerne. Det er viktig a sikre at den
informasjonen jeg innhenter giennom samtale med de ansatte er underlagt et
informert og frivillig samtykke. Det var derfor viktig for meg a tydeliggjgre min rolle
som forsker, sa det ikke skal oppsta tvil i forhold til om de ansatte snakket til meg
som tidligere kollega eller som forsker. Som beskrevet i Singapore Statement on
Research Integrity (SSRI, 2010) er det forskerens ansvar at forskningen er i
overensstemmelse med reguleringer og retningslinjer. Og siden etikk og forskning er
felt som kontinuerlig ma diskuteres opp mot hverandre, tar jeg utgangspunkt i
retningslinjer den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH, 2006) har nedfelt i forhold til disse dilemmaer. NESH (NESH, 2006,

s. 8) skriver at forskningsresultater kan vaere nyttige for 8 forbedre forhold i
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samfunnet, og at «forskningens sentrale forpliktelse er streben etter sannhet». Disse
utsagnene taler i retning for at det er viktig med genuine data som kan redegjgre for
en form for «sannhet», en slik genuin innsikt («sannhet») vil da kunne vaere
utgangspunktet for a8 kunne forbedre forhold i samfunnet. Forskeren skal ut over
dette arbeide ut fra en grunnleggende respekt for menneskeverdet, og det stilles
derfor konkrete krav til forskningsprosessen. Risiko for a pafgre mindre alvorlige
belastninger ma alltid avveies i forhold til forskningens sannhetssgknad (NESH, 2006,

s. 12).

Informert samtykke
For a sikre informert samtykke far alle deltakere i studien ngdvendig informasjon for

a danne seg en rimelig forstaelse av forskningsfeltet, fglger av a delta i studien og
hensikten med studien. Informantene kan ogsa i forbindelse med dette ha anledning
til 3 korrigere misforstaelser underveis der det er mulig. Alle deltakerne har mottatt
informasjon om studien og frivillighet tilknyttet deltakelse. Intervjudeltakerne har ut
over dette fatt utvidet informasjon om studien, og inngatt en intervjukontrakt som
inneholder informasjon om frivillighet og mulighet for fritt 3 kunne trekke seg frem til
pabegynt analyse. Deltagerne har mottatt anonymisert transkripsjon av eget intervju
til giennomlesning, og de sto fritt til 3 slette, endre eller tilfgre tekst i dokumentet.
Dette er i trad med at “Forskeren skal respektere de utforskede personers integritet,
frihet og medbestemmelse” (NESH, 2006, s. 11). Og som det papekes i Vancouver
konvensjonen (1997); til tross for frihet og medbestemmelse skal man ikke
identifisere deltagerne i forskningen i det ferdige arbeidet, med mindre dette er
informasjon av avgjgrende karakter. Ingen av faglaererne blir gjengitt med tanke pa
informasjon som kan direkte identifisere hvem de er. Siden det er et avgrenset
utvalg, hvor informasjon om faglig tilhgrighet fremkommer er det vanskelig a sikre

100 % anonymitet, dette er det ogsa informert om i intervjukontrakten.

91



PRESENTASJON AV ARTIKLER

| felgende avsnitt presenteres de fire artiklene som inngar i avhandlingen. Som

overordnet problemstilling ville jeg finne ut av hvordan norske og newzealandske

aktgrer i leererutdanninga bruker digital teknologi, hvilke holdninger de har til feltet

og hvordan de vurderer sin egen profesjonsfaglige digitale kompetanse. Videre har

jeg sett pa hvorvidt det oppleves at relevante styringsdokumenter tilbyr

hensiktsmessige rammer for yrkesutgvelsen. Fire underordnede forskningsspgrsmal

resulterte i fire artikler som hver bidrar med perspektiver til en utvidet forstaelse for

den overordnede problemstillingen.

Artikkel 1:

Kan man finne forskjeller mellom Norge og New Zealand, med tanke
pa laererutdanneres holdninger til digital teknologi i
undervisningssammenheng?

Artikkel 2:

Pa hvilken mate legges det fgringer for digital teknologi i norsk og
newzealandsk utdanningssystem?

Artikkel 3:

Hvilke holdninger har norske og newzealandske laererutdannere til
de grunnleggende perspektivene pa leering og utvikling i norsk og
newzealandsk laereplan?

Artikkel 4:

Kan man finne forskjeller mellom norske leererutdannere og norske
leererstudenter, med tanke pa holdninger til digital teknologi i

undervisningssammenheng?
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Artikkel 1: Teacher educators’ perceptions of working with digital

technologies
Artikkelen tar utgangspunkt i litteratur som beskriver at det eksisterer et gap mellom

norske politiske fgringer for norsk utdanning og det som skjer i praksis, og sgker a
forsta hvordan laererutdanneres holdninger, profesjonsfaglig bruk av digital teknologi
og profesjonsfaglig digital kompetanse kan forstas i forhold til hverandre. Dette
gjores ved a sammenligne resultater fra lzererutdanninger i Norge med
leererutdanninger pa New Zealand. Intensjonen med denne artikkelen er a etablere
en forstaelse av feltet ved a kvantitativt analysere norske og newzealandske
leererutdanneres holdninger i lys av leererutdanneres selvrapporterte digitale
kompetanse og bruk av digitale verkt@y i egen undervisning. Denne artikkelen tar
utgangspunkt i data samlet inn via survey, og i denne artikkelen presenteres de

kvantitative analysene av materialet.

Problemstilling: What differences are found, regarding teacher educators’ attitudes
towards and the use of digital technology in education, between Norway and New

Zealand?

Resultatet av undersgkelsen viser interessante forskjeller mellom landene. | Norge
opplever leererutdannere seg selv som mer kompetent, sammenlignet med
resultatene fra leererutdannere i New Zealand. Det er en sterk signifikante forskjeller
mellom landene knyttet til i hvor stor grad digital teknologi benyttes i egen
undervisning. Digital teknologi rapporteres a benyttes hyppigere av de
newzealandske laererutdannerne. Det som viser seg som videre interessant er at det
eksisterer signifikant forskjell knyttet til hvilke holdninger de norske og de
newzealandske leererutdannerne har til digital teknologi i undervisning. De norske
leererutdannerne er mer kritiske enn de newzealandske til digital teknologis posisjon i

utdanninga.

Ved gjennomfgrt regresjons- og korrelasjonsanalyse fremgar det at den

newzealandske leererutdanneres bruk av digital teknologi i stgrre grad styres av
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graden av kompetanse, fremfor hvilke holdninger den ansatte har til feltet. |
motsetning til dette korrelerer bruk av digital teknologi sterkere med holdninger hos
de norske lzererutdannerne. Pa spgrsmal knyttet til hvordan nytteverdien til digital
teknologi vurderes fremgar det av resultatene at det eksisterer en
uoverensstemmelse mellom de norske lzererutdanneres espoused theory og theory
in use. Denne artikkelen diskuterer og beskriver hvordan disse forskjellene og
motsetningsforholdene kan forstas, og er et bidrag til en utvidet forstaelse av de

eksisterende utfordringene i norske utdanning.
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Artikkel 2: How different national strategies of implementing digital

technology can affect teacher educators’ perceptions
Da Kunnskapslgftet ble innfgrt i 2006 ble det a kunne bruke digitale verktgy innfgrt

som en grunnleggende ferdighet i norsk skole, og over ti ar etter viser forskning at
lerere og leererutdannere fortsatt ikke arbeider i trad med intensjonene. Som bidrag
til 3 forsta forskjellene presentert i artikkel 1 mellom Norge og New Zealand, har jeg i
artikkel 2 utvidet diskusjonen til 3 inkludere dokumentanalysen og funn fra
intervjuene. Dette er gjort for a skape en dypere forstaelse av den kompleksiteten

som ligger i de funnene presentert i artikkel 1.

Problemstilling: In what way are the Norwegian and New Zealand educational
systems governed regarding digital technology in education?

| denne artikkelen beskrives hvordan digital teknologi har veert implementert i
utdanningssystemene i Norge og New Zealand, og hvilke strategier og formelle
feringer som ligger til grunn for denne utviklingen. Knyttet til forskjellene mellom
landene presentert i artikkel 1, bidrar denne artikkelen til en utvidet diskusjon om
hvordan forskjellige politiske strategier for implementering kan pavirke bade
utviklingsprosessene og involverte laererutdannere. | hovedsak baserer diskusjonen
seg pa en utvidet forstaelse av kontekst giennom dokumentanalyse, samtidig som
forelgpige funn fra de gjennomfgrte intervjuene bidrar ogsa til en dypere forstaelse

av feltet.

| artikkelen |gftes tre omrader frem som relevante for a forsta kompleksiteten i feltet.
1. Nasjonale strategier for implementering av digital teknologi i undervisning. Det
beskrives og diskuteres hvordan de to landenes forskjellige strategier for
implementering kan forsas, og hvilke mulige implikasjoner slike forskjeller kan ha for
involverte ut@vere. 2. Profesjonsfaglig uenighet og motstand. Det |gftes frem hvordan
man i lys av en stgrre kontekst kan forsta leererutdanneres uttrykte faglige uenighet
og motstand knyttet til politiske fgringer for bruk av digital teknologi. 3.

Profesjonsfaglige uoverensstemmelser. Avslutningsvis diskuteres funnet som tyder pa
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at det eksisterer uoverensstemmelser mellom det de norske leererutdannerne sier og
det de tilsynelatende gjor. Det Igftes frem hvilke mekanismer som kan forklare
hvorfor det oppstar inkonsekvens mellom norske leererutdanneres espused theory og
theory in use. Disse 3 beskrevne tematikkene benyttes for & diskutere og begrunne
mulige forklaringer pa hvorfor det eksisteres diskrepans mellom politiske intensjoner

og praksis i norsk leererutdanning.
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Artikkel 3: Understandings and attitudes regarding different
curriculum defined views on learning and developing. A comparative
study of attitudes and understandings among Norwegian and New

Zealand teacher educators.
| artikkel 3 presenteres analysen av intervjumaterialet i sin helhet. | denne analysen

Ipfter jeg frem hvilke holdninger de norske og de newzealandske laererutdannerne
har i mgtet med norsk og newzealandsk leereplan, og hvordan de opplever a vaere
laererutdannere i en tid med rask digital utvikling. | denne artikkelen har jeg et
avgrenset fokus pa de norske grunnleggende ferdigheter og newzealandske key
competensies. Disse forskjellige utgangspunktene for a definere laering benyttes for a
fa frem leererutdannernes holdninger og synspunkter knyttet til egen yrkesutgvelse

og dilemmaer som kan oppsta.

Problemstilling: What are Norwegian and New Zealand teacher educators’ responses
and attitudes towards examples of holistic and technical perspectives on learning?

Giroux (1990, s. 44) skriver: «To invoke the importance of pedagogy is to raise
guestions not simply about how students learn but also about how educators [...]
construct the ideological and political positions from which they speak». | intervjuene
har jeg i trdd med dette spurt inn til holdninger og begrunnelser for
lererutdannerens egen praksis, samt undersgkt hvordan de opplever den digitale

utviklingen og hvordan denne utviklingen har pavirket utdanningsfeltet.

Det fremgar av intervjuene stor enighet med tanke pa hvilken beskrivelse av laering
som stemmer best overens med laererutdannernes opplevelse av egen praksis,
uavhengig av hvilken nasjonal tilhgrighet laererutdannerne har. De newzealandske
laererutdannerne utrykte i all hovedsak stor stolthet knyttet til egen laereplan, mens
de fleste av de norske leererutdannerne stilte seg positive til et bytte fra de norske
grunnleggende ferdigheter til de newzealandske key competencies. Mange av
leererutdannerne fra begge land utrykker en bekymring knyttet til den digitale
utviklingen, med tanke pa den politiske drivkraften som premissleverandgr fremfor

pedagogiske overveielser.
97



Til tross for at de grunnleggende ferdigheter er en liten del av den norske lzereplanen
fremgar det av intervjuene at de tillegges stor plass med tanke pa hvordan
laereplanen tolkes. De delene av laereplanen som er tuftet pa de mer holistiske
verdiene som de norske laererutdannerne sier at de gnsker, fremgar som implisitte i
norske leererutdannernes praksiser. Nar det spgrres om hvordan den generelle delen
av leererplanen og kvalitetsrammeverket benyttes, fremgar dette som til dels
fraveerende i deltakernes yrkesutgvelse. Denne artikkelen diskuterer dette forholdet
og bidrar til a styrke foreliggende konklusjon om at det etablerte gapet mellom
formelle rammer og praksis handler om mer enn manglende digital kompetanse hos

laererutdannerne.
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Artikkel 4: Teacher educators’ and teacher students’ perceptions of
working with digital technologies? Similarities and differences of

attitudes, skills and practice across a generational change.
Den 4. artikkelen er en utvidelse av det opprinnelige designet hvor data fra

leererstudenter ved UiT Norges arktiske universitet er sammenlignet med det
opprinnelige datasettet samlet inn fra laererutdannerne. Denne kvantitative
komparasjonen vil kunne si noe om eventuelle generasjonsforskjeller, og ytterligere
bidra med innsikt som kan bidra til 3 utvide forstaelsen for de sammenhengene som

fremgar av gvrige artikler.

Problemstilling: How do teacher educators and teacher student perceive the use of

digital tools?

Gjennomfgrt korrelasjonsanalyse peker pa interessante forskjeller mellom
leererutdannere og lererstudenter ved universitetet. Som tidligere beskrevet
korrelerer lzererutdanneres profesjonsfaglig bruk av digital teknologi sterkt med
leererutdanneres holdninger. Korrelasjonen mellom profesjonsfaglig bruk av digital
teknologi og profesjonsfaglig digital kompetanse er ikke like sterk. Resultatene fra
leererstudentene viser motsatte tendenser. Laererstudentenes profesjonsfaglige bruk
av digital teknologi korrelerer sterkere med profesjonsfaglig digital kompetanse enn
med holdninger. Denne artikkelen benytter Argyris og Schéns (1978) teori om
enkelkrets- og dobbelkretslaering for a forsta funnene. Det fremgar av resultatene og
valgt teori at forskjellen mellom laererutdannere og laererstudenter kan veere en
indikasjon pa at laererutdannere ikke ligger langt bak i feltet slik tidligere antatt. Nar
bruken av digital teknologi styres av holdninger fremfor digital kompetanse kan det
tyde pa at det er styrende verdier og variabler som pavirker handlingene. | trad med
dobbelkretslaering kan det handle om a veere i stand til a gjgre selvstendige
vurderinger, fremfor a fungerer pa enkelkretsniva hvor man i stgrre grad fglger
instruksjoner. Derfor argumenteres det i artikkel 4 at det muligens ikke handler om a
ligge et steg bak, men om a ta steg til siden for @ oppna dypere perspektiver pa

fenomenet. Funnene kan tyde pa at det nettopp er bade digital kompetanse og
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pedagogisk kunnskap som gjgr at digital teknologi kritisk vurderes og brukes av

laererutdannere.

DISKUSJON:

Diskrepans mellom formell lzereplan og espoused theory
Det er ifglge Argyris og Schon (1996) ikke sjeldent at organisasjonens formelle

feringer ikke samsvarer med organisasjonens faktiske handlingsmgnstre, og i denne
studien tyder det pa at det er manglende sammenheng mellom den formelle
laereplanen i norske grunnskoler, og hvordan denne laereplanen oppfattes av norske
leererutdannere som skal forberede studenter a arbeide under denne laereplanen. De
fleste norske leererutdannere utrykker at de gnsker et mer holistisk perspektiv pa
leering, i trad med de newzealandske key competencies. Dette utrykkes til tross for at
det eksisterer tilsvarende perspektiver i norsk leereplan for grunnskole som i liten
eller ingen grad benyttes i leererutdanneres undervisning av laererstudenter. Den
tidligere generelle delen av laereplanen, na kalt overordnet del av leereplanverket,
inneholder verdier som norske leererutdannere sier at de savner i norske laereplaner.
Den overordnede delen inneholder et verdigrunnlag som blant annet omhandler
menneskeverd, identitet, kritisk tenkning, etisk bevissthet, engasjement, respekt,
demokrati, medvirkning og livsmestring (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette
dokumentet benyttes i liten grad i undervisning av laererstudentene, til tross for at
dette var utrykt som et manglende fokus i norsk laereplan. Det fremgikk av
intervjuene at dette sannsynligvis kan knyttes til det gkte fokuset pa testing i skolen.
Det er ikke respekt, demokrat eller livsmestring som testes, og gvrige tester og
malinger i skolen legger sannsynligvis sterke fgringer for hvilket fokus som etablerer

seg innad profesjoner tilknyttet skolesystemet.

Funn tyder ogsa pa at det eksisterer en manglende sammenheng mellom norske
laererutdanneres theory in use og espoused theory nar det gjelder digital teknologi i

undervisning. De utrykker generelt at de i stor grad benytter seg av digital teknologi i
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egen undervisning (M=3.59), samtidig som tendensen viser at det er uenighet knyttet

til hvorvidt digital teknologi anses som viktig for god undervisning (M=2.44).

Konkretisert og
Yiew raenmey operasjonalisert gjennom:
lzreplannivder:

Morsk og newzealandsk

Formelle rammer og krav $ I Formell l==replan I :> IaI:EFIand, s;m:
tilhgrende dokumenter.,

Espoused theory Lererutdanneres
hald = til diigital
Meningstearier sarm brukes nbr setter ord :> |DPPﬁttEt l=replan | C> cieningertll cighal
paA hvordan og hvorfor man handler teknologi i undervisning.
------- -% ----------------@-------------@---

ThElI’.‘IIf",I' in use Leererutdanneres bruk
Praksistearier som styrer vire handlinger :>|Dpemsjunaliser |EF_‘rEp|aI'I| |_> av digitale verktoy og
grad av digital
kompetanse.

FIGUR 10: ILLUSTRASJON | TEORETISK MODELL AV MANGLENDE SAMMENHENG | NORSK LERERUTDANNING
Tidligere kartlegginger har fokusert pa hvordan norske universiteters
operasjonaliserte leereplan ikke samsvarer med universiteters formelle niva
(Wilhelmsen et al., 2009; @rnes et al., 2011). Det er i tilknytning til disse
kartleggingene underviseres theory-in-use som har vaert gjenstand for kritikk, ikke
organisasjoners formelle niva. Dette er | trad med Smiths (1973, s. 198) beskrivelse av

vestlig implementering av formelle fgringer:

«Interests and opposition in Western societies focus upon the policymakers. If
a policy is made (or not made) the various interests know that this decision will
be implemented. And often there is little they can do about it at that stage.
Research and theory building also has focused on the "inputs" or upon the

processes by which policies are made”.

Det er fremtredende i denne studien at formelle fgringer ikke samsvarte med
aktgrenes espoused theory, noe som gav grunnlag for a forfglge et utvidet perspektiv
som ikke handler om a rette kritisk blikk mot aktgrene. Det kan eksistere manglende

diskusjon knyttet til slike gap, begrunnet i at forsgk pa a avdekke manglende
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sammenhenger vil kunne oppfattes som truende eller pinlig for individene involvert
(Argyris & Schon, 1996). Som Elstad (2006) beskrev har det eksistert en unyansert
beskrivelse av leerere som digitalt trege. Funnene kan tyde pa at det ikke har veert
enkelt innad organisasjonen a utrykke seg kritisk til digital teknologi. Til tross for at
hovedtendensen er at de norske laererutdannerne er uenige i at digital teknologi er
viktig for god undervisning, mener flesteparten at de faglige diskusjonene ved
arbeidsplassen er preget av en overdrevet tro pa digitale verktgy. Dette er
interessante funn som kan tyde pa at det er et gap mellom lzererutdannerens
espoused theory som kommer til utrykk i plenum med kolleger, og espoused theory
som kommer til utrykk gjennom et spgrreskjema som dine kolleger ikke vil fa innblikk
i.

Ifglge Jacobsen, Schnack, og Wahlgren (1987) kan politiske intensjoner og formelle
feringer regnes som teori i vid betydning. Ogsa ifglge Jacobsen et al. (1987) er ikke
slik teori alltid like tett koblet mot praksis som man skulle gnske. Gapet man ser
mellom intensjoner knyttet til bruk av digitale verktgy og leererutdanningens faktiske
bruk av digitale verktgy, kan veere et utrykk for at teori og praksis har fatt utvikle seg
uten at man i szerlig grad har problematisert hvordan disse star i et forhold til
hverandre. Jacobsen et al. (1987) beskriver hvordan man fra maktposisjoner kan
skape en atmosfaere knyttet til at saerlige oppfatninger har en spesiell kvalitet, som fa
drister seg til a kritisere. Dette fgrer ifglge Jacobsen et al. (1987, s. 39) til at mange tar
det for god fisk, for de helt har forstatt og tatt stilling til innholdet. Dette kan vaere en
av forklaringene pa hvorfor norske laererutdannere stiller seg mer kritisk til digital
teknologi i undervisning (M=3.00), enn norske lzererstudenter (M=3.23).
Laererutdanneres mer kritiske stasted kan i motsetning til manglende digital
kompetanse vaere et utrykk for at de i st@rre grad har forstatt og tatt aktiv stilling til
de muligheter og begrensninger som oppstar nar digital teknologi skal benyttes i
undervisningssammenheng. At lerere er digitalt trege og kritiske har tidligere veert
knyttet til et skille mellom digitale innvandrere og digitale innfgdte (Prensky, 2001).

Med dette menes de som er fgdt etter 1980 og oppvokst i en digital verden, og de
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som er fadt for 1980. A definere et skille mellom studenter og lzererutdannere som
digitale innfgdte og digitale innvandrere er et skille som er begynt a ga ut pa dato. |
den norske delen av studien er nesten 27% av leererutdannerne under 44 ar. Bade
innad de norske og de den newzealandske respondentene er det flere av
lzererutdannerne som vil kunne defineres som digitale innfgdte. | motsetning til at
nyere generasjoner anses som a ha bedre teknologiske ferdigheter enn foregaende
generasjoner, tyder forskning pa at leererstudenter undervurderer elevers digitale
kompetanse. Mourlam et al. (2019) testet barns evner til a giennomfgre 12 oppgaver
pa en iPad, og videre undersgkte hvilke forventninger leererstudentene hadde til
barnas mestringsniva. Leererstudentene undervurderte barna pa 50% av oppgavene.
Dette bgr ifglge Mourlam et al. (2019) skape bekymring blant leererutdannere, side
leererstudenters evne til a identifisere kunnskaper, ferdigheter og evner er

avgjerende for a legge til rette for gode lzaeringssituasjoner.

Gapet mellom teori og praksis gjelder ifglge Jacobsen et al. (1987) ogsa politiske
avgjerelser, noe som kan gi flere uheldige konsekvenser. Personer som mestrer
fremmedordene og fagterminologien, ofte fa friere spillerom innad i de forskjellige
kontekstene feltet omhandler, og det kan oppsta en motepreget, noe overfladiske
referering til det seneste utkomne (Jacobsen et al., 1987, s. 39). Dette samsvarer med
Poole og Bates (2003, s. 9) beskrivelse av at man innenfor hgyere utdanning blir
drevet av et teknologisk imperativ: fagansatte ma bruke digitale verktgy fordi det gir
god undervisning, og bruker man det ikke er man utdatert som underviser. Dette er
ifglge Poole og Bates (2003) en generell giennomgdende kritikk rundt innfgring av

digitale verktgy i undervisningssammenheng.

Jacobsen et al. (1987) er kritisk til slike maktfaktorer i samfunnet, siden det kan fgre
til at praksisrelaterte innspill blir mindre myndige. Sa lenge implementering av
digitale verktgy i norske skoler i stor grad gjgres top down fremfor bottom up,
risikerer man implementering som baserer seg pa ideologi fremfor kunnskap. Dette

kan henge sammen med at de som underlegges slike vedtak har en tendens til a
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motsette seg nytenkning om det er initiert ovenfra (Meter & Horn, 1975). Smith
(1973, s. 198) beskriver hvordan det eksisterer en naiv tro pa at «once a policy has
been ‘made’ by a government, the policy will be implemented and the desired results
of the policy will be near those expected by the policy-makers”. For at denne
overbevisningen skal tra i kraft er man avhengig av szerlige politiske og
organisatoriske forhold. Et kritisk element som vil hindre implementering av politiske
vedtak er graden av konflikt knyttet til vedtakets formal. Det er kartlagt flere faktorer
som pavirker potensiell enighet om formal nar politiske vedtak fremlegges. Et
hovedmoment som gar igjen i disse punktene er hvor viktig det er a fa utgvere til
oppleve deltagelse i utforming av vedtakene (Meter & Horn, 1975). Dette er kritisk
for implementeringsprosessen og har ut i fra intervjuresultatene tilsynelatende ikke
veert vellykket. Blant de norske laererutdannerne var det utrykt mye motstand og

misngye knyttet til posisjonen digital teknolog har i norsk leereplan for grunnskoler.

Implementeringsstrategier og mulige konsekvenser
En forskjell mellom New Zealand og Norge var at bruken av digital teknologi i

undervisning var i stgrre grad styr av holdninger enn digital kompetanse i Norge, men
det i New Zealand i stgrst grad var styrt av de ansattes digitale kompetanse. Ifglge
Kale (2018) er det to faktorer som i hovedsak styrer hvor stor innsats vi legger i
aktiviteter vi utfgrer; hvorvidt vi anser aktiviteten a veere viktig og hvorvidt man
vurderer at man har ngdvendig kompetanse til 3 gjennomfgre. Norske
leererutdannere vurderte egen kompetanse hgyere enn newzealandske
leererutdannere. Norsk giennomsnitt var 3.91, og newzealandsk gjennomsnitt var
3.71.Til gjengjeld fremsto newzealandske laererutdanner som mer positive til digital
teknologi enn de norske lzererutdannerne. Newzealandsk gjennomsnitt var 3.27, og
norsk gjennomsnitt var 3.00. Dette kan tyde pa at norske laererutdannere vurderte
det a bruke digital teknologi som en mindre viktig oppgave, fremfor at de ansa det
som en oppgave de ikke hadde kompetanse til. Det at newzealandske
leererutdannere fremsto som mer optimistiske enn norske laererutdanner kan ha en

sammenheng med at oppgavene de to gruppene med leererutdannere star ovenfor er
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definert og kommunisert forskjellig i de to lands leereplaner. Sammenlignet med
newzealandske laererutdannere er dette er i trad med norske laererutdanneres theory
in use, hvor de scorer lavere pa profesjonsfaglig bruk av digital teknolog. Det kan ogsa
argumenteres for a veere i trad med deres espoused theory, ved at majoriteten av
norske laererutdannere stiller seg uenige til at digital teknologi er avgjgrende for god

undervisning. Noe som star i kontrast til de newzealandske resultatene.

Argyris (1992) beskriver hvordan man tidligere har antatt at individer har evnen til 3
leere seg ny adferd nar de opplevde manglende sammenheng i egen adferd, og at de
ville korrigert manglende sammenheng. Det fremstar for Argyris (1992) at dette
ngdvendigvis ikke er tilfellet for dobbelkretslaering. Antagelsen var ifglge Argyris kun
gyldig nar individene kunne endre egne handlinger uten a pavirke de styrende
variablene. Dette kan tyde pa at individer i organisasjoner med tydelige rammer for
yrkesutg@velse ikke har store handlingsrom i praksis med tenke pa a korrigere for
manglende sammenheng. Om manglende sammenheng i tillegg er av slik stgrrelse at
det skaper mistillit fremfor tillit til organisasjonen blir dette vanskelig a korrigere for

individene:

«In order to produce trust, individuals must entrust themselves to others; they
make themselves vulnerable. Before they are willing to take such action, they
must examine their fears about what others may do to them, or their fears
about designing their own vulnerability. Such an inquiry will lead to the
underlying assumptions and values they hold which, in our language, are part

of the governing variables of their theory of action” (Argyris, 1992, s. 10-11).

Resultater fra denne studien tyder pa at det eksisterer en utfordring innad det norske
utvalget av laererutdannere knyttet til mistillit. Kun 12.5% av de norske
laererutdannerne svarte at de var litt uenige eller helt uenige i pdstanden om at i
faglige debatter ved UiT er forventingene til digitale verktgy overdrevet. | kontrast til
dette responderte 50% at de var litt enige eller helt enige i samme pastand. Dette kan

tolkes som mistillit til kollegers holdninger, og var ikke en motsetning i resultatene fra
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de newzealandske leererutdannerne. Dette kan tyde pa at norske laererutdannere
opplever manglende sammenheng i egen praksis, men at de i liten grad har gjort seg
selv sarbare og er muligens usikre pa hvilke sosiale konsekvenser det vil ha om man
apent stiller seg kritisk til de styrende variablene. Det er naerliggende a tro at jo mer
top-down og rigid fgringer er (innforstatt; utenfor laererutdanneres mulighet for
pavirkning), jo mindre vil individer fgle seg i stand til a korrigere for manglende
sammenhenger i eget yrkesliv og dermed ogsa i hvor stor grad de er villige a gjgre seg
sarbare for andres reaksjoner pa dette. Det er ifglge Argyris (1992, s. 11) derfor viktig
a forske videre pa dobbelkretsendringer, siden et utelukkende fokus pa

enkelkretsendringer kan fgre til at individer blir «servants of the staus quo».

Argyris (1992) beskriver flere potensielle grunner for at individer innad en
organisasjon ikke handler i trad med de holdningene de forfekter. En av
begrunnelsene er at individene ikke har kompetansen som behgves for a handle i
trad med uttrykte verdier. Men Argyris (1992) nyanserer denne begrunnelsen med at
manglende sammenheng ikke kun handler om manglende kunnskap, men kan faktisk
veere taust designet og automatisert handlinger pa et sveert kompetent niva. En
annen begrunnelse handler om at denne manglende sammenhengen er knyttet til
undertrykte fglelser. | de giennomfgrte intervjuene fremgar det tydelig at norske
lzererutdannere har et reflektert forhold til de holdningene som utrykkes, og er
gjennomgaende kritiske til rammene som konstituerer praksis. A ha et bevisst forhold
til relevante fglelser vil ifglge Argyris (1992) fgre til at sannsynligheten for a
giennomfgre kompetente handlinger vil gke. Dette er derimot ikke enkelt om
laererutdanneres espoused theory er pa et kompetent reflektert niva, mens de
formelle rammene som legger fgringer for praksis ikke samsvarer med
lzererutdanneres espoused theory. Et sentralt poeng som er relevant for
avhandlingens funn er at en manglende sammenheng ofte anses som en error som
skal korrigeres. Argyris (1992) beskriver at: «If an error is a mismatch between
intentions and actual consequences, and if individual actions are designed, and if they

are free of situational constraints on their design and implementation, it is not
106



possible for individuals to knowingly design and execute an error” (Argyris, 1992, s.
12). Leererutdannere er ikke “free of situational constraints”, de er underlagt
lzererplaner og formelle fgringer som beskriver hvordan de skal arbeide. Om det
Argyris beskriver som error, ikke er error, sa ma det veere konsekvensen av en form

for design.

«If this is so, then individuals must have some sort of map, schemata, micro-
theory, that they use to inform their design. Since this design or theory is
different from the one they espouse, a differentiation must be made between
espoused values and theory on the one hand, and the theory-in-use” (Argyris,

1992, s. 12).

Leererutdannere har et ganske forhandsbestemt og definert kart og orientere seg
etter nar de skal utfgre sine praktiske yrkesoppgaver. Dette vil vaere en del av
leererutdannernes theory in use, til tross for at det er manglende samsvar med
leererutdannernes espused theory og theory in use. Argyris (1992) beskriver at man i
alt for stor grad fokuserer pa inkonsistensen mellom espoused theory og faktiske
handlinger. Det som nesten aldri diskuteres er hvilke theory in use som er forklarende
med tanke pa inkonsistenser. Dette er i trad med det som oppleves mangelfullt i
nasjonale kartlegginger hvor det i hovedsak fokuseres pa formelle fgringer og faktiske
handlinger. Hvilke handlingsteorier som kan forklare inkonsistensen mellom formelle

foringer og leererutdanneres handlinger har i liten grad blitt diskutert.

Som alternativ til top-down strategier, anbefaler Langset et al. (2018) en mer
horisontal fremgangsmate, utviklet gjennom sitt prosjekt collaborative learning
approach. Denne tilgangen legger til rette for laererutdanneres autonomi og ideer for
nye mater 3 gjgre ting pa. Dette, fremfor a starte fra institusjonelle strategier og
politiske dokumenter. Med en mer horisontal fremgangsmate oppstar fleksibilitet slik
at det kan tilpasses lokale utdannelsesrelaterte behov og forhold. Langset et al.

(2018, s. 37) beskriver at:
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“the main motivating force was a collective process driven by the participants
(...) Educators were free to explore and decide on what technologies to use
and how to use these to enhance teaching and learning in local settings.
Contrary to top-down initiatives, this also supports the pedagogical variation
and tailor-made solutions which are necessary in large heterogeneous

organizations”.

Om dette er tilfellet, hvorfor har man prioritert tung top-down implementering i
norske grunnskoler? Jacobsen et al. (1987) skriver at nar et fenomen gir seg ut for a
vaere noe, men i virkeligheten er noe annet, er det tale om et ideologisk forhold og
ideologien vil kunne fungere som et teppe som dekker eller legger slgr over
virkeligheten. Nar en handling gir seg ut for a tjene et formal, men i virkeligheten har

en annen funksjon, kan vi kalle handlingen for ideologisk (Jacobsen et al., 1987).

Man kan ane et vendepunkt knyttet til digital teknologi i utdanningssystemet. Den
politiske entusiasmen som har veert radende for feltet, blir nd i stgrre grad mgtt med
kritiske innvendinger. Slike kritiske innvendinger er a spore i NOU 2015:8. Her
kritiseres begrepene benyttet i Kunnskapslgftet, og det papekes at de grunnleggende
ferdigheter i for stor grad vektlegger tekniske verktgyaspekter ved digital
kompetanse. Det er beskrevet i NOU (2015) at det er viktigere & vurdere hvordan
teknologisk og digital utvikling pavirker kompetansen i hvert enkelt fag, fremfor a
legge vekt pa at digitale ferdigheter har fellestrekk pa tvers av fag. Kunnskapslgftet
var banebrytende i sin beskrivelse av digital teknologis rolle i laereplanen i 2006, men
det a ga «all in» pa digital teknologi har bade Haddad (2008) og Biesta (2016) veert
kritiske til. Det a integrere teknologi i utdanningsfeltet som en «one-step activity» er
ifglge Haddad (2008) og Biesta (2016) ikke a anbefale. Kunnskapslgftet kan forstas i
retning av en «one-step activity», ved at man gikk fra en leereplan uten fokus pa
digital teknologi til en laereplan hvor digital teknologi var tenkt inn i alle fag pa alle
nivder. Det a arbeide mot 3 etablere digital teknologis rolle i utdannelsessystemet

bestar derimot av mer kompliserte prosesser. Ifglge Haddad (2008) tilsier erfaring fra
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feltet at integrering av teknologi i utdanningsrelaterte prosesser er intrikate,
mangefasetterte prosesser som involverer overveide avgjgrelser, planer og tiltak.
Blant annet kreves: «Rigorously analyzing educational objectives and changes»,
«Determining which educational objectives are best pursued for ICT application» og
“Understanding the potential of different ICTs for different applications” (Haddad,
2008, s. 5). Ved bruk av Jacobsen et al. (1987) sin beskrivelse kan man forsta de
kritiske innvendingene som et utrykk for at digital teknologis rolle i norsk utdanning
muligens i for stor grad har vaert ideologisk styrt. Nar formelle leereplaner
sammenholdes med oppfattede leereplaner og praktikeres espoused theory
sammenholdes med theory in use, kan det tyde pa at den tidligere ukritiske
innfgringen av digital teknologi til en viss grad har veert styrt av ideologi fremfor

evidensbasert kunnskap.

ldeologi
Jacobsen et al. (1987, s. 51) skriver at mennesker ofte umiddelbart gar inn for forslag

om de beskrives som «effektive», «hensiktsmessige» eller «formalstjenlig». Det
beskrives at det ofte er lite fokus pa hva malet med forslaget er, eller hva forslaget
skal veere godt for. Nar ideologi styrer et felt pa grunnlag av slike mekanismer er det
viktig a veere kritisk, og det vil ifglge Jacobsen et al. (1987) kreve en viss robusthet hos
den som stiller seg kritisk. Dette er fordi det giennom idelogien har utviklet seg en
antagelse om at dette er en selvfglge og noe vi alle sammen egentlig er enig om.
Kritiske spgrsmal vekker derfor ofte irritasjon hos de som stgtter den ideologiske
fremstillingen, og i slike tilfeller beskriver Jacobsen et al. (1987) at en eventuell
diskusjon ofte vil avdekke at alle ikke er enige, men at det i realiteten er fenomener

man ikke har hatt seerlig mulighet til a ta stilling til.

Dette betyr ngdvendigvis ikke at ideologien ikke er en hensiktsmessig retning a jobbe
i, men i trad med funnene gjort gjennom intervju av norske laererutdannere kan det
tyde pa at fundamentet og begrunnelsene for endringer ikke er gjennomfgrt pa en

mate som er hensiktsmessig for gode endringsprosesser. En annen grgft som heller
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ikke er gnskelig @ havne i, er a utelukkende overlate ansvaret for implementering til
praksisfeltet. Som Hauge (2013, s. 73) skriver vil det vaere sveert sarbart a la lzerere
sta alene med ansvaret for a utvikling og bruk av digitale teknologier. Laereren er den
avgjerende drivkraften for bruk av digitale verktgy, og om f@gringene oppleves som
langt fra der du er i egen praksis, vil resultatet kunne veere at det oppleves som en
prosess man ma drive frem alene og det vil kunne oppsta store variasjoner pa tvers

av fag og institutter.

Til tross for gap mellom intensjon og praksis gar utviklingen fremover, bade med
tanke pa undervisning og digital teknologi. Norges Universitetets monitorer peker pa
en utvikling mot gkt bruk og kompetanse i utdannelsene og Hauge (2013) skriver at
det litt etter litt kommer tegn som tyder pa at teknologier og medier omformer
lereres hverdag. | historisk perspektiv er dette et stort institusjonelt «sprang». Han
skriver videre at det store spranget i undervisningsformer, som har vaert en del av
forventningspresset i IKT-reformene, har mgtt en hverdag som krever et
langsommere utviklingstempo. Baerekraftige endinger i undervisning kan best sikres
giennom et samspill mellom initiativ nedenfra og ovenfra, gjennomtenkt bruk av
teknologier og tilpasning av stgttefunksjoner i ulike deler av organisasjonen (Hauge,

2013).

Temte, Hovdhaugen, og Solum (2009, s. 25) skriver at “In order to implement more
pedagogic and embedded use of ICT both policies and practices have to move beyond
basic ICT skills and use ICT as a tool, to find ways of building the interpretive and
creative potential of ICT into teaching training”. Dette behovet i norsk utdanning
fremgar ogsa av Ludvigsen-utvalgets anbefalinger knyttet til fornyelse av laereplan for
norsk skole (NOU, 2015), som trar i kraft til hgsten 2020. Den klare anbefalingen fra
utvalget er at norsk skole i stgrre grad ma reflektere forskningsbasert kunnskap, og
bygge pa «et bredt kompetansebegrep som involverer bade kognitive og praktiske
ferdigheter og sosial og emosjonell lzering og utvikling» (NOU, 2015, s. 9). Til tross for

klar anbefaling om 3 endre fokuset fra en ferdighetsorientert leereplan mot en

110



leereplan basert pa en bredere forstaelse av kompetanser, har regjeringen i arbeidet
mot ny laereplan valgt a viderefgre de grunnleggende ferdighetene i norsk skole;
Digitale ferdigheter, Muntlige ferdigheter, a kunne lese, a kunne regne og a kunne

skrive (Kunnskapsdepartementet, 2017; Utdanningsdirektoratet, 2017).

KONKLUSJON OG AVSLUTNING

Denne studien har undersgkt norske og newzealandske lzererutdannere og norske
leererstudenters espoused theory og theory in use knyttet til digital teknologi i
utdanningssammenheng. Dette har gitt en innsikt i det komplekse feltet som
omhandler politiske fgringer og hvordan politiske fgringer pavirker involverte
aktgrer. Implementering av digital teknologi er et sammensatt fenomen og hvordan
status dette har i forhold til bade laererutdannere og studenters theory in use og
espoused theory har bidratt til en utvidet forstaelse for hvordan man bgr arbeide
fremover for @ na intensjoner og overordnet kvalitetsutvikling innenfor skole og
utdanning. Som med alle verktgy handler det om a ha et reflektert og kritisk forhold
til bruk. Mine funn indikerer at det ikke ngdvendigvis er manglende kompetanse eller
evne til 3 integrere verktgy i egen praksis som utgjgr barrierene. En del av bildet er at
det ogsa eksisterer reflekterte og avveide holdninger knyttet til brukbarheten og
hensiktsmessigheten av tilgjengelige digitale verktgy sett opp mot andre

undervisningsformer.

Det a arbeide frem digital kompetanse i rammeplan for laererutdanning er viktig, men
man ma ha flere tanker i hodet samtidig. Dette ma gjgres ved a parallelt ha blikk for
hvilke verktgy som er tilgjengelig, hvordan disse verktgyene bidrar inni en
undervisningskontekst og hvordan forventet bruk kommuniseres ut til praktikerne.
Praktikere som per i dag opplever et gap mellom formelle fgringer og egne
holdninger. Stgrre innsikt i og forstaelse av hva motstanden handler om kan bidra til 3
nyansere utfordringen og gjgre diskusjonen fremover mer fruktbar. Funnene og
konklusjonene peker i retning av a anbefale en revurdering av strategiene som har

vaert benyttet i forbindelse med skolereformen. A i stgrre grad ta utgangspunkt i 8
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bygge opp praksis fra hva som gjgres i dag, kan tyde pa veere mer konstruktivt enn a
arbeide top-down fremover. Denne studien avdekker at feltet er svaert komplekst, og
det synes at laererutdanneres digitale kompetanse kan ha vaert vurdert for strengt,
ved at det synes a veere mange forklarende faktorer med i bildet som ikke kommer
like tydelig frem i kartleggingene. Haddad (2008) kom tidlig med en advarsel knyttet
til hvordan rolle digital teknologi burde ha i utdanninger: "No technology can fix a bad
education philosophy or compensate for bad practice. In fact, if we are going in the
wrong direction, technology will only get us there faster". Fgrst og fremst ma
pedagogikk vaere premissleverandgren for undervisning, ikke den teknologiske

utviklingen.

Videre forskning
Det er giennom denne studien avdekt forhold innenfor norsk laererutdanning som det

behgves a forskes videre pa. Bade med tanke pa a videre teste ut antagelser og
konklusjoner som har oppstatt i denne studien, samtidig som en videre nyansering av
hvorfor det er funnet de forskjellene som er funnet. Det er allerede igangsatt et
arbeid med artikkelmedforfattere, Sara Archard og Steinar Thorvaldsen. Vi arbeider
med 3 gjennomfgre spgrreundersgkelsen med newzealandske studenter. Dette vil
kunne utvide forstaelsen om hvorvidt forholdet mellom norske leererutdannere og
norske laererstudenter er unikt, eller om konklusjonene knyttet til dette forholdet kan
ytterligere bekreftes gijennom a analysere forholdet mellom newzealandske
laererutdannere og newzealandske lzererstudenter. Det er viktig a forske videre pa
hvilke handlingsteorier som er styrende for praksis, slik at man far en grundigere
forstaelse av hvorfor manglende sammenhenger mellom theory-in-use og espoused
theory oppstar. A kartlegge manglende sammenhenger er viktig, men a forsta dem gir
et grunnlag for a arbeide konstruktivt mot @ minske manglende sammenheng. Flere
studier indikerer at praksisleerere spiller en stgrre rolle enn leererutdannere, for
studentenes fremtidige yrkesutgvelse (Instefjord & Munthe, 2017; Tondeur et al.,
2012). A gjennomfgre samme studien pa praksislaerere ville derfor vaert interessant

med tanke pa a forstd sammenhenger mellom utdannelsens to arenaer, universitetet
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og praksisskolene. Dette anses som et fremtidig prosjekt for i stgrre grad a kunne

avdekke dette komplekse feltet.

Et sosiokulturelt perspektiv
Nar man velger et teoretisk rammeverk velger man perspektiv. Et valgt perspektiv vil

ogsa kunne gjgre at man ikke i stor nok grad fokuserer pa andre relevante elementer i
datamaterialet. A analysere datamaterialet ved bruk av alternative teoretiske
perspektiver vil derfor kunne bidra til mer nyansert kunnskap. Et pagaende arbeid i
trad med dette er en femte artikkel hvor resultatene tolkes ut fra et sosiokulturelt

perspektiv.

Hovedpoenget i sosiokulturell forstaelsesramme er at sosial interaksjon spiller en
grunnleggende rolle for utvikling, og Vygotsky, Luria og Leontjev var viktige
bidragsytere til et paradigmeskift som startet i 1920-arene. De utviklet en forstaelse
for at menneskers psykiske prosesser, strukturer og utvikling oppstar gjennom
praktisk virksomhet, og er derfor kulturelt formidlet. Siden kulturer endres over tid,
ma menneskers lering og utvikling ogsa forstas i forhold til den historiske kontekst
(Cole, 2003). Kunnskapsutvikling innen et sosiokulturelt perspektiv handler om 3 tilby
autentiske oppgaver i skolen og vektlegger det sosiale aspektet i leeringsprosessen,
inkludert samarbeid studentene imellom og sosial interaksjon (Elstad, 20164, s. 19).
Wittek (2012, s. 16) beskriver tre antagelser knyttet til sosiokulturell forstaelse for
leering:

e “Lzering og tenkning henger nzert sammen med andre personer i

leeringssituasjonen og vart samspill med dem”.

e “Narvideltari et kulturelt fellesskap, leerer vi a ta i bruk, utforske og
videreutvikle redskaper og innsikter som er utviklet opp gjennom den
menneskelige historien”.

e “Samspill med andre og de kulturelle redskapene vi bruker innenfor dette
fellesskapet, er en del av leereprosessen”.

Instefjord (2015) benytter et sosiokulturelt perspektiv i sine studier av

lererutdanneres digitale kompetanse, og skriver at «individual’s interaction with
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objects in the world is mediated by cultural artefacts”. Teknologi er ofte innen
sosiokulturell forstaelse referert til som kulturelt verktgy eller artefakt (Lund et al.,
2014), og ogsa digital teknologi vil innenfor denne forstaelsesrammen kategoriseres
som et kulturelt artefakt. Instefjord siterer Wertsch (1998) og beskriver hvordan det
skilles mellom «the mastery of a cultural artefact and the appropriation of a cultural
artefact”. A mestre et kulturelt artefakt handler i denne sammenhengen om 3 kunne
benytte verktgyet, mens appropriasjon handler om gjgre noe til sitt eget (Wertsch,

1998).

“Learning begins with an initial contact with something that is not familiar to
us. At this stage of the learning process we begin to try out a new artefact and
start to investigate the different aspects of how the artefact mediates, and we
may require help from others who are more familiar with the artefact. In this
way we meet cultural artefacts in specific contexts and may begin to see them
as resources for particular types of activities. As we spend more time getting to
know the artefact, we learn new ways to use it and we discover new functions
that we did not recognize in the beginning. Through these processes we learn
to master the artefact in different contexts and it becomes so natural for us to
use it that it will eventually be a part of our identity; it becomes appropriated”

(Instefjord, 2015, s. 315-316).

Slik Instefjord (2015) beskriver prosessen fra det @ mestre et artefakt og det a gjgre
artefaktet til sitt eget, er ifglge dette studiet ikke ngdvendigvis en strgmlinjeformet
prosess. Instefjord (2015) skriver i trad med dette at det 3 gjgre ting til sitt eget alltid
involverer former for motstand, og at akt@grer kan benytte artefakter samtidig som
det fgles konfliktfylt og skaper motstand. ”In operation, the cultural tool is not part of
their identity and they may therefore choose to use it only in situations that demand
compliance” (Instefjord, 2015, s. 316). Instefjords (2015) funn tydet pa at
laererutdanneres beskrivelse av egen digital kompetanse var mestring av verktgy,

uten at verktgyet var naturliggjort for laererutdanneren. Studentene sa ut til i stgrre
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grad a ha integrert bruken av digitale verktgy med egen identitet, mens
laererutdannerne ansa teknologi som et innslag som ikke ngdvendigvis gikk overens
med egne laeringsstrategier. Ifglge funnene i artikkel 4 kan dette vaere et utrykk for

hgyere profesjonsfaglig digital kompetanse, fremfor manglende digitale ferdigheter.

”In Double-loop learning processes, an educational organization can handle
the basic challenges related to the application of technology. It is not about
being one-step behind, but about taking steps aside to gain a deeper
perspective. Successful teaching is not only about finding the right technology,
but also about adding values, norms and attitudes that resides within the
academic staff at teacher training organizations. We think Argyris and Schon's
differentiation between Single-Loop and Double-Loop learning in their Theory
of Action may contribute to a deeper acknowledgement of the fundamental
challenges that still have to be settled in the domain of educational

technology.” (Thorvaldsen & Madsen, 2018, s. 274).

An important aspect of appropriation of a technology as a cultural artefact is
therefore to find ways to overcome this resistance (Saljo, 2006). Lund og Hauge
(2011) beskriver hvordan teknologien mgter en utdannelsestradisjon som er motvillig
til endringer, og at det oppstar en uheldig kombinasjon mellom umoden teknologi og
veletablerte pedagogiske praksiser. Historisk sett har teknologi og digitale verktagy
ikke veert en del av undervisningskonteksten i hgyere utdanning. Laererens rolle har
tradisjonelt sett vaert @ formidle sin egen kunnskap ved bruk av seg selv, og
studentenes rolle har vaert a i best mulig grad tilegne seg denne kunnskapen.
Formidlingspedagogikk har historisk sett statt sterkt innen hgyere utdanning. Den
teknologiske utviklingen har i hovedsak ikke vaert drevet av a utvikle undervisning,
man har derimot i senere tid sett et marked innen undervisning og utdanning og
prgvd overfgrt artefaktet over i dette feltet. Politiske ledere har av forskjellige
grunner sett potensialet i a digitalisere undervisning, og implementert dette i

leererplanene. Dette kan synes a fgre til at leerere palegges et verktgy som ikke i stor
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nok grad er utviklet pa bakgrunn av erfaringer og kulturer knyttet til leering, men er
overfgrt og forsgkt tilpasset fra en annen kontekst. Leereren som aktgr vil derfor
kunne oppleve kravet om digitale verktgy og digital kompetanse som unaturlig og

patvunget, og ikke i samsvar med laererens overordnede mandat.

Etablerte
erfaringer,
kulturer, artefakter
og praksiser
utviklet over tid

U

Etablerte
erfaringer,
kulturer, artefakter
og praksiser
utviklet over tid

U

<7 _ Digital teknologi

Digital industri
knyttet til
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produksjon

Undervisning

FIGUR 11: EGEN ILLUSTRERING AV HVORDAN DIGITAL TEKNOLOGI SOM ARTEFAKT KAN FORSTAS SOM INNF@RT OG IKKE UTVIKLET FREM GJENNOM
SOSIOKULTURELLE BETINGELSER

Instefjord (2015) skriver at den eneste maten handtere dette er a i stgrre grad
integrere teknologi som et pedagogisk verktgy for undervisning og lering i alle fag i
program for laererutdanning. Om teknologien er umoden for
undervisningskontekster, vil det muligens fgre til gkt frustrasjon om teknologien i
stgrre grad skal integreres i undervisning. Samtidig vil integrering i undervisning veere
en forutsetning for at det kan arbeides frem teknologi som i stgrre grad svarer til
behovene i utdanningssektoren. Artefakter innehar nemlig ogsa potensialet til a
transformere/endre kulturer. Denne forstaelsen av artefakter er knyttet til det
klassiske sosiokulturelle perspektivet, hvor artefakter medierer kognitiv aktivitet og
utvikling, og oppfattes derfor som dypt forankret i sosial aktivitet og praksiser (Lund
et al., 2014, s. 285; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1998). Forstatt som kulturelle artefakter
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inneholder digitale verktgy spor av kunnskaper og erfaringer utviklet over
generasjoner. Forskjellige kulturer har utviklet forskjellige teknologier over tid, og har
dermed forskjellige reaksjoner pa teknologi (Jones, 1997). Innenfor utdanningsfeltet
har digital teknologi kun i den seneste tiden veert ansett som en selvfglgelighet.
Digitale verktgy har i stor grad blitt fgrt inn i utdanningsfeltet fra politisk hold, og har
derfor ikke over tid utviklet seg innad i kulturene som er knyttet til undervisning.
Responsene knyttet til teknologien har derfor vaert spredt og fragmenterte. Man
arbeider per i dag med et verktgy som historisk sett ikke er designet for
undervisningsfeltet, og man det vil kreve tid fgr artefaktene knyttet til digital
teknologi inneholder en historisk og kulturell erfaring som vil vaere en forutsetning
for at digital teknologi skal bidra mer hensiktsmessig i undervisningssammenheng.
Nar politiske krav og retningslinjer utarbeides pa bakgrunn av digital utvikling vil
teknologien legge premissene for pedagogikken. For a kunne utvikle seg i retning mot
artefakter som er konstruert for utdanningsfeltet ma pedagogikken veere i hgysetet,

og legge premissene for teknologien.
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ABSTRACT

This article is part of a research project aimed to broaden the understanding of the established gap
between policies regarding the use of digital technology and the actual use of digital technology in Nor-
way. To understand this gap we have conducted a comparative study between teacher education in Nor-
way and teacher education in New Zealand, two countries with quite different approaches to implement-
ing digital technology in education. We found several interesting differences between the countries. The
regression analysis and the correlation analysis show that the professional use of digital tools correlates
with the teacher educators’ level of digital competence in New Zealand. On the other hand, in Norway
the professional use of digital tools correlates stronger with teacher educators’ attitudes towards digital
technology in education. Attitudes has a stronger influence (impact) than digital competence regarding
to what extent digital tools are being used in Norway, and digital competence has a stronger influence
than attitudes regarding to what extent digital tools are being used in New Zealand.

INTRODUCTION

A common assumption across the globe is that initial teacher education should reflect
developments in their field of practice. Consequently, digital literacy should be clearly
highlighted in the initial teacher education curriculum, as we are becoming a world of dig-
itally rich environments, which includes classroom practice (Somekh, 2007). Teacher edu-
cation has a double role in digitally rich classrooms. Engen, Giaver, and Mifsud (2015)
describe how it develops both student teachers’ professional skills and their expertise in
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facilitating pupils’ learning. A teacher educator who uses ICT for the enhancement of the
learning process of his students also shows students at the same time how ICT can be used
in primary education (Drent & Meelissen, 2008). Constructing high-quality teacher edu-
cation is therefore, according to Engen et al. (2015), multifaceted, requiring consideration
of schools’ and pupils’ needs, and the current curricula, in order to prepare students for
future teaching positions.

To reflect these societal and educational expectations, both the Norwegian and New
Zealand curricula for schools assert that digital literacy is important for students’ learning
(Ministry of Education and Research [MER], 2016b; Ministry of Education [MoE], 2007).
Nevertheless, the implementation of digital literacy in education has been carried out quite
different in the Norwegian and New Zealand education systems. Whereas the New Zea-
land strategy has been suggestive, the Norwegian strategy has been mandatory. In Norway;,
the ability to make use of information and communication technology has been added as a
tifth fundamental skill in all school subjects at all levels (MER, 2006, 2016a). Digital skills
has a status equal to oral skills, reading, writing and numeracy (MER, 2016b). The New
Zealand curriculum for schools (years 1-13) resembles the Norwegian curriculum and is
based on five key competencies: thinking; using language, symbols and texts; managing
self; relating to others; participating and contributing (MoE, 2007). Digital competence is
not a key competence in itself, but it is listed in relation to the ‘use of language, symbols and
texts’ (MoE, 2007). This key competency is described as the confident use of Information
and Communication Technology (ICT) to access and provide information and to commu-
nicate with others (MoE, 2007). One difference between Norway and New Zealand is that
while Norway has had a massive top-down implementation of digital technology, in every
subject at all levels in schools, the New Zealand strategy has, to a greater degree, been
implemented from the bottom up. Norway is, according to Krumsvik (2014), exposed to a
stronger educational top-down implementation of ICT in pedagogy and other subjects
than other countries. Despite the political focus on digital technology in education, it
seems that practitioners in the Norwegian education system are not working in line with
the policy (Egeberg et al., 2012; Egeberg, Hultin, & Berge, 2016; Hatlevik, Egeberg, Gud-
mundsdéttir, Loftsgarden, & Loi, 2013; Norgesuniversitetet, 2015; Wilhelmsen, @rnes,
Kristiansen, & Breivik, 2009; Ornes, Wilhelmsen, Breivik, & Solstad, 2011). There appears
to be a gap between what is stated in the curriculum and what practitioners are doing. A
gap that is often explained by practitioners deficiency and/or lack of interest (Arbelaiz &
Gorospe, 2009; Egeberg et al., 2012; Egeberg et al., 2016; Enochsson & Rizza, 2009; Gouseti,
2010; Hatlevik et al., 2013; Player-Koro, 2013).

The pervasive change in the Norwegian school curriculum has consequently resulted in
changes in initial teacher education in Norway. With regard to Norwegian initial teacher
education, White Paper No. 11 (MER, 2008) has emphasised digital competence as one of
the basic competencies that teacher educators and student teachers are required to focus on
during their initial teacher education. This change in both school curriculum and in the
general plan for initial teacher education in Norway has in effect changed the underlying
premise for teaching and learning in Norwegian initial teacher education programmes
(Krumsvik, 2014). This paper will examine the impact of such a pervasive strategy, by pre-
senting a comparative study of teacher educators at a Norwegian university (University of
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Tromse, UiT) and teacher educators at a New Zealand university (University of Waikato,
UoW).

Even though New Zealand has not gone through a reform like this, both universities
express an awareness regarding the impact of digital development on education and the
need to prepare their beginning teachers for their future careers. This is reflected in each
universities’ description of their initial teacher education programmes. For example, on
completion of the degree of Bachelor of Teaching at the University of Waikato, the inten-
tion is that the student will understand the ‘technological contexts of education and their
impacts on educational practice’ (UoW, 2016b). Likewise, UiT states that when training is
complete, the student will have learned how to use digital tools in educational contexts
(UiT, 20164, 2016b). In general, both universities have a focus on digital literacy and sup-
porting staff in developing skills in it. This is illustrated by the department of teacher edu-
cation at UiT defining 2014/2015 as ‘the digital year’ During this period, the department
had a special focus on evolving the staff’s digital literacy. At UiT there is a resource centre
for teaching, learning and technology (Result) which is tasked with supporting staff in
their use of digital tools and resources when teaching (UiT, 2017). The University of Wai-
kato has a project called ‘Digital literacy @ Waikato’: this project also supports ongoing
development and improvement of practice concerning ICT. The importance of digital tools
is also recognisable in the philosophy of the Waikato Centre for eLearning at the University
of Waikato in New Zealand (WCEL). This centre is a central unit dedicated to the support
of staff in all faculties and divisions at the University of Waikato and actively promotes the
use of effective technologies in teaching, learning, research and administration (UoW,
2016a). According to WCEL, one will not be able to live, learn, work or participate fully in
today’s digital society without digital literacy. WCEL also claims, in accordance with Nor-
wegian educational reform, that ‘digital literacy is as important as reading and writing’
(UoW, 2012).

In spite of many similarities between the two countries, we find potential differences
more interesting, as knowledge and understanding regarding the differences could
broaden the understanding of the challenges experienced in Norway. We have therefore
developed this research question.

Research question:

What differences are found, regarding teacher educators’ attitudes towards and the use of
digital technology in education, between Norway and New Zealand?

THEORETICAL FRAMEWORK: THEORY OF ACTION

As the aim of this research was to understand in what ways the use of digital technologies
in education may affect teacher educators and their understanding of their own practice,
the practitioner’s point of view was essential. Therefore, a questionnaire was developed for
teacher educators at the University of Waikato (UOW), New Zealand, and for teacher edu-
cators at the Arctic University of Norway (UiT), Tromse, Norway. The questionnaire was
based on the “Theory of Action’ by Argyris and Schon (1978), an approach that begins with
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a conception of human beings as designers of action (Argyris, 1992). Theory of action is a
theoretical framework that offers an analytical distinction between ‘espoused theory’ and
‘theory in use. ‘Espoused theory’ is defined by Argyris and Schon (1996) as being the the-
ory of action which is advanced to explain or justify a given pattern of activity. In other
words, espoused theory can be understood as the individual’s or the organisation’s attitudes
toward practices. “Theory in use’ is described as the theory of action which is implicit in the
performance of that pattern of activity, in other words actions in practice (Argyris &
Schon, 1996). This theoretical framework is a structure that can help to describe and com-
prehend why policy intentions regarding the use of digital technologies are not leading to
actions in practice. As described by Argyris and Schon (1996, p. 14) ‘organisational theory-
in-use may be tacit rather than explicit and tacit theories-in-use may not match the organ-
ization’s espoused theory’ An organisation’s formal documents, such as policy statements
or job descriptions, will often contain espoused theories of action incongruent with the
organisation’s actual pattern of activity (Argyris & Schon, 1996). According to Argyris
(1992, p. 216), ‘theories of action determine all deliberate human behaviour’.

Theory in use

To gain insight into the respondents’ theories in use (Argyris & Schon, 1978), teacher edu-
cators at both universities were asked about the extent of their use of different digital tech-
nologies when teaching. A theoretical approach was also applied to construct statements
for the questionnaire based on the term ‘digital competence. The term ‘digital competence’
was operationalised by using definitions by Temte and Olsen (2013) and Lund, Furberg,
Bakken, and Engelien (2014). In accordance with the definition, the focus was on three
defined aspects of digital competence: pedagogic and didactic understanding, subject-spe-
cific understanding, and technological understanding. This definition of digital compe-
tence was chosen because recent literature is generally in agreement regarding this categor-
ical understanding of digital competence (Lund et al., 2014; Tomte & Olsen, 2013).

Espoused theory
To gain understanding of teacher educators attitudes (their espoused theories), statements
were prepared, based on the OECD report ‘Connected Minds: Technology and Today’s
Learners’ (2012) and its description of the field’s existing attitudes towards technology. In
the report, the field is characterised by a continuum, from being technology averse to being
technology positive. To include this span of attitudes, statements were prepared to identify
the respondents’ own motivations for using digital tools, the respondents’ attitudes towards
digital tools’ position in the public arena, and their attitudes towards the use of digital tools
in teaching.

This resulted in a quantitative design that contains three overall variables: the extent of
use of digital tools, the level of digital competence, and the attitudes towards digital tools in
an educational context.
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Digital skills, digital competence and digital literacy.

Comparing the two countries’ descriptions of what is seen as fundamental for learning and
developing, a theoretical and terminological challenge emerges. In Norway, the focus is on
skills, and in New Zealand the focus is on competencies.

New Zealand key competencies Norwegian fundamental skills
(MoE, 2007, p. 12) (DE, 2006)
- Thinking. - Oral skills
- Using language, symbols and texts. - Reading
- Managing self. - Writing
- Relating to others. - Digital skills
- Participating and contributing. - Numeracy

This is an interesting difference in perspectives, but also a difference that needs to be
addressed. Ferrari (2012, p. 30) has defined digital competence as ‘a set of knowledge, skills,
attitudes, abilities, strategies and awareness that are required when using ICT and digital
media. In other words, digital competence is a broader definition and involves far more than
technical skills (Instefjord & Munthe, 2015). Norway has based their curriculum on a nar-
rower understanding of learning, while New Zealand focus on competencies. As Engen et al.
(2015) write, the term ‘skills’ can indicate a limited understanding of digital competence.
Nevertheless, the framework for the Norwegian basic skills define ‘digital skills’ quite
broadly. Therefore it is crucial to understand the concepts underpinning ‘digital skills’ as the
term is used in the curriculum, ‘digital skills’ which include both tool competences and crit-
ical competences. It is therefore difficult to compare the lists, as they present two different
levels of understanding learning, a competence level and a skill level. Even though the levels
are overlapping., It is also important to bear in mind that the New Zealand key competen-
cies and the Norwegian fundamental skills are only sections extracted from a bigger more
complex picture. They do not represent the curriculum as a whole. Nevertheless, they pose
as an example of a difference between the two countries’ educational focuses.

‘Digital literacy’ is also a term used in this article, as there are many overlapping and
complex terms in this field of research (Beck & @grim, 2009; Instefjord & Munthe, 2015;
Thorvaldsen, Egeberg, Pettersen, & Vavik, 2011). It is hard to translate ‘literacy’ to Norwe-
gian, as there is a lack of precise translation. The surveys are therefore based on the term
‘digital competence’ (digital kompetanse), to secure the comparative element in the study.
There has also been an increased use of the term digital competence in political documents
in Europe (Engen et al., 2015, p. 74), which has been described as an established theoretical
platform to build upon (Lund et al., 2014; Tomte & Olsen, 2013).

METHOD AND DESIGN

This study involved academic staff who are teacher educators teaching in a range of initial
teacher education programmes at the Arctic University of Norway (UiT) and at the Univer-
sity of Waikato (UoW), New Zealand. The data was collected using an online questionnaire
sent by email to teacher educators at the two universities.
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Presentation of the participants

Despite being on opposite sides of the globe, Norway and New Zealand are facing many of
the same challenges in education policy. Both Norway and New Zealand must educate stu-
dent teachers in digital-rich environments, as both countries are teaching students who
have high access to various ICT and educational resources at home (OECD, 2010, p. 95).
This access is indicated in the table below.

Table | OECD (2010, p. 95)

Percentage of students having access to various ICT and educational resources (OECD, 2010).

A computer to use for schoolwork | Educational software Calculator
New Zealand 87 58 96
Norway 94 58 97
OECD average 79 43 92

This is reflected in the two countries’ policies, as both countries include digital technology
as a foundation for learning. The University of Waikato is similar to the Arctic University
of Norway in student number size (UoW 12,000 students; UiT'15,800 students). They are
both universities with a strong bicultural component, as they both are universities with a
focus on indigenous culture and people. Furthermore, both universities value international
collaborations and have a multicultural student population.

SAMPLING PROCEDURES

The study was carried out digitally using Questback, which is a commercial tool developed
for use in a wide range of investigations. In Norway, the sample was collected in the first
half of 2015, and in New Zealand in early 2016. Sixty-seven of the eighty teacher educators
from UiT responded to the survey, which is a response rate of 83.75%. At UoW, forty-seven
of sixty-four invited to participate in the study responded to the survey, which is a response
rate of 73.44%.

ETHICS

The study as a whole was approved by NSD (the Norwegian Centre for Research Data).
The New Zealand part of the study was in addition approved by the University of Waikato
Research Ethics Committee at the Faculty of Education.

MEASURES

Data was collected from teachers’ self-reports on five point Likert-type questionnaire items
(1=strongly disagree, 2 = disagree, 3 = neutral, 4 = agree, 5=strongly agree), or (1=never,
2 = rarely, 3 = occasionally, 4 = often, 5=extensively). Thematically, the questionnaire had
thirty-eight items. Some of the items were collapsed into three multi-item constructs, while
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others remained as single items. Some items had a reversed scale, denoted by REV. The sur-
vey involves three main constructs: Digital Competence, Professional attitude and Profes-
sional applications of tools. While the two constructs of Digital Competence and profes-
sional attitude were based on Likert-scaled statements, the professional application of tools
were based on the reported frequency of use of sixteen digital technologies and work meth-
ods of the participants in their own teaching in the past year. The constructs were each
based on questionnaire items as follows:

Digital Competence:

« Iam familiar with digital tools that can help diverse teaching.

« lam, in general, confident when using digital tools.

« [find it easy to become familiar with new digital tools.

« I can use digital tools which are appropriate for the aspects of the subjects I am teaching.
o Itis difficult to use digital tools as an educational resource within my subject. REV.

Professional attitude:

« When I use digital tools in my teaching, I find it adds value.

« The use of digital tools is essential for good teaching.

 Society’s expectations of the impact of digital tools is exaggerated. REV.

« Expectations related to the use of digital tools in teaching frustrates me. REV.

 Inacademic debates at our university, the expectations of the impact of digital tools are
exaggerated. REV.

Professional application of tools:

« Digital tools for testing with Multiple Choice Questions

« Moodle or Fronter (Each university’s learning management system)

« Digital tools for presentation (like Powerpoint or Prezi)

» Word processor

o Spreadsheets (like Excel)

« Use of Video

« Production of film/video/animation

+ Online discussions

 Online meetings (like Lync, Adobe Connect or Skype)

o Production of Wiki (website which allows collaborative modification)

o Screen capture (like Camtasia or Mediasite)

« Programs for scientific analyses

« Student response systems (online questions answered by phone or computers, like
Kahoot or Socrative)

« Tools for collaborative writing (like Google docs)

o Social media (like Facebook or Twitter)

o The Internet as a source of knowledge
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ANALYSIS

Internal consistency should be determined before the data can be employed for research
(Tavakol & Dennick, 2011). We computed Cronbach’s alpha for all constructs as a measure
of internal consistency and analysis of reliability. The Cronbach’s alpha measures yielded a
value of alpha of 0.81 for digital competence, 0.71 for professional Attitude, and 0.79 for
professional Application of tools. This described the extent to which all the items in the
construct measured the same concept. The acceptable values of alpha range from 0.70 to
0.95. Due to the fact that too high alpha may suggest that some items are redundant as they
are testing the same questions but in a different guise, a maximum alpha value of 0.90 is
recommended (Tavakol & Dennick, 2011). This evaluation of reliability of data and inter-
nal consistency in the three constructs created a basis for further analyses. We investigated
differences between groups defined by country, gender and age by using the Student’s
t-test, to determine whether there was a substantial difference between means. The results
of the Student’s t-test are accounted for when discussing the results. Effect sizes were esti-
mated by Cohen’s d-value, with Cohen’s conventions: 0.2=small effect, 0.5=medium, and
0.8= large effect (King et al., 2011: 267). This was done to analyse differences of means
between the results of the Norwegian and the New Zealand part of the study. We also per-
formed correlation analyses separately for each country, to look for differences between
them. Finally, linear regression analysis was carried out with Prof. application of tools as
the dependent variable. This model examines whether it is the same variables that contrib-
ute to the result within the country, as across countries (as found in the comparison of
means). All the analyses were performed using SPSS version 23 (Windows).

RESULTS

When comparing the items in the survey independently, the findings indicated that there
are different opinions between Norwegian and New Zealand teacher educators regarding
whether or not the use of digital tools is essential to good teaching.
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E Country
. Norway
40 New Zealand

30

Percent

20

10+

Strongly disagree Disagree Neutral Agree Strongly agree

The use of digital tools is essential for good teaching.

Table 2

The results are varied, but in Norway there was a predominance of disagreement with the
statement: 57.8% of the respondents disagreed or strongly disagreed with the notion of the
use of digital tools being essential for good teaching, while 23.4% agreed or strongly agreed
with this statement. For the New Zealand participants, there was a predominance of agree-
ment with the notion of digital tools being essential for good teaching: 40.9% either agreed
or strongly agreed with the statement, while only 22.7% disagreed. Despite the differences
in the responses regarding whether teacher educators find the use of digital tools essential
for good teaching, when asked if the teacher educators often use digital tools in their own
teaching, there was little difference between the universities. The majority of teacher edu-
cators at both institutions often use digital tools when teaching, even if the attitudes regard-
ing whether or not it was essential was divided: 79.5% of the New Zealand participants and
70.3% of the Norwegian participants agreed or strongly agreed with using digital tools
often in their own teaching. Only 9.1% of the New Zealand participants and 10.9% of the
Norwegian participants disagreed or strongly disagreed with the statement. These results
illustrate a contrary picture between the two countries regarding teacher educators’ atti-
tudes towards digital tools in teaching.

Findings associated with how the teacher educators perceive both the public and profes-
sional debate over digital development strengthens the assumption that there is an interest-
ing difference between the countries. When asked about whether they agreed to the state-
ment that society’s expectations of the impact of digital tool is exaggerated, the New Zea-
land and Norwegian teacher educators seem to concur in their responses. Of the
Norwegian respondents, only 15.6% disagreed with the statement ‘society’s expectations of
the impact of digital tools are exaggerated, while 57.8% of the respondents agreed or
strongly agreed with the statement. Of the New Zealand respondents, 25% disagreed with
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society having exaggerated expectations related to digital tools, while 43.2% agreed or
strongly agreed with the statement. Therefore, societal expectations are not necessarily
expectations perceived by teacher educators. A majority of the teacher educators did not
agree with the attitudes in the public domain.

When the participants were asked to agree or disagree with the statement regarding
whether or not expectations concerning the impact of digital tools in academic debates at
the university are exaggerated, the findings between the two countries were significantly
different.

Country
50— M Morway
I New Zealand
ELE
c
T 30
(3]
e
L 1]
o
20—
10
o
Strongly Dizagree Meutral Agree Strongly Agree
disagree
In academic debates at the University, the
expectations of the impact of digital tools are
exaggerated.
Table 3

Only 12.5% of the Norwegian respondents replied that they disagreed or strongly disa-
greed with the statement that the academic debates at UiT are characterised by exaggerated
expectations of the impact of digital tools. By contrast, 50% of the participants responded
that they agreed or strongly agreed with the statement. The New Zealand participants had
a predominance of disagreement: 36.3% disagreed or strongly disagreed with the state-
ment, while 25% agreed or strongly agreed. In other words, in the New Zealand part of the
study, the participants’ understanding of colleagues’ attitudes towards digital tools were
more in line with the participants’ own attitudes. However, in the Norwegian part of the
study, the participants did not express confidence towards their colleagues’ assessment of
digital tools.
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When looking at the multi-item construct, the Norwegian teacher educators report
higher Digital Competence than New Zealand teacher educators, but a significantly lower
Professional Attitude (p-value= 0.042, as shown in Table 4).

Table 4 Self-perceived results from Norway and New Zealand. The table also shows p-values
(t-test) and effect size (Cohen’s d).

Variable list Scale Norway New Zealand | p-value | Effect

Mean (SD) Mean (SD) size

Digital Competence ©) 1-5 3.91 (.76) 3.71 (.69) .16 28

I am familiar with digital tools that can help 1,2,3,4,5 4.02 (1.00) 3.89 (.92) .50 14

diverse teaching.

I am, in general, confident when using digital | ——- “-—- | 3.95(1.02) 3.75(.92) .29 12

tools.

I find it easy to become familiar with new ——“——— | 3.53(1.13) 3.27 (.97) 22 25

digital tools

I can use digital tools which are appropriate ——“——— | 3.89(1.06) 3.82 (.84) 71 .07

for the aspects of the subjects I am teaching.

It is difficult to use digital tools as an educa- —— e | 1.81(.97) 2.16 (.78) .052 -.40
tional resource within my subject.

Professional Attitude () 1-5 3.00 (.73) 3.27 (.62) 042* | —41
When I use digital tools in my teaching, I find 1,2,3,4,5 3.88 (.93) 3.91(.74) .84 -.03
it adds value.
The use of digital tools is essential for good —— e | 244 (1.21) 3.32(.98) <.001*** | -.80
teaching.
Society's expectations of the impact of digital | -—-“-—- | 3.53 (1.08) 3.30 (1.05) .26 22
tools is exaggerated.
Expectations related to the use of digital tools | ——- “-—- | 2.38 (1.06) 2.68 (.91) 12 -.30
in teaching frustrates me.
In academic debates at our university, the —— e | 3.42(94) 2.89 (.87) .003** .59
expectations of the impact of digital tools are
exaggerated.

N=108.

(c) Constructs combining the single variables below.
* Significant at the 0.05 level (2-tailed).

** Significant at the 0.01 level (2-tailed).

¥ Significant at the 0.001 level (2-tailed).

Even though there is a difference between the measured multi-item construct ‘professional
attitude’ between New Zealand and Norway, some tendencies were similar when analysing
single items independently.
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Table 5 Self-perceived use of digital tools from Norway and New Zealand. The table also shows
p-values (t-test) and effect size (Cohen’s d).

Variable list Scale Norway New Zealand | p-value | Effect
Mean (SD) | Mean (SD) size
Prof. Application of tools'® 1-5 2.59 (.54) 2.99 (.53) <001 | -75
I often use digital tools in my own teaching. 1,2,3,4,5 3.95 (1.09) 4.14 (1.09) 39 -.17
I mainly use digital tools in my teaching ———“—— | 1.88(1.06) | 2.34(1.08) .028* -.43

because it is expected by others.

I have experienced that the use of technology | ——- “--- | 2.83 (1.12) 2.52 (.90) .14 .31
in teaching has been disruptive for the expec-
ted outcomes.

N=108.

(c) Construct combining 16 variables on digital tools/work methods applied in teaching during the past year.
* Significant at the 0.05 level (2-tailed).

¥ Significant at the 0.001 level (2-tailed).

Table 5 shows the results for the application of digital tools and work methods in teaching
during the past year. The construct Prof. Application of tools consists of sixteen items, and
six of the items show a significant higher use (p-value < 0.01) in New Zealand than in Nor-
way (Use of video, Online discussions, Online meetings, Production of Wikis, Collaborative
writing like Google docs, and Internet as a source of knowledge). Only one item received a
significantly higher score in Norway (Use of Word processor). One explanation for this dif-
ference is that the two countries have executed the implementation of digital technology dit-
terently. While Norway has had a massive top-down implementation, in every subject at all
levels in schools, the New Zealand strategy has to a greater degree been implemented from
the bottom up. These are two very different contexts that are likely to affect how great a
degree the teacher educators feel they are using digital technology in their teaching.

The correlation analyses conducted for each country (Table 6) reveal interesting differ-
ences between them. In New Zealand the Prof. Application of tools variable is strongly cor-
related with Digital Competence (r=.541), and less with Prof. Attitude (r=.360), but in Nor-
way it is the other way around.

Table 6 Correlations for each country separately

Digital Competence ©) Prof. Attitude(®
Prof. Application of tools(© .327 ** (Norway) .452 ** (Norway)
.541 ** (New Zealand) .360 * (New Zealand)

N=108.

(c) Construct combining single variables.
* Significant at the 0.05 level (2-tailed).
** Significant at the 0.01 level (2-tailed).

Regression analyses carried out separately for each country also reveal an interesting story
(Table 7).
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Table 7 Regression Analysis to predict Professional Application of Tools

Variable list Norway New Zealand

Beta (standardized) p-value Beta (standardized) p-value
Digital Competence 175 .16 473 .002**
Prof. Attitude .382 .003** 171 23

** Significant at the 0.01 level (2-tailed).

When we try to predict the professional application of digital tools (Prof. Application of
tools) in New Zealand, the best predictor is Digital Competence (Beta=.473, p-value =
.002), while the best predictor in Norway is Prof. Attitude (Beta=.382, p-value = .003). It
appears from this analysis that the influence and contribution of digital practice is carried
out quite differently in the two countries. In Norway, the professional use or application of
digital tools is dominated by professional attitude, while in New Zealand it is dominated by
digital competence. At the same time, the digital competence is somewhat lower in New
Zealand than in Norway, but the professional application of digital tools is significantly
higher.

Adjusted R-square for the multiple regression model in Table 5 is .205 for the Norwe-
gian model, and .284 for the one from New Zealand, which tells us that 20.5 % and 28.4 %,
respectively, of variation in the output variable (Prof. Application of Tools), can be
explained by the predictors in the model. To elaborate further on these results, we
restricted the data set to the teacher educators working within initial teacher programs for
primary or secondary schools (28 in Norway and 24 in New Zealand), and performed the
same analyses. The results came out fully consistent with the analysis above (data not
shown), so the findings are independent of what programme the teacher educator is teach-
ing. In addition, when we restricted the data to only females, or only males, the results were
essentially the same as the general trends in the results presented above. Hence, although
the sample was relatively small, the results suggest these differences of perspective about
technology may not be explained by gender or by educational tasks alone.

DISCUSSION

The societally-expressed expectations related to digital technology in education are per-
ceived by teacher educators to be exaggerated. A majority of the teacher educators did not
agree with the attitudes and perceptions in the public domain. Nevertheless, digital literacy
has been incorporated within formal curricula, and curricula can, according to Engen et al.
(2015, p. 174) also be described as ‘social practices mirroring society’s definition of tools
that are deemed essential’ But who holds the power to define what is essential? When the
Norwegian teacher educators were asked about their attitudes towards digital technology
when teaching, the tendency was that it was not considered essential for good teaching. In
contrast to this, the Norwegian teacher educators also expressed themselves in the work-
place in a manner that made colleagues perceive them as having exaggerated expectations
toward digital technology in education. When asked about the extension of use, digital
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technology was used fairly often, compared to what to expect based on the espoused theory
they expressed. The results therefore indicate that there is a difference between the Norwe-
gian teacher’s espoused theory and theory in use concerning digital technology in educa-
tion. Cris Argyris (1999) writes that the theory of action is based on a notion of human
rationality, both in the espoused theory and the theory in use. “This makes understanding
rationality more complex, because as we have seen, the rationality embedded in the theo-
ries-in-use is often counter to the rationality embedded in the espoused theory” (Cris
Argyris, 1999, p. 96). A mismatch between theory in use and espoused theory might not be
unique, but this is a difference not evident in the New Zealand part of the study. This poses
the question of why this difference exists, and there are many different possible explana-
tions.

Player-Koro (2013, p. 28) writes that ‘the failure of ICT integration in education and
teacher education is often stated in relation to the optimistic rhetoric that is produced
through the official discourse. Nivala (2009) writes about the ubiquitous globalisation and
information society discourse, and expresses a worry regarding the trend of presenting ICT
as a ‘technical fix’ for society and education. He writes that teachers are ‘forced’ to use ICT
whether they find it useful or not. Supranational organisations are, according to Haugs-
bakk (2013), setting the parameters in particular directions with one important example of
this being the PISA tests initiated by the OECD. “The spirit of the discourse, its economic
and technological determinism, leaves no space for a critical and rational approach to ICT
or its educational use’ (Nivala, 2009, p. 445). If this is the case, the mismatch in the Norwe-
gian responses between theory in use and espoused theory could be understood as
attempts to express opposition, as a form of expression of frustration or counter-power by
the practitioners. Engen et al. (2015) claim that the double role of teacher education means
that the relationship between the curricula for teacher education and for schools is crucial.
Still, their findings suggests that there is an obvious disparity between the terms that the
curriculum sets for the education of digitally competent pupils and those that the govern-
ing documents of teacher education set for the education of digitally competent teachers in
Norway. This may add to the complexity of working as a teacher educator, when the for-
mally espoused theory is not aligned in the different curricula for thedifferent levels in the
education system. Engen et al. (2015) claim that weak links between the curriculum for
schools and official guidelines for teacher education imply that teacher education does not
meet the needs of school. But their study does not refer to practices, but rather discusses
the premises that formal documents lay out for teacher education. Our finding, when
including the practitioners, indicates a bigger picture that implies a critical review of the
premises in both the guidelines for teacher education and the curriculum for schools.

Another possibility for explaining the inconsistency in the Norwegian part of the study
is that the field of education and digital technology may be governed by ideology. Player-
Koro (2013) writes that there has been made a rhetorical redefinition regarding the tech-
nological reform in education by powerful agents, such as OECD and EU. She further
writes, ‘in this rhetoric, there has been a naive faith in the promises of new technology to
enable teachers to make improvement in the content, methods and organisation of teach-
ing and learning’ (Player-Koro, 2013, p. 27). One can question whether the stronger ongo-
ing indiscriminate progression towards an increased use of digital tools in Norway is an
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explanation for the differences found between the two countries. Elstad (2016) describes
how educational technology has been raising false expectations, and the ambitious govern-
mental strategies for implementing ICT in school have been criticised by researchers and
school professionals. Another explanation for the conflicting espoused theory and theory
in use by the Norwegian participants is tied to how espoused theory and theory in use are
expressed at different levels in the workplace. In Norwegian education, specific framework
and expectations are developed and communicated regarding the teacher educators’ the-
ory in use. The framework for what you are supposed to do in practice is explicit. Jacobsen,
Schnack, and Wahlgren (1987) claimed that people often immediately accept proposals if
they are described as ‘effective] ‘appropriate’ or ‘expedient. They also found that when ide-
ology governs, there is often little focus on what the goal of the proposal is or what the ben-
efits of the proposal are. The teacher educator’s espoused theory is not governed by policy
in the same way. Teacher educators might comply with policy at the level of theory in use,
even if they do not express this at the level of their espoused theory. Organisational theory
in use, on the other hand, may remain tacit because it is not discussable, because any
attempt to reveal its incongruity with the organisation’s espoused theory would be per-
ceived as threatening or embarrassing (Argyris & Schon, 1996).

It is important to be critical if the field of education is governed by ideology, and accord-
ing to Jacobsen et al. (1987, p. 51), it requires robustness from those who are critical. If ide-
ology governs how digital technology is being implemented in education, it can become
something we uncritically accept as better even if it is not something we have carefully con-
siderered. Critical questions will therefore, according to Jacobsen et al. (1987), often cause
irritation among those who support the ideological idea. In such cases, a possible discus-
sion will however often reveal that there is disagreement, but the individuals have not had
a real opportunity to comment on the matter (Jacobsen et al., 1987).

An important question that should be further researched is why the Norwegian teacher
educator’s use of digital technology is correlated and predicted by their attitude, while the
New Zealand teacher educator’s use of digital technology is correlated and predicted by
their level of digital competence. Is this an impact of the different approaches to governing
education: top-down or bottom-up? Regarding a mandatory use of technology in teaching,
Yeung, Taylor, Hui, Lam-Chiang, and Low (2012) found that compliance with require-
ments was found to be negatively correlated with digital competence and uncorrelated with
frequency of use. These findings can be seen in relation to the correlation between the use
of digital tools and attitude in Norway, compared to correlation between the use of digital
tools and digital competence in New Zealand. A difference between the two countries is
the number of formal requirements for the use of digital technology, and the level of digital
competence. As compliance with requirements is found to be negatively correlated with
digital competence, it is not surprising that the use of digital tools among Norwegian
teacher educatorsis dominated by Professional Attitude, while in New Zealand the use of
digital tools is dominated by digital Competence.

The results indicate that mandating use of digital technology may not be useful. In line
with these findings, Yang (2012) claims that there are limits to how much progress the top-
down approach can achieve towards the transformational effects expected of digital tech-
nology. According to Player-Koro (2013), the official techno-positivist pedagogical dis-
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course has little in common with what is actually going on in educational practice. If this is
so, it would be constructive for the field of practice to expose the reason for the deviation
between the Norwegian teacher educators’ espoused theory and their theory in use. As
Argyris (1992, p. 216) claims, “To see human behaviour under the aspect of action is to see
it as constituted by the meanings and intentions of agents. Agents design actions to achieve
intended consequences. Further research should look into what meanings, intentions and
intended consequences affect the mismatch in Norwegian teacher education.

LIMITATIONS

Our present study is based on teacher educators’ attitudes regarding what is going on in
their professional work regarding the place of digital technology. The research literature
points to an often observed inconsistency between teachers’” beliefs, expressed in inter-
views and surveys, and their actual practice in classrooms (Beswick, 2005). On the other
hand, some studies also indicate consistency between teacher beliefs and practice (Speer,
2005) - and as proposed by (Speer, 2008), the data collection and analysis methods may lie
behind these different findings concerning the relationships between beliefs as represented
in surveys, and practice. Comparing attitudes and beliefs can be seen as a conceptual chal-
lenge. Attitudes and beliefs are by some seen as equivalent and interchangeable constructs,
both conceptually and operationally. Others claim that there are fundamental distinctions
between the two terms (Wang, 2010). This article will not include this theoretical discus-
sion, and bases the term ‘attitude’ on the description in the theoretical section.

Another conceptual challenge emerges when discussing digital technology. Digital
technology is a term that can include one-to-many technologies and peer-to-peer technol-
ogies, professionally produced and user-generated content. It may include technologies
specific to education or those used across formal/informal boundaries. Lastly, it includes
both standalone and online networked technologies (Livingstone, 2012). This complex
diversity makes it difficult to conclude regarding digital technology in general.

Research shows that unskilled people are more likely to make incorrect judgements in the
domain they are lacking competencies in. Kruger and Dunning (1999, p. 1121) argue that
‘the skills that engender competence in a particular domain are often the very same skills
necessary to evaluate competence in that domain — one’s own or anyone else’s. This notion
could be part of an explanation for why the majority of Norwegian teacher educators are
stating that digital technology is not essential for good teaching, and at the same time make
the assessment that their colleagues are expressing too much confidence in it. The Norwe-
gian teacher educators did score higher than the New Zealand teacher educators on digital
competence, but as Kruger and Dunning (1999) claim, ‘the incompetent will tend to grossly
overestimate their skills and abilities. Could this inconsistency be linked to a lack of ability to
evaluate competence in one’s own or anyone else’s domain? Drent and Meelissen (2008) write
that a lack of ICT competence is often mentioned as an obstacle for the further integration of
ICT into education. However, they found that the influence of ICT competence on the inno-
vative use of ICT is limited. They found only a very small indirect effect (0.05).

We therefore find that the lack of skills would be an unjust conclusion, as there is no evi-
dence in the material that this is likely to be the case. Teacher educators are educated pro-
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fessionals, and digital competence is just a small part of teaching. To treat this as an isolated
area is not possible, as many competencies overlap in the field of education.

The questionnaire was originally developed in Norwegian, and later on translated into
English. Some elements may be lost in this translation, and this may influence the standard
deviations (SD) in Table 2. This may be caused by different interpretations of the response
categories. However, these interpretations appear to have a low impact on the statistical
results, and hence, for the statistical tests, equal variance was assumed. Nevertheless, a
number of choices had to be made in our study design, and these choices are essential to
the quality of every study. In the present study, only quantitative methods are used to
address the research question.

CONCLUSION

We have discussed how the apparent incoherence in the results could be understood. There
are some indications that many explanations affect the field of the use of and attitudes
towards digital technologies in initial teacher education. This article has aimed to add to an
understanding of why there is a gap between policy and practice in Norway. There is a gap
between what one is ‘supposed’ to do and what teacher educators are doing, and when
researching this phenomenon, double-layered espoused theory with contradictory atti-
tudes are evident. The contradictions must be confusing and disturbing for both develop-
ing policies and practices. This article presents the quantitative findings of the study, and
on its own these results are open to interpretation.

In this article we have presented different explanations for our findings, and in further
research we will look at these results in light of the two countries’ curricula. In light of
interviews conducted with participants (work in progress), we find it essential to take a
thorough look at the different political contexts, and preliminary findings suggests that this
also has a large effect on teacher educators and the results of this study. The findings will
therefore be followed up with an article based on curricula analysis to further understand
these results, and an article based on a strategic selection of participants who have partici-
pated in qualitative interviews.
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ABSTRACT

Over ten years have passed since Norwegian educational reform implemented the use of digital tools as a
required basic skill in all subjects and at all levels of Norwegian schools. However, government surveys
show that there is still a significant gap between the intention of educational policies and what is actually
practiced in Norwegian education. This gap has often been attributed to practitioners’ skill deficiency. This
paper challenges the notion of practitioners’ skill deficiency as being the sole causal explanation for lack of
progress, and attempts to explore this through a comparative study between initial teacher education in
Norway and New Zealand. Our analysis has shown some significant differences between the countries, and
based on our findings, this article discusses how such differences may be connected to policy development
and political influence. This analysis contributes to a broader understanding of the complexity behind this
gap. Understanding the bigger picture is essential for being able to work constructively towards diminish-
ing the difference between policy intentions and practice in the future. Our findings suggest that top-down
governance of the educational use of digital technology could create resistance among teacher educators. It
could therefore be understood as counterproductive regarding progress. Prioritising policy goals above
pedagogical goals in this field is contrary to teachers’ understanding of teacher proficiency.

Keywords
Teacher educator, higher education, curriculum, digital development, political governance, education,
digital technology, curriculum
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INTRODUCTION

This article is based on a study conducted in both Norway and New Zealand, involving
teacher educators at initial teacher education programmes at the Arctic University of Nor-
way (UiT) and at the University of Waikato (UoW), New Zealand. A survey was conducted
to investigate the gap between policy and practice regarding the use of digital tools in higher
education (Norgesuniversitetet, 2015; @rnes, Wilhelmsen, Breivik, & Solstad, 2011). The
results from the quantitative analysis, published in Madsen, Thorvaldsen, and Archard
(2018) show an interesting picture regarding the difference between the two countries.

When comparing the two countries it was evident that despite the similarities, there was
some significant differences in the results of the survey. One finding indicated that there is
a statistically significant difference in opinions between Norwegian and New Zealand
teacher educators regarding whether or not the use of digital tools is essential to good
teaching (see Figure 1). In Norway the majority disagreed with the statement that digital
tools are essential to good teaching, while in New Zealand the majority agreed.

E Country
| Norway
40 New Zealand

30

Percent

207

104

Strongly disagree Disagree Neutral Agree Strongly agree

The use of digital tools is essential for good teaching.
Figure |: The use of digital tools is essential for good teaching (Madsen et al., 2018)

Regarding whether expectations concerning the impact of digital tools in academic debates
at the university are exaggerated, the findings between the two countries were also signifi-
cantly different (see Figure 2). As described in Madsen et al. (2018), only 12.5% of the Nor-
wegian respondents replied that they disagreed or strongly disagreed, while 50% of the par-
ticipants responded that they agreed or strongly agreed with the statement. The majority of
the New Zealand participants on the other hand disagreed. 36.3% disagreed or strongly
disagreed with the statement, while 25% agreed or strongly agreed.

This article is downloaded from www.idunn.no. © 2018 Author(s). .
This is an open access article distributed under the terms of the Creative Commons CC-BY-NC 4.0 Sol Id
License (http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/). ‘f unn

Nordiske tidsskrifter pa nett



NORDIC JOURNAL OF DIGITAL LITERACY | VOL. 13 | NO. 4-2018 9

Country

M Morway

5077 M Mew Zealand
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Strongly Disagree Mewutral Agree Strongly Agree
disagres

In academic debates at the University, the
expectations of the impact of digital tools are
exaggerated.
Figure 2: In academic debates at the University, the expectations of the impact of digital tools
are exaggerated (Madsen et al., 2018)

Regression analysis carried out separately for each country also revealed an interesting
story. It appears from the analysis that the influence and contribution of digital practice is
carried out quite differently in the two countries. In Norway, the influence and contribu-
tion is dominated by attitude, while in New Zealand it is dominated by digital competence.
At the same time, digital competence is somewhat lower in New Zealand than in Norway
(Madsen et al., 2018). Norway and New Zealand are in many ways similar countries and
have similar educational systems. That makes us wonder how the difference in responses
between the two countries can be explained. One difference that would be relevant to look
deeper into is the political governance of education and the policy differences between the
two countries:

In what way are the Norwegian and New Zealand educational systems governed regard-
ing digital technology in education?

THEORETICAL AND METHODOLOGICAL FRAMEWORK AND
BACKGROUND

This article is based on an explanatory sequential design, where inter-method mixing is
used (Johnson, Onwuegbuzie, & Turner, 2007). We initially conducted a survey to map
teacher educators’ digital competence, attitudes toward digital technology and their own
use of digital tools. The results were analysed, but they also served as basis for strategically
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selecting participants for interviews. We conducted maximum variation sampling (Cres-
well, 2013, p. 156) among the digitally skilled participants. The category attitudes towards
digital technology painted a spread picture of the participants within both countries, and
participants who responded as most critical and most positive towards digital technology
were selected for interviews. This was done to strive for informed answers, and to cover the
span of attitudes.

Participants

Sixty-seven of the eighty invited teacher educators from UiT responded to the survey, a
response rate of 83.75%. At UoW, forty-seven out of sixty-four invited to participate in the
study responded, a response rate of 73.44%. The study was strategically limited to sixty-
four Norwegian respondents and forty-four New Zealand respondents, due to a chosen
criterion to only include the teacher educators with 30% teaching or more, versus those
with more administrative tasks. The total number of participants in the target group is
N=108. For the interviews that were conducted, ten teacher educators from Norway and
ten teacher educators from New Zealand were selected. Among the selected participants
within each country five were positioned as critical and five were positioned as positives.
This amounted in a total of twenty interviews.

Ethics

The study as a whole was approved by NSD (Norwegian Centre for Research Data). The
New Zealand part of the study was in addition approved by the Faculty of Education at the
University of Waikato Research Ethics Committee.

Survey based on Theory of Action

The survey was based on the Theory of Action by Argyris and Schon (1978), a theoretical
framework that offers an analytical distinction between attitudes towards practices
(espoused theory) and actions in practice (theory in use). This was used to structure and
describe the data. To gain insight into the respondents’ theories in use, the teacher educa-
tors at both universities were asked about the extent of their use of different digital tools
when teaching and how they perceived their own digital competence. The term ‘digital
competence’ was operationalised by using definitions by Temte and Olsen (2013) and
Lund, Furberg, Bakken, and Engelien (2014), and focused on pedagogic and didactic
understanding, subject-specific understanding and technological understanding. To gain
understanding of teacher educators attitudes (their espoused theories), statements were
prepared based on the OECD report Connected Minds: Technology and Today's Learners
(2012) and its description of the field’s existing attitudes towards technology. Ranging from
optimistic to a more catastrophic view on the matter. The survey resulted in a construct
that contains three overall variables: the extent of use of digital tools, the level of digital com-
petence and the attitudes towards digital tools in an educational context. For further details
regarding the survey, see Madsen et al. (2018).
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The interviews: Curriculum theory

When interviewing the participants it became clear that the field of curricula and teaching
is a complex field, and curriculum theory was used to analyse the interviews. Goodlad,
Klein, and Tye (1979) distinguish between five domains of curricula: Ideological curricula,
the ideological and political ideas and underlying values of a curriculum. Formal curricula,
curriculum as a formal, officially sanctioned document. Perceived curricula, how an actual
curriculum is perceived, for instance by parents, by school management and by teachers.
The operational curricula refers to how a curriculum is carried out in daily teaching in
classrooms. The term experienced curricula refers to how a curriculum is experienced by
students. The interviews were conducted to study if insight in the teacher educators per-
ceived curricula could contribute to broaden the understanding of the described gap
between perceived and operationalised curricula. Both countries have overarching frame-
works for what are understood as prerequisites for learning in all subjects at all levels
through school. New Zealand refers to them as key competencies, and in Norway they are
referred to as basic skills.

Table | Example of curriculum differences between Norwegian and New Zealand curricula

New Zealand key competencies Norwegian basic skills

(Ministry of Education [MoE], 2007, p. 12) (Directorate for Education and Training [DE], 2006)
- Thinking. - Oral skills

- Using language, symbols and texts. - Reading

- Managing self. - Writing

- Relating to others. - Digital skills

- Participating and contributing. - Numeracy

These assemblies were used to discuss curricula and teaching philosophy with the partici-
pants. The two lists do not represent the two curricula as such, as it is not certain that they
are intended to serve the same purpose in the curricula. They were used as a means of pre-
senting perspectives related to a span between skills and competencies, and between a
technical and a holistic view of learning. Detailed results from the interviews will be pre-
sented in an independent article.

For this article, it is important to illustrate the knowledge obtained through the inter-
view process, as it has implications for our understanding of this complex field. When pre-
sented with the two different perspectives on learning, all but one of the Norwegian and
the New Zealand participants expressed themselves as either explicitly critical towards the
Norwegian basic skills or explicitly positive towards the New Zealand key competencies.
Three of these participants also expressed a nuanced position, acknowledging strengths
and weaknesses within both assemblies. Only one participant solely expressed him/herself
as critical towards the New Zealand assembly and positive towards the Norwegian. This
was a surprising finding, and we found it interesting that the Norwegian teacher educators
seemed to find the New Zealand key competencies more in line with their teaching philos-
ophy. We therefore found it relevant to include questions regarding Norwegian teacher
educators’ relationship to the core curriculum (DE, 2011a) as part of the Norwegian cur-
riculum, as this part includes many of the qualities emphasised in the New Zealand key
competencies. But when asked about the core curriculum, very few included this in their
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teaching when preparing teacher students; it was often described as implicitly existing in
the background. This article builds its discussion on the quantitative findings presented in
Madsen et al. (2018) and the preliminary findings from the qualitative interviews, and
herefrom discusses the research question through document analysis.

Document analysis

Documents chosen as relevant for understanding the teacher educators’ different frame-
works for working as teacher educators were Norwegian and New Zealand curricula for
primary and secondary education and training. This is the main framework for working as
a teacher, and should be a focus when educating teacher students. When analysing these
documents, we were searching for how the use of digital technology was expressed regard-
ing teaching and learning. Additional political documents relevant for the use of digital
technology in education in line with the curricula were also included in the analysis.

THE NORWEGIAN POLICY

The Norwegian reform from 2006 consists of three main documents: the core curriculum
(den generelle delen av leererplanen), the quality framework (prinsipper for oppleeringen) and
the subjectcurricula (den fagspesifikke leereplanen). The core curriculum was retained from
the reform in 1997, and covers a more holistic perspective of the student (DE, 2011b): “The
quality framework summarises and elaborates on the provisions in the Education Act and its
regulations, including the National Curriculum for Knowledge Promotion in Primary and
Secondary Education and Training, and must be considered in light of the legislation and reg-
ulations” (DE, 2011a). The subject curricula address the objectives of the different subjects,
competence objectives, assessment, teaching hours, as well as the basic skills. The basic skills
are integrated into the competence objectives for each subject. One of the changes introduced
through the reform was the implementation of digital skills as a pervasive skill throughout
Norwegian education. This was a big change in the curricula. Plans, strategies and projects
were carried out to support the field of education to work in line with the policies.

Supplementary documents and strategies regarding digital technology in education

Prior to the reform in 2006, the Norwegian education system and its use of IT was guided
by a strategy called IT in Norwegian education,' Plan for 1996-99 (Kirke-, Utdannings- og
forskningsdepartementet [KUFD], 1995). This document focuses on integrating IT as a
tool in ordinary teaching, and to use IT for better learning. An expressed goal was to make
Norwegian pupils and students capable of using IT in a way that it creates value for their
learning processes. The strategy contained a politically expressed focus that learning
resources should be based on a Norwegian pedagogical tradition, and a main goal was to
improve the pupils’ learning situation. The main focus in this document was IT as a strat-
egy for learning, and teacher education was seen as central to this work. In accordance with

1. ITinorsk utdanning. Plan for 1996-99.
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this, thirty-one measures were compiled and different levels of the educational system held
accountable for carrying out the strategy (KUFD, 1995).

Following this, the department published a new strategy called ICT in Norwegian edu-
cation,® Plan for 2000-2003 (KUFD, 1999). The field of digital technology had been sub-
jected to rapid changes, and the new strategy had a stronger focus on external societal fac-
tors, as digital technology was becoming a bigger part of day-to-day-life. The increasing
globalisation of the economy, internationalisation and technological development were
mentioned as reasons for challenges concerning ongoing competition within both national
and international business. Because of these developments, the educational system must,
according to the strategy, adapt to this. The strategy also emphasises the need for increased
focus on the pedagogical use of information and communication technology (ICT). Three
main areas were listed as being challenges for the field of education: 1. The use of ICT will
be a big part of future occupations and tasks; 2. digital development will create demands for
Norway as a nation to develop expertise in ICT as a subject and the use of ICT in other sub-
jects; and 3. ICT will serve as an important tool for learning. In line with the strategy, ICT
had, at this point, also been integrated into curricula for teacher education. An expressed
goal was to give teacher students training in pedagogical use of ICT, and increase the level
of digital competence of teachers already working in schools. The strategy also aimed to
establish forums for representatives from different sectors of the educational system to
meet, exchange ideas and views, and discuss the challenges for future education (KUFD,
1999). As Seby (2007) describes, the plan for 2000-2003 prioritised school development
and a comprehensive perspective on professional and pedagogical use of ICT through
national projects like PILOT and PLUTO.

The project called PILOT (Project Innovation in Learning, Organisation and Technol-
ogy) was the largest innovation project related to pedagogical use of ICT in Norwegian
schools, with 120 schools involved (Forsknings- og kompetansenettverk for IT i utdanning
[ITU], 2004). The findings from this project suggest that pedagogical use of ICT has a pos-
itive effect on pupils’ learning outcomes. A conclusion made, regarding how to succeed
with the strategy, was that the restructuring of education must be implemented in cooper-
ation with school management, teachers, parents and students (ITU, 2004). In other words,
the implementation of policy must be tightly linked with ongoing practices. Erstad and
Frolich (2003) report that there were challenges regarding technical issues, and that inno-
vation takes time. When the technical challenges were handled, the schools involved
started pedagogical debates and changes were observed on different levels regarding atti-
tudes and practice. Most schools experienced disunity among staff (Erstad & Frelich,
2003), which suggest also a range of attitudes among teachers. The project called PLUTO
(Programme for Teacher education, Technology and restructuring 1999-2003) was aimed
at changing teacher education by focusing on ICT, the structuring of students tasks and
ways of working, and the relationship between education and schools as educational are-
nas. The conclusion was that the project had a great impact on both teacher educators and
students involved in the project. It also concluded that changes in education systems will
not spread on their own.

2. IKT i norsk utdanning. Plan for 2000-2003.
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For educational restructuring to happen, negotiation is crucial in every local context
(Ludvigsen & Rasmussen, 2006). The Programme for digital competence for 2004-2008
builds on former strategies and projects, but also with a new perspective. This programme
contained new and ambitious goals and priorities regarding how ICT affected the quality of
education, motivation for learning, ways of learning and learning outcomes (Seby, 2007).
The programme contained a vison stating that everyone is to have ownership of digital
competence, and the programme was aimed at every level of education (Utdannings- og
forskningsdepartementet [UFD], 2004). It is stated in McFarlane’s (2008) evaluation of the
execution of this plan that the competence level within teacher education is still a chal-
lenge, and that a great number of teacher educators do not fulfil the knowledge promotion
goals set for digital competence. The programme has succeeded overall in implementing
digital technology as a key focus in educational policy, but McFarlane (2008) states a need
for more assessment and research regarding teacher education and teacher educators’ dig-
ital competence.

THE NEW ZEALAND POLICY

The New Zealand Curriculum is a statement of official policy relating to teaching and
learning in English-medium New Zealand schools®. Its principal function, according to the
Ministry of Education, is to set the direction for student learning and to provide guidance
for schools as they design and review their curriculum. According to the ministry, individ-
ual schools are required to base their school curriculum on the principles of The New Zea-
land Curriculum, to encourage and model the values, and to develop the key competencies
at all year levels. However, as stated by the Ministry of Education, the curriculum is a
framework rather than a detailed plan. “This means that while every school curriculum
must be clearly aligned with the intent of this document, schools have considerable flexi-
bility when determining the detail. In doing this, they can draw on a wide range of ideas,
resources, and models” (MoE, 2017).

Supplementary documents and strategies regarding digital technology in education

In practice, especially in the 1990’s, the implementation of curriculum regarding the use of
digital technologies in New Zealand was very ad hoc and often reliant on the individual
teacher’s own initiative. However, the government’s introduction of key policies, such as
Interactive Education: An Information and Communication Technologies Strategy for Schools
in 1998; Digital Horizons: Learning Through ICT in 2003; Enabling the 21st Century learner:
An e-Learning Action Plan for Schools between 2006 and 2010; and Foundations for Discov-
ery in 2005, were aimed at providing a cohesive plan for supporting and guiding the prac-
tice of teachers in all education sectors in New Zealand (Ham, Wenmoth, & Core Educa-
tion, 2010). The introduction of such policies were not directives, but offered a more
coherent and aspirational framework, identifying strategies and goals (Ham et al., 2010). In

3. A parallel document, Te Marautanga o Aotearoa, serves the same function for Maori-medium schools, equiva-
lent to primary school.
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New Zealand there is currently a shift to a more top-down governance regarding the inclu-
sion of digital technology in the curriculum, as the New Zealand Government implements
a policy to move towards digital fluency in the education sector (MoE, n.d.). The policy has
broad-ranging strategies for achieving the goal of digital fluency, with one being “digitally
literate teachers and students” (MoE, n.d.). One step taken to support this strategy is the
Education Review Offices’ inclusion, from mid-2016, of digital literacy as an indicator
when reviewing school performance (MoE, n.d.) . However, the New Zealand Education
Review Office (ERO), which is the “New Zealand government department that evaluates
and reports on the education and care of students in schools and early childhood services”
(ERO, n.d,, para. 1), has moved away from its mid-1990’s managerialist approach, to a
more supportive role where it aims to “assess and assist” (Thrupp, 2005, p. 47). So in
essence, the addition of the ERO’s digital literacy indicator in its reporting is one of many
strategies that aim to support the development of teacher’s digital fluency in a collabora-
tive, bottom-up approach. This change in the ERO’s policy also coincides with the New
Zealand government’s announcement in July 2016 that by 2018, digital technology will be
formally introduced as a subject into the New Zealand curriculum (Parata, 2016).

The New Zealand government initiative called Taking the next step — The interim Tertiary
eLearning framework (2004) was directly concerned with providing guidance and direction
for the implementation of digital tools in tertiary education. In the framework, seven key
action areas were identified, one of which was professional development for staft in higher
education, which includes teacher educators (MoE, 2004). The goal of professional develop-
ment was later further developed by an initiative called Professional Development for e-
Learning: A Framework for the New Zealand tertiary education sector (2008). This project
sought to draw from research, and the perspectives and experiences of lecturers, to develop
a framework for supporting professional development in higher education (Shephard, Stein,
& Harris, 2008). This would also include the practice of teacher educators in initial teacher
education programmes, whose eLearning practice not only supports the teaching and learn-
ing of student teachers during their own study, but also influences student teachers’ own
nascent teaching practice (Kane, 2005). The focus on providing professional development
for lecturers in higher education would seem to be a strategy by the New Zealand govern-
ment to implement policy at individual teacher educator level. However, the success of these
frameworks may be called into question, as some schools in New Zealand have initiated
programmes to support novice teachers’ implementation of digital tools in their practice, as
the schools feel that initial teacher education programmes are not preparing graduating stu-
dent teachers with current pedagogy and competencies in the use of ICT (Hipkins, 2015).
This concern is also reflected in the voices of novice teachers, who acknowledge that they
had an introduction to the use of digital technologies in their initial teacher education pro-
grammes, and felt unprepared for implementation in the classroom (Nohr Elliot, 2011).

DISCUSSION

The school systems in Norway and New Zealand are quite similar, and both countries have
implemented different strategies towards succeeding with the digital changes in education.
Upon studying the curricula, some differences can be seen. The New Zealand curriculum
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is suggestive in its form, and the implementing of digital technology in education is done
with wordings like “should” or “could” For instance, e-learning is described in the New
Zealand curriculum (MOE, 2007, p. 36) as being a method that may assist the making of
connections by enabling students to enter and explore new learning environments, over-
coming barriers of distance and time. It may facilitate shared learning by enabling students
to join or create communities of learners that extend well beyond the classroom. It may
assist in the creation of supportive learning environments by offering resources that take
account of individual, cultural, or developmental differences. Further it is stated that
schools should explore not only how ICT can supplement traditional ways of teaching but
also how it can open up new and different ways of learning. The Norwegian curriculum has
made digital technology mandatory. The ability to make use of information and commu-
nication technology has in Norway been added as a fifth basic skill in all school subjects, at
all levels (Ministry of Education and Research [MER], 2006, 2016a). Digital skills have there-
fore a status equal to oral skills, reading, writing and numeracy (MER, 2016b). The New Zea-
land curriculum for schools (years 1-13) resembles the Norwegian curriculum and is based
on five key competencies: thinking; using language, symbols and texts; managing self; relat-
ing to others; and participating and contributing (MOE, 2007). A difference is that digital
competence is not a key competence in itself, but it is listed in relation to the "use of language,
symbols and texts” (MOE, 2007). This key competency is described as the confident use of
ICT to access and provide information, and to communicate with others (MOE, 2007).

Despite a reform that appears to be based on international consensus, the Norwegian
policies regarding digital technology in education are not effectively changing practice in
schools or the education of initial teacher education students (Engen, Giaever, & Mifsud,
2015; Instefjord & Munthe, 2016). The gap between policy intention and practice has been
explained by practitioners’ deficiencies (Norgesuniversitetet, 2015; Wilhelmsen, @rnes,
Kristiansen, & Breivik, 2009; Qrnes et al., 2011). The results from Digital Status 2014 show
that only four out of ten academic staff members believe that the use of digital technologies
contributes to increased learning for students (Norgesuniversitetet, 2015). This concern is
echoed in New Zealand, where despite Jones noting in 2003 that initial teacher education
had a responsibility to support student teachers’ use of digital technology for educational
purposes in the sector, little change has taken place (Merry, 2017). There seems to be sev-
eral possible reasons for the challenges described.

Strategies for implementation

It seems that the implementation of digital technology is not tightly linked with ongoing
practices in higher education. Despite widespread intentions regarding the use of digital
technology in Norwegian education, policies regarding ICT have been found to have been
implemented on a national and an institutional level in Norway, but not at the individual
level of teacher educators in higher education (Egeberg et al., 2012). Furthermore, Engen et
al. (2015, p. 81) suggests that “there is an obvious disparity between the terms that the cur-
riculum sets for the education of digitally competent pupils and those that the governing
documents of teacher education set for the education of digitally competent teachers”. Even
if curricula for schools contains a more coherent view on digital competence, teacher edu-
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cation contains a lesser and somewhat random understanding of the same (Engen et al.,
2015, p. 81). This is likely to be one of the reasons for the gap found between policy and
practice in teacher education, bearing in mind the conclusions made in PLUTO (ITU,
2004) regarding how to succeed with the strategy.

Professional disagreement and resistance

The similarities between Norway and New Zealand are more evident than the differences.
Still, there are more critical attitudes towards digital technology among Norwegian teacher
educators. The interviews conducted suggest that there is a lot of resistance towards the
mandatory implementation of digital technology in Norway. And, from a professional per-
spective, Norwegian teacher educators communicate that they are working more in line
with the New Zealand key competencies than the Norwegian basic skills. Bearing in mind
that a similar holistic view of learning is implemented in the Norwegian curriculum, it is
interesting that the teacher educators seems to focus their own work as teachers on the
more instrumental part of the curriculum. This makes us question how the reform has
been communicated to staff in higher education, and it makes us ask what is guiding the
teacher educators’ perspectives when working with curriculua for schools.

Haddad (2008, pp. 4-5) claims that “almost every decision maker in every school sys-
tem across the world is under tremendous pressure to provide every classroom (if not
every student) with technologies, including computers and their accessories and connec-
tivity to the Internet”. Following Krumsvik (2014), we question whether the widespread
enthusiasm for more technology in education is mainly based on external and political
eagerness for innovation in education, or whether it is based on solid research findings
that reflect the experiences of practitioners. If external and political eagerness is the driver
for implementation, one could suspect that this affects how it is being communicated to
teacher educators. Cohen, Salomon, and Nijkamp (2002) claimed that the knowledge
upon which public policy decisions are based differ in two main aspects: a knowledge gap
and a communication gap. The knowledge gap is uncertainty about the actual impacts of
ICT, and the communication gap relates to the biases and noise emanating from the pro-
cess of communicating knowledge between different actors on potential ICT impacts. “As
knowledge accumulates through the communication of tentative explanations about real-
ity, the communications gap relates to that part of the knowledge gap, which can be attrib-
uted to miscommunications between the parties involved” (Cohen et al., 2002, p. 42). This
was described in 2002, and this paper’s claim is that both a knowledge gap and a commu-
nication gap can still be understood as a challenge concerning policy related to digital
technology in education. Both the knowledge gap and the communication gap could be
underlying reasons for the gap between policy and practice in Norway. As described in
Cohen et al. (2002), the rational model of policy-making assumes that decision-makers
base their actions on knowledge. However, they also write that the notion of what consti-
tutes knowledge is dubious, and is not just what the scientific community regards as legit-
imate knowledge. “The objective of identifying the rules which explain ‘reality” is often
characterised by competing explanations for complex situations, which emphasise the
presence of uncertainty” (Cohen et al., 2002, p. 42). Cohen et al. (2002) claim that this
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uncertainty is particularly evident in the discourse about the relationship between tech-
nology and society at large, as well as between technology and various interfaces within an
individual's daily life.

Strand (2001) claims that organisational change can be difficult, and uncertainty is
often a challenge regarding educational change. He presents three different perspectives
regarding resistance towards change: analytical-based resistance, interest-based resist-
ance and emotional resistance. These forms of resistance are hard to separate from each
other, as they intertwine. All three forms of resistance were observed when interviewing
the participants, but analytical-based resistance was the most prominent position. It
became clear that the Norwegian policy was not justified sufficiently in the view of the
Norwegian teacher educators. The implementation of technology in education has clearly
created a new pedagogical context (Hatherly, 2010; Somekh, 2007), and we are in many
ways, as Krumsvik (2014) claimed, in the infancy of this digitisation of initial teacher
education.

The conclusion that labels the teacher educators as deficient in ICT competency and
practice could be understood in different ways. Although policymakers define through
policy what they think should be implemented, to understand the bigger picture one has to
include the practitioners’ perspective and evidence-based research. The claim that digital
technology could raise the quality of teaching and learning appeared early on to have an
evidential basis. Yet such claims, when exposed to critical review, often proved to be insub-
stantial and rhetorical (Reynolds, Treharne, & Tripp, 2003). Livingstone (2012) claims that
few independent evaluations comparing an educational setting with versus without an ICT
intervention have been conducted, and those that exist are rather equivocal in their conclu-
sions. Recent research shows that students who often use computers or smartphones have
a tendency to do worse than students who use fewer of such tools in educational contexts
(Beland & Murphy, 2015; Carter, Greenberg, & Walker, 2016; Elstad, 2016; OECD, 2010).
A study conducted by Mueller and Oppenheimer (2014) concluded that the use of laptops
negatively affected students’ test results.

If political motives govern education, a gap between policy and practice would therefore
be understandable. The results from the Norwegian part of the study could indicate a con-
flicting culture within the educational context, in which teacher educators have attitudes
towards digital tools that indicate that the majority do not consider digital tools essential
for good teaching, at the same time as more than 70% reported using digital tools often in
their own teaching. It has been asserted that the field of practice of teaching has not
changed at the same pace or in the same direction as politicians have been promoting new
policies for the implementation of digital tools in schools (Egeberg et al., 2012). From a
societal perspective, it is perhaps not surprising that teacher educators feel that the expec-
tation of the effect of digital tools is exaggerated in the public domain, considering the
political impetus for increased digitisation (MER, 2016b). Nevertheless, one factor that
creates concern in the findings is that there is a greater contradiction within the educa-
tional context at the Norwegian teacher educators’ workplace, and this is significantly dif-
ferent from the New Zealand context.
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Proffesional inconsistency

The fact that the majority of the Norwegian participants believe that academic debates
show signs of excessive confidence in the use of digital tools may indicate several things.
These attitudes may be connected to a desire to be politically correct and not wanting to
stand out as one who does not agree with, or is not up-to-date with current policies. Being
digitally slow is according to Elstad (2016) a disrespectful label often given to teachers
when painting a picture of today’s situation. Another explanation may be that it is those
who are positive towards technology who express themselves in this debate, and those who
are critical choose not to express themselves. When these results are seen in relation to how
the Norwegian teacher educators are positioning themselves when asked if digital tools are
essential for good teaching, one can understand this as being incoherent.

Table 2 Incoherence

New Zealand (coherent): Norway (incoherent):

The majority is not agreeing to the fact that colleagues | The majority is agreeing to the fact that colleagues have
have exaggerated expectations towards the effect of exaggerated expectations towards the effect of digital
digital tools in education. tools in education.

The majority do believe digital tools are essential for | The majority do not believe digital tools are essential
good teaching. for good teaching.

This contradiction could suggest that the private attitudes are not congruent with the publicly
expressed attitudes, and that the Norwegian teacher educators’ espoused theories differ from
responses in a survey and what they express among colleagues. A possible reason for the
inconsistency in the results in Norway regarding debates in the workplace might be that
teacher educators, under the new national curriculum for schools and the new General Plan
for teacher education, are exposed to a stronger educational top-down implementation of
ICT in pedagogy and other subjects than teacher educators in other countries are (Krumsvik,
2014). Even though the curricula are based on many similar values, they present different
perspectives regarding what is emphasised as essential for learning and developing. For
example, in the New Zealand curriculum, it is stated that students learn best when they feel
accepted and when they enjoy positive relationships with their fellow students and teachers
(MOE, 2007). This can relate to the overarching part of the Norwegian curriculum called “the
core curriculum” This part specifies the overall objectives for education and contains the val-
ues and the cultural and knowledge-related foundation for Norwegian education (Directo-
rate for education [DE], 2011b). It is stated in the core curriculum that the goal of education
is to prepare children and adults to meet life’s tasks and to overcome challenges in collabora-
tion with others. The aim of education is to expand the individual’s capacity to perceive and
experience, and to empathise, express and participate (DE, 2011b). But this part of the curric-
ulum is not emphasised by Norwegian practitioners when discussing their own practice. The
width of values stated in the Norwegian “core curriculum” are difficult to identify in the Nor-
wegian basic skills, and the implementation of basic skills in the Norwegian curriculum is
understood by many of the participants in the study as a result of political pressure, with
political institutions like the PISA rankings as an underlying motive.
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One can question whether the ongoing indiscriminate progression towards an
increased use of digital tools in Norway is an explanation of the differences found between
the two countries. Jacobsen, Schnack, and Wahlgren (1987) claimed that people often
immediately accept proposals if they are described as ‘effective’, ‘appropriate’ or ‘expedient’
They also found that when ideology is in control, there is often little focus on what the goal
of the proposal is or what the benefits of the proposal are. Livingstone (2012) raises an ide-
ology critique regarding ICT. If ICTs are shaped by the society that produce them, one
should situate technology within the underlying unequal power relationships that exist
in society (Warschauer, 2003). It is important to ask whether such changes are empowering
or whether they extend the interest of established forms of commercial and state power
(Livingstone, 2012). The findings could also indicate that the Norwegian teacher educators
are exercising resistance towards the politically inflicted policies when the majority of Nor-
wegian teacher educators are stating that they do not see digital tools as essential for good
teaching, even though the majority claim to use digital tools a lot in their teaching.

From a global perspective, political eagerness to digitalise is evident. The European
Commission stated in a press release in February 2016 that new figures show that “action
is needed if we want to catch up with Japan, the USA and South Korea” (European Com-
mision [EC], 2016). This international political eagerness affects the field of education. It is
therefore critical to assess policies related to education and to discuss education’s role in a
larger political picture. Public policies do not operate in a vacuum. Most actions in com-
plex systems require a balanced approach that take into consideration the common and the
conflicting views of many stakeholders, each with his own agenda (Cohen et al., 2002).

CONCLUSION

As Seby (2007) writes, the place for digital competence within teacher education in Nor-
way must be identified and challenged, and our findings suggest that the challenges at hand
are complex and not one sided. Our findings could indicate that pervasive policies regard-
ing digital tools create critical and conflicting attitudes. Are unexpected limitations
revealed through experience? There is no way around the rapid progress in digital develop-
ment, and the computer revolution was described as a technological inevitability as early as
1967 (Auerbach, 1967, p. 12). This computer revolution, to quote Auerbach (1967), could
contribute to changing education for the better. As Mufioz-Repiso and Tejedor (2012) con-
clude, universities must fulfil the expectations of a new society, which is characterised by
being more open, flexible and competitive, and they must promote the use of ICTs. On the
other hand, regarding the mandatory use of technology in teaching, Yeung, Taylor, Hui,
Lam-Chiang, and Low (2012) found that compliance with requirements was found to be
negatively correlated with digital competence and uncorrelated with frequency of use. The
results indicate that mandating use of digital technology may not be productive, and could
even prevent progress. This makes it crucial that digital development is implemented con-
structively in education and that a balanced approach is needed. As Yang (2012) writes,
there are limits to how much progress the top-down approach can achieve towards the
transformational effects expected of digital technology. An important basis for further
constructive work towards expanding the pedagogical use of digital tools in education
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would therefore be to further base this development on a solid research foundation, and to
base the development of practices on current practices. This work must be done locally and
in collaboration with the professional staff within educational institutions, perhaps to a
greater degree than it is being done today.
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Abstract:
This is a study of Norwegian and New Zealand teacher educators’ attitudes and
understandings of what constitutes learning in schools. Excerpts of curriculum
differences between the countries were used as catalysts to gain insight into teacher
educators’ espoused theories regarding their understanding of learning. This article
describes reactions from Norwegian and New Zealand teacher educators’ when
presented with examples of two different educational cultures. The Norwegian and
New Zealand educational contexts are similar, but one difference is how the
educational systems are governed, with Norway appearing to be governed top-down to
a greater degree than New Zealand. This article examines whether top-down
governing of education can lead to discrepancies between formal curriculum,
perceived curriculum, and operationalised curriculum. The findings indicates that such
discrepancies exist among Norwegian Teacher educators, and it can furthermore lead
to a gap between these levels of the curriculum and the teachers’ own professional
convictions. The findings indicate that inconsistencies of this character could affect
teacher educators’ motivation for their profession, and can be perceived to undermine
the trust that practitioners feel for their professional and pedagogical competencies.
This article contributes to broadening the understanding of how the governing of
education could affect practitioners at a time of political pressure and technological
innovation.

Introduction
Auerbach wrote about a computer revolution in 1967. He described the computer revolution

as being underestimated and claimed it was a technological inevitability (Auerbach, 1967, p.
12). For the last three decades, researchers, policy makers, and educationalists have all
harboured great expectations for the use of technology. The technological revolution has had
a great impact on the field of education in Norway; Sgrby (2007, p. 57) stated that Norway
was the first country in Europe with a curriculum that held digital literacy to be a fundamental
component. The use of digital tools has, in fact, been made mandatory in all school subjects at
all levels in Norwegian schools (Ministry of Education and Research [MER], 2006; 2016a)
and has been added as a fifth basic skill — on a par with oral skills, reading, writing and
numeracy (MER, 2016b). In effect, Norway has been exposed to a stronger top-down
educational implementation of information and communication technology (ICT) than other

countries (Krumsvik, 2014).

However, Elstad (2016b) has claimed that educational technology has raised false
expectations. Fifty years after Auerbach’s predictions, Krumsvik (2014) stated that we are

still in the infancy of understanding how digital technology might contribute to the field of



education. The development is a global phenomenon, but not all countries have made it a
pervasive part of their curricula for schools. Teacher educators in New Zealand have not been
subject to the same political pressure to implement digital technology in education (Ministry
of Education [MoE], 2007); the New Zealand curriculum is more suggestive in its
formulation, and their way of implementing digital technology in education is based on
wordings like “should’ or *could’ (MoE, 2007). The use of digital technology is not explicitly
implemented in the curriculum as it is in Norway (Madsen, Thorvaldsen, & Archard, 2018).

To exemplify this, both the Norwegian and New Zealand primary school curricula contain
five-item bullet lists defining what is prerequisite for learning. New Zealand has defined its
bullet list as competencies, described as “capabilities people have, and need to develop, to live
and learn today and in the future’ (MoE, 2014). In the Norwegian curriculum, the basic skills
are ‘defined as basic to learning in school, work, and social life. These skills are basic in the
sense that they are fundamental to learning in all subjects as well as a prerequisite for the
pupil to show his/her competence and qualifications’ (MER, 2012). Even though the two lists
are described as basic and fundamental for learning, the two countries have chosen to base
these overarching sections of the curricula on quite different educational cultures. The New
Zealand list contains a more holistic view of the student, and the Norwegian list contains a
more technical skill oriented perspective on learning.

Table 1: The New Zealand key competencies and the Norwegian basic skills

New Zealand key competencies (MoE, Norwegian basic skills (DET, 2006)
2007, p. 12)

e Thinking e Oral skills

e Using language, symbols, and texts e Reading

e Managing self e Writing

e Relating to others e Digital skills

e Participating and contributing e Numeracy

Elstad (2016b) has claimed that the ambitious governmental strategies for implementing ICT
in schools have been criticised by researchers and school professionals. It has also been

questioned whether the changes made by the Norwegian reforms in 2006 were motivated by



political eagerness rather than a concern for quality in education (Krumsvik, 2014). It would
therefore be interesting to investigate how Norwegian and New Zealand teacher educators
relate to these two different perspectives on learning. This is a comparative study of teacher
educators responses and attitudes towards examples of two different educational cultures. It is
not a comparative study of Norwegian and New Zealand formal curricula, as the two excerpts

will not do either of the two curricula justice as a whole.

Research Question
What are Norwegian and New Zealand teacher educators’ responses and attitudes towards

examples of holistic and technical perspectives on learning?

Theoretical Background and perspectives
This article is a comparative study of teacher educators in Tromsg, Norway and teacher

educators in Waikato, New Zealand. Norway and New Zealand are facing many similar
challenges in education policy; both must educate student teachers in digital-rich
environments (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2010, p.
95), and they are comparable in terms of the similar structure of their educational systems.
The University of Waikato (UoW) is similar to the Arctic University of Norway (UiT) in
number of students (UoW: 12,000 students; UiT: 15,800 students); they are both universities
with a strong bicultural component, as they both focus on indigenous cultures and people; and
both universities value international collaborations and have multicultural student
populations. Besides the similarities, what makes this an interesting comparative study is the
mentioned differences in how the two countries have politically governed education during

the last decade.

One of the impetuses for this research was to investigate the established gap between policy
and practice regarding digital technology in Norwegian education (Egeberg, Hultin, & Berge,
2016; @rnes, Wilhelmsen, Breivik, & Solstad, 2011). In reviewing relevant literature, it was
found that this gap is often explained with practitioners’ deficiencies (Arbelaiz & Gorospe,
2009; Egeberg et al., 2012; Egeberg et al., 2016; Enochsson & Rizza, 2009; Gouseti, 2010;
Hatlevik, Egeberg, Gudmundsdéttir, Loftsgarden, & Loi, 2013; Player-Koro, 2013;
Wilhelmsen, @rnes, Kristiansen, & Breivik, 2009; @rnes et al., 2011). This article is a
supplement to this ongoing discussion and is a contribution to broadening the understanding

of the gap between policy and practice in Norway.



This study builds on a conducted survey and it appeared from the results that the influence of
and contribution to digital practice was quite different in the two countries. In Norway, the
use of digital technology was dominated by the professional attitude, while in New Zealand it
was dominated by digital competence. At the same time, digital competence was somewhat
lower in New Zealand than in Norway, but the professional application of digital tools was
significantly higher (Madsen, Thorvaldsen, & Archard, 2018).

There is often a mismatch between new technology and well-established educational
practices, and well-established pedagogical practices can be resistant to change (Hauge &
Lund, 2012). However, the Norwegian mismatch between attitudes and practices in the use of
digital tools merits deeper analysis, and it may contain elements for deeper understanding of
technology-enhanced learning. Regarding the claims that educational technology has raised
false expectations, it seems necessary to include the practitioners’ perspective to get a broader
understanding of the field of research. This study is about finding out whether there is a
pattern to be found in how Norwegian and New Zealand teacher educators assess parts of
their own educational culture and what attitudes are expressed when confronted with a

different one.

The New Zealand curriculum
The New Zealand curriculum is a statement of official policy relating to teaching and learning

in English-medium New Zealand schools. Its principal function, according to the MoE, is to
set the direction for student learning and to provide guidance for schools as they design and
review their own curricula. A parallel document, Te Marautanga o Aotearoa, serves the same
function for Maori-medium schools. Although they come from different perspectives, both
start with visions of young people who will develop the competencies they need for study,
work, and lifelong learning, and who will go on to realise their potential. Together, the two
documents help schools give effect to the partnership that is at the core of the nation’s
founding document, Te Tiriti o0 Waitangi/The Treaty of Waitangi (MoE, 2017). The New
Zealand curriculum sets the direction for teaching and learning in English-medium New
Zealand schools; however, as stated by the MoE, it is a framework rather than a detailed plan.
“This means that while every school curriculum must be clearly aligned with the intent of this
document, schools have considerable flexibility when determining the details. In doing this,
they can draw on a wide range of ideas, resources, and models’ (MoE, 2017). Schools are,
according to the ministry, required to base their curricula on the principles of the New



Zealand curriculum, to encourage and model its values, and to develop the key competencies
at all year levels (MoE, 2017).

The Norwegian curriculum
The Knowledge Promotion is the latest reform in 10-year compulsory schooling and in upper

secondary education and training. It came into effect in 2006 and consists of three main
documents: the core curriculum (den generelle delen av leererplanen), the quality framework
(leeringsplakaten mm), and the subject curriculum (den fagspesifikke leereplanen). The core
curriculum was retained from the reform in 1997 and holds a holistic perspective of the
student (Directorate for Education and Training [DET], 2011b). “The quality framework
summarises and elaborates on the provisions in the Education Act and its regulations,
including the National Curriculum for Knowledge Promotion in Primary and Secondary
Education and Training, and must be considered in light of the legislation and regulations’
(DET, 2011a). The subject curriculum addresses the subject objectives, competence
objectives, assessment, teaching hours, and the basic skills. The basic skills are integrated into
the competence objectives for each subject. Both the core curriculum and the quality
framework cover the holistic perspective presented in the New Zealand key competencies,
while the subject curriculum is based on the basic skills and defines what objectives should be

covered during the school year.

Ongoing work with new curricula in Norway
Renewal of Knowledge Promotion is an ongoing work, which aims to give students more in-

depth learning and better understanding. White Paper no. 28 (2015-2016; ‘Fag — Fordypning
— Forstaelse. En fornyelse av Kunnskapslgftet’) and Proposition to the Storting no. 19S
(2016-2017) defines the goals and framework for this work (MER, 2017). The new
curriculum is intended to be implemented in 2020. As part of this renewal process, an expert
committee was appointed, often referred to as the Ludvigsen Committee (Ludvigsenutvalget).
This committee was to assess the extent to which schools’ content covers the skills students
need in their future social and working lives. As part of the Ludvigsen Committee's
examination of the Norwegian curriculum, it contacted, among others, government authorities
in New Zealand (NOU, 2015). The committee’s conclusion was clear: the future Norwegian
curriculum should be based, to a greater degree, on a broader understanding of competencies.
The committee recommended a limited focus on skills, instead building the curriculum on
four areas of competence: subject-specific competence; competence in learning; competence

in communicating, interacting, and participating; and competence in exploring and creating



(NOU, 2015). Despite this clear recommendation, the Norwegian DET continues to maintain
its focus on the basic skills in education (DET, 2017). As described, there are different
perspectives expressed in the Norwegian and New Zealand curricula. In the current study,
these differences are exemplified by the Norwegian basic skills and the New Zealand key

competencies (see table 1).

Methodology

This study uses an mixed methods explanatory sequential design. This means that the results
of one approach were necessary for planning the next method (Johnson, 2010; Johnson,
Onwuegbuzie, & Turner, 2007). A survey was initially conducted, with all teacher educators
at both universities included (N 108). The survey aimed to assess three different constructs:
the teacher educators’ level of digital competence, attitudes towards digital technology in

education, and use of digital technology in educational contexts.

Both digital competence and professional attitude were based on Likert-scaled statements.
These two constructs were developed based on the theory of action (Argyris & Schon, 1978),
in which an analytical distinction was made between theory in use (digital competence) and
espoused theory (attitudes towards digital technology). The construct digital competence was
operationalised using definitions by Temte and Olsen (2013) and Lund, Furberg, Bakken, and
Engelien (2014). In accordance with these definitions, the focus was placed on three defined
aspects of digital competence: pedagogic and didactic understanding, subject-specific
understanding, and technological understanding. The construct intended to map teacher
educators’ attitudes was based on the OECD report ‘Connected Minds: Technology and
Today's Learners’ (2012). In that report, the field is characterised by a continuum from
technology averse to technology positive. To encompass this range of attitudes, statements
were prepared to cover the respondents’ own motivations for using digital tools, their attitudes
to the position of digital tools in the public arena, and their attitudes to the use of digital tools
in teaching (see Madsen, Thorvaldsen, & Archard, 2018, for additional description). Insight
into the teacher educators’ use of digital technology was based on the reported frequency of
use of 16 digital technologies and the work methods of the participants in their own teaching
during the previous year. When assessing internal consistency within the constructs by the use
of Chronbachs Alpha, the results suggest that the study was based on reliable data, and that

the sample was reliable according to the design Madsen, Thorvaldsen, & Archard, 2018).



The results from the survey also served as the basis for strategically selecting participants to
the following qualitative interviews. Digitally skilled teacher educators were selected, with
the aim of gathering informed opinions regarding the use of technology in educational
contexts. It substantiates the interviewees attitudes towards digital technology in educational
contexts, when choosing interviewees who were digitally skilled. It is less likely that their
attitudes toward this are based on assumptions. The survey results also offered the opportunity
to conduct a maximum variation sampling (Creswell, 2013, p. 156). This strategy requires the
defining of a category that produces different responses — in this case attitudes towards digital
technology — to paint a varied picture of the participants. In line with the sampling strategy,
participants who responded as the most critical and the most positive towards digital

technology were selected for interviews.

The selection was done by producing a scatterplot of teacher educators’ self-reported digital
competence and their attitudes towards digital technology was produced. See figure 1 and 2,
with x-axis showing the range of attitudes (from 1 being the critical end of the scale, and 5

being the positive end of the scale), and y-axis showing the range of digital competence.

Figure 1: Norway
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Figure 2: New Zealand
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The procedure for the selection of participants for interviews in the second part of the study
was based on maximum variation sampling. This was a purposeful selection of interview
subjects with different perspectives on a phenomenon (Creswell, 2013, p. 156). The blue dots
represent digitally competent teacher educators who were the most critical towards digital
technology in education. The red dots represent digitally competent teacher educators who
were the most positive towards digital technology in education. The red and blue dots together
represent the individuals chosen to participate in the interviews. This was done to ensure a
range of attitudes within the group of teacher educators. It was also essential, for this study,
that the participants in the second part represent staff with the necessary digital skills, as
previous surveys of the gap between policy and practice have often concluded that differences
were largely due to lack of digital competence (Norgesuniversitetet, 2015). From this
scatterplot, teacher educators who scored low on digital literacy were excluded, to avoid
potential explanations that were related to lack of digital literacy. From the remaining teacher
educators, the five most critical and the five most positive towards digital technology were

selected from each university, resulting in 20 qualitative interviews.

This approach created two groups of informants at each university, with different
characteristics (coloured circles in the matrix), to provide insights into different perspectives
on the phenomenon (Creswell, 2014). In this way, respondents were categorised into two
focus groups: 1) digitally competent staff who were critical of technology in education and 2)



digitally competent staff who were positive towards technology in education. The
interviewees from the two groups are shown in Figures 1 and 2. Focusing on the extremes

allowed access to two quite different perspectives.

Interviews
Semi-structured interviews were used to understand and elaborate upon the results, from a

qualitative perspective. The interviews revolved around the teacher educators’ use of digital
technology, their attitudes towards digital technology, and how they perceived their
educational context regarding curricula and the use of digital technology. In one section of the
interview, the teacher educators were asked to interpret the differences between the list of
basic skills and the list of key competencies (see Table 1). Both the Norwegian and New
Zealand participants were also asked what their attitudes would be towards replacing their
formal perspective on learning with the other country’s perspective. One of the main goals of
the interviews was to uncover how teacher educators understood this difference, and what
their attitudes were regarding it. The interview guide included some defined questions
regarding this difference, but the opportunity was sought to include unforeseen contributions
from the participants. The interviews were therefore not restricted to the predefined questions.
The interview guides from the two countries were slightly different, as they had to be adjusted
to each country’s curriculum structure and other local educational conditions. This was

necessary to be able to compare the two contexts.

It is important to clarify that this is not a comparative study of the teacher educators’ attitudes
towards the two curricula as a whole, but rather a comparative study of the teacher educators’
expressed values and beliefs. The interviews were based on small excerpts of the two
curricula and are therefore not representative of the curricula as a whole. The two lists cannot
be directly compared as equal components from the two curricula, as they are defined as skills
and competencies and could possibly serve different purposes. Even so, the commonalities are
evident, and this represents an interesting approach for an interview to investigate deeper
differences in educational discourses. The two lists were used as a starting point, as measures

to exemplify differences found in the two curricula.

The transcribed interviews were subsequently analysed with the use of NVivo. While working
in NVivo, elements from both qualitative and quantitative traditions were used. The
guantitative elements of the analysis were used to present a broad picture of the participants;
the analysis of the content of this picture from a qualitative tradition was used to access the

nuances behind the patterns found when quantifying the statements. Those nuances



contributed to understanding the reasons and rationales within the patterns found in the bigger

picture.

Validity and Reliability
After conducting the interviews, the participants were presented with their positions in the

matrix among the other staff members, and were given the opportunity to comment on that
position. A few offered comments concerning minor adjustments, while the remainder
identified with the results presented. This was an indication that what was believed to be
measured was in line with the respondents’ own interpretations of themselves and an

indication of good validity.

The survey was originally developed in Norwegian and later translated into English. The
Norwegian parts of the interviews, used as examples in this article, have also been translated.
It should be noted that some elements may be lost in translation, and this may influence the
results. There has been an ongoing collaboration with New Zealand researchers throughout
the research process, which has been very helpful regarding important clarification of

concepts and language-related nuances.

Theoretical Perspectives
Qualitative data from the interviews is presented in this article, and has been analysed using

curriculum theory. The term curriculum calls for some elaboration; Goodlad, Klein, and Tye
(1979) distinguished between five domains, which could also be described as five different

logical levels, of curricula:

e Ideological curricula, referring to the ideological and political ideas and underlying
values of a curriculum.

e Formal curricula, referring to a curriculum as a formal, officially sanctioned
document.

e Perceived curricula, referring to how an actual curriculum is perceived, for instance
by parents, school management, teacher educators and teachers.

e Operational curricula, referring to how a curriculum is implemented in daily teaching
in classrooms.

e Experienced curricula, referring to how an actual curriculum is experienced by

students.
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Presenting these five different logical levels of curricula demonstrates the difficulty of
deriving a single definition of the term curriculum. Goodlad et al. (1979) also claimed that
there might be significant discrepancies between the different domains of curricula — school
culture and teacher background may, for instance, influence what parts of a curriculum are
understood to be essential. Resources and competence at school level may also influence
which parts of a curriculum are emphasised in teaching on a daily basis. Goodlad et al. (1979)
pointed out that a common discourse across the domains is required to trace eventual
unacceptable discrepancies between the curricula domains. According to this theoretical
understanding, a gap has been found between the formal curricula and the operational
curricula in Norway (Norgesuniversitetet, 2015; @rnes et al., 2011). This article presents the
perceived curricula from the perspectives of Norwegian and New Zealand teacher educators,
when presented with curricula differences between the two countries. The insights into the
perceived curricula could lead to understanding why and where there are discrepancies

between the adjoining levels — the formal curricula and operational curricula.

Results and Discussion

Attitudes towards curriculum differences
An unbalanced response towards the presented lists was evident when conducting the

interviews. This difference became prominent when establishing a rough overview of the
data. The two nodes (the term used for categories in NVivo) critical to the Norwegian
curriculum/positive to the New Zealand curriculum and critical to the New Zealand
curriculum/positive to the Norwegian curriculum revealed an interesting pattern among the
participants. When all relevant transcribed data that was categorised as one of the two
mentioned nodes, 83.5% of the excerpts were statements either critical towards the
Norwegian definition or explicitly positive towards the New Zealand definition. Only 16.5%
of the excerpts were categorised as being critical towards the New Zealand definition or

explicitly positive towards the Norwegian definition.

Participants were asked what their attitudes would be towards replacing the list of basic skills
with the list of key competencies, and vice versa. Among the Norwegian participants, the
majority expressed positivity towards replacing the basic skills with the New Zealand key
competencies. Two of the participants positioned themselves neutrally, viewing the New
Zealand and Norwegian perspectives as different, but equally important. When asked why,
they stated that their views were based on a rationale regarding what the students were to be

measured and examined in.
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When the New Zealand participants were asked the same question regarding a change, all but
two were critical of a shift towards the Norwegian basic skills — one claimed that a
combination of both would be the best alternative, and the other argued that there are too
many literacy problems among New Zealand adults, and strengthening the focus on literacy
would improve the curricula as a whole. The remaining eight New Zealand participants were
explicitly critical of replacing the New Zealand key competencies with the Norwegian basic

skills (see table 3 for overview).

Table 2: Overview of distribution of attitudes based on the maximum variation sampling

Position in the matrix Expressed attitude: Expressed attitude:
Positive towards the Positive towards the
New Zealand Norwegian curriculum/
curriculum/ critical critical towards the
towards the Norwegian | New Zealand
curriculum curriculum
Positive Norwegian participants X
X X
X
X
X
Critical Norwegian participants X
X
X X
X
X
Positive New Zealand participants | X
X
X
X
X
Critical New Zealand participants | X
X X
X
X
X

As seen in table 3, there is no clear pattern between the positive and the critical positioned
teacher educators; this could therefore be understood as an educational matter on a deeper
level than what merely concerns the use of technology. There seems to be values
underpinning the two list parent to the discussion concerning technology. Is this discussion
concerning technology just a smaller part of a greater educational discourse, that entails a lot

more and on a deeper value-based level?
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The New Zealand teacher educators expressed pride in the values presented in their key
competencies. One New Zealand teacher educator explained the values as being ‘relational
and the rich experience that, kind of, teach students something about how to apply ideas in

life situations. That is probably a good aspect of this system.” Another explained,

The NZ key competencies are more encompassing of the interpersonal skills required
for effective participation in today's society and are therefore more ‘forward focused.’
The key competencies of Thinking and Using language, symbols, and texts include
each of your basic skills, and then the other three, Managing self, Relating to others
and Participating and contributing indicate the need for our students to use or apply
the basic skills in a broad range of contexts that will evolve throughout their lives.
These key competencies indicate more explicitly the requirement for individuals to be

problem solvers and collaborative participants in society.

One of the Norwegian teacher educators explained his reason for wanting a change, by
saying, ‘Yes, because | feel that the five Norwegian [basic skills] are actually wrong. It is not
what [education] is about, in my mind.” Another stated, ‘concerning education as a whole,
much of the New Zealand perspective is more related to how | actually experience the
Norwegian education system.” The majority of the New Zealand teacher educators were
worried about a shift towards a more technical and instrumental focus, and losing their current
high-level vision of citizenship. These worries were often founded in The Programme for

International Student Assessment (PISA) rankings and other politically driven motives.

Political pressure
When the teacher educators were asked about why they believed there was a difference

between the countries, political pressure was a recurring topic. As one New Zealand

participant explained,

Anything that is new technology is associated with progress and positive. So, | think
that the new things are kind of taken on uncritically, and | fear that ministries,
policymakers are guilty of that. Not just ministers and policymakers, but I can see
corporate entity are entering the education market. You know, sponsoring schools and
giving computers. So, from this kind of context, the economic political pressures,
comes the consumer pressures, develops the idea... or this kind of contest produces

the idea that “‘oh, digital is wonderful.” So, we should take it on...

This was also a concern among the Norwegian participants:

13



I have been at lectures about the basic skills, and everything is being governed by big
corporations, you know. They make tests and tools, and if you are not managing you
can buy this and that... There is so much business in it. And Norway has joined in...

why?

This pressure makes teacher educators concerned for their students:

I think it is political, I think it is a political goal that, you know... and again it’s a
concern... yes, we do want our students to be numerate and to be literate, but it’s only
half the brain, and it’s at the expense of the majority of people who go through schools

and come out feeling quite worthless.
Another said,

I think we’re seeing traits at the moment, globally, in wanting to have these particular
skills. I would see it as very sad that we would kind of lose this holistic notion of
learning and actually relating...and the skills which sit within [the New Zealand
curriculum]. I think it is really important for the 21st century citizen, you know. I think

it is a big concern actually.

Concerns about a shift towards a skills-oriented curriculum
PISA assesses four dimensions of global competence: communication and relationship

management; knowledge of and interest in global development, challenges, and trends;
openness and flexibility; and emotional strength and resilience. Similar to PISA’s dimensions
of global competence, the National Education Association (2015) claims 21st century skills
are both subject-specific and universal, referring to the often-used term the four Cs: critical
thinking and problem solving; communication; collaboration; and creativity and innovation.
Though it seems to be a common understanding that these are important future competencies,
it has been suggested that the school system in Norway often operates based on the need for
instrumental skills. This foundation is also referred to as the three Rs — the basic elements of
the primary school curriculum: reading, writing, and arithmetic (Elstad, 2016a). The three Rs
is evident in what the Norwegian curriculum emphasises as the basic skills for learning (see
Table 1), while the four Cs are harder to detect. In the New Zealand curriculum, global
competencies — like communication and relationship management; openness and flexibility;
emotional strength and resilience; critical thinking; collaboration; and creativity and

innovation — are more evident. One might argue that the New Zealand curriculum includes, to
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a greater degree, Biesta’s (2016) notion of socialisation and subjectification, whereas Norway

has a narrower focus on learning, based on qualifications.

Even with PISA’s four described dimensions of global competence, the testing of students
creates political pressure towards more skills-oriented curricula, making the New Zealand
teacher educators concerned about the future development of education. The majority of the

teacher educators saw the Norwegian basic skills as being outdated.

I would say, looking at the Norwegian skills, this is probably more the previous
iteration of focus in New Zealand, where we had the skills focus. They all look very
familiar to me, except of course the digital tools are more recent, but these are the
basic skills that have been the bedrock of thinking about educational planning for a
long time. I think there have been some positive moves, so | take a critical perspective
on the basic skills. This [New Zealand competencies] fits the policy climate for
today’s education. To focus on wider skills, and the idea of social contribution rather

than cognitive learning, as focus for education.

This was explained by another as,

People need ‘something else and a bit more,” and what they identified as the
‘something else and the bit more’ is mostly these relational skills. How you relate to
other people. How you manage or organise yourself while you’re doing that. The

Norwegian seems to be still focused on those traditional skills, adding the digital tools.

The New Zealand teacher educators were, in general, not in agreement with the focus
expressed in the Norwegian basic skills, and they were worried about how their school system

would be governed politically in the future.

I could see that it's going back to these... you know, the basic skills, and | don't see
this as progress. | think it's a big concern. Something we need to be very, very...
especially with initial teacher education... we need to be very vocal about it. It's a
major concern. But it’s the government... it's the government who is pushing this, and

yes... we need to be very aware of what is happening.

It would be the PISA rankings that would fuel the shift, another claims — why New Zealand
has not already experienced this shift could be explained by cultural differences. Described by

a New Zealand participant,
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Norway does well in PISA and so Norway wants to keep its ranking high because their
policy is really being driven by these big international assessments. Um... New
Zealand teachers tend to be kind of independent thinkers and they wouldn't... they
don’t like that... New Zealand teachers don't like being told “you have to do this
because there is going to be some big examination,” or whatever. It does not fit with

our culture.

In line with these perceptions, Norwegian teacher educators said that they really liked the
relational perspective in the key competencies, but they expressed the concern that it would
not match what the students are being measured by. As one said, ‘I believe the New Zealand
perspective would result in a higher degree of coping for the students. There would be less
measuring, which is a result of the PISA studies,” or as another explained, ‘I want more focus

on in depth knowledge, more focus on understanding. Not just technical skills.”

The role of the teacher
The two perspectives on education also affect the role of the teacher. One of the Norwegian

teacher educators explained,

I am frustrated by the Norwegian basic skills. I have gone from thinking okay, we have
to do this to what? Why do we have to do this? There are no pedagogical reasons.
Nothing makes sense. We have been tricked. Changing to the New Zealand focus
would mean letting the teachers be pedagogues and making choices based on what

they actually know.

A New Zealand teacher educator claimed that ‘the Norwegian one is a lot more constrained.
So I see [New Zealand] as providing the opportunity for teachers to be a lot more creative in
how they adapt their programmes in the classroom.” An understanding among the teacher

educators was that the focus on how learning is defined in the curricula would influence the
role of the teacher, and could limit their ability to make independent pedagogical reflections

that influence their practices.

Attitudes towards the Norwegian quality framework and the core curriculum
Both the Norwegian core curriculum and the quality framework cover the perspectives

expressed in the New Zealand list of key competencies. It could therefore be legitimately
claimed that comparing just the two lists paints an unjust picture of differences between the
countries. To correct for this possible pitfall, the Norwegian participants were also explicitly

asked about their attitudes towards, and use of, the quality framework and the core
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curriculum. One of the participants expressed having a somewhat vague knowledge of the
quality framework, and the remaining teacher educators claimed to ‘know of it.” Of all the
participants, not one expressed a close and reflective attitude towards the framework, and only
one replied that she had used the document explicitly in her own teaching. The remainder
either did not use it at all or explained that the use is implicit, or that it merely exists as a
backdrop to their teaching.

Regarding the core curriculum, the pattern is somewhat similar. Only one claimed to
use the core curriculum explicitly in teaching. The rest of the teacher educators explained that
the core curriculum is not present in their teaching, other than as a backdrop or implicit
through their actions. ‘It’s there,” as several teacher educators pointed out, but the teacher
educators’ main focus when teaching was stated to be the competence objectives, which may
drive a more instrumental focus, compared to the focus on the framework in documents such

as the core curriculum and the quality framework (illustrated in table 4).

Table 3: A How different elements of the Norwegian curricula is communicated at the level of theory in use and espoused
theory.

Subject curriculum Quality framework /Core curriculum
(instrumental) (holistic)
As theory in use Explicit Explicit
(Operational curricula)
As espoused theory Explicit Often implicit
(Perceived curricula)

Several relevant questions are raised by these results:

e If Norwegian teacher educators disagree with the instrumental approaches expressed
in the basic skills, why do they often exclude the two documents that cover a holistic
approach when teaching teachers-to-be?

e Are teacher educators contributing to maintaining an unbalanced use of the curricula,
through their own teaching?

e What are the contributing factors regarding the pressure to define the curricula as
instrumental, when the curricula in fact contain a range of values including holistic
perspectives on learning?

e Are there contradictions between the subject curriculum and the core curriculum that
lead Norwegian teacher educators to teach with a discrepancy between their espoused

theory and theory in use?
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Attitudes towards digital technology’s position in Norwegian education
One difference that stands out, and could be seen as a symptom of the increased instrumental,

politically governed focus in the Norwegian curriculum, is the implementation of the use of
digital tools as a basic skill for learning. The majority of the Norwegian teacher educators
were critical towards the definition of basic skills in the curriculum, and several of them were
explicitly critical towards the use of digital tools as a basic skill. One of the Norwegian
teacher educators claimed that she had always thought that the skill of using digital tools was
a ‘nonsense skill.” Another one asks: “Why not mention a pencil? It is just about trying to be
modern.’ It is difficult to reach a simple conclusion regarding how to understand these
findings; however, it is reasonable to assert that this resistance could be related to the different
values found in the two curricula for education and learning, and how they are being
implemented. An example of this difference is how digital technology is positioned in the

Norwegian curriculum as a basic skill for learning.

This position can be supported by recent research. Elstad (2016b) stated that the PISA results
published in 2015 show no appreciable improvements in pupils’ attainment in reading
literacy, mathematics literacy, or science literacy in countries that have invested heavily in
ICT for education. Research furthermore shows that the use of digital technology in teaching
can limit attainment (Beland & Murphy, 2015; Carter, Greenberg, & Walker, 2016; OECD,
2010). Nevertheless, as Elstad (2016b) wrote, hardly anyone wishes for a situation in which
learners do not use technology. Education is supposed to prepare for the future, and it is
evident that technology is going to be an important part of it. However, in what societal

context and under what political conditions is technology being implemented?

The participants were also asked what their motivations were for using digital tools in their
teaching. The answers were categorised in either externally or pedagogically motivated. The
answers regarding quality in education were understood as pedagogically motivated, and
answers concerning external motivation was explanations like frameworks and curricula,
superiors’ expectations, pressure from colleagues and students, future tests and so on. The
New Zealand participants explained that it was both pedagogically and externally motivated,

while the Norwegian participants mainly explained it as being externally motivated.
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Table 4: Overview of distribution of externally and pedagogically motivated espoused theory, based on the maximum
variation sampling

Position in the matrix: Externally Pedagogically
motivated: motivated:
Positive Norwegian participants: X
X
X
X
X
Critical Norwegian participants: X
X
X X
X
X
Positive New Zealand participants: X
X
X X
X
X
Critical New Zealand participants: X
X
X X
X
X

Bentzen (2015) claimed that increased employer control obstructs innovation and employees’
sense of responsibility, because employees are motivated to work within a framework, which
does not reflect the complexity of reality to a satisfactory degree. There is, according to
Bentzen (2015), a risk of developing professional tunnel vision, where employees are forced
to do what is being measured and not what is professionally reasonable. One concern is that
increased control could demotivate dedicated employees, because the top-down governing
could be perceived as a lack of trust in their professionalism (Bentzen, 2015; Moynihan,
2010).

Conclusion
The attitudes expressed in the interviews concern more than just attitudes towards technology.

There are also differences between the two curricula with regard to overarching values.
Introducing digital skills as one of the five basic skills for learning could be understood as an
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expression of greater and more general differences between the countries — differences that

could be understood as a result of the political governing of education.

The main difference between the countries was found to be in the curricula; the teacher
educators’ attitudes towards this difference were surprisingly coherent, despite the different
affiliations. The implementation in Norway of digital technology as a basic skill, alongside
other technical skills, is in contrast to the holistic perspective in New Zealand. The teacher

educators in this study generally seemed to agree on how these differences are understood.

The ideological and formal curricula must reflect the professionals’ attitudes regarding what
should be an operational curriculum. Both the curriculum and digital technologies’ role in
education must be based on empirical knowledge concerning what is beneficial to learning,
where one of the criticisms of curriculum development is that it is done far from the field of
practice and implemented top-down by politicians.

Elstad (2016a) claimed that the question of ICT in school touches upon the core tasks of
education, as education deals with social change. This notion raises questions about both the
aim and content of schooling (Biesta, 2016). Teacher educators in Norway seem to be
conflicted concerning questions of this nature; research suggests that Norwegian teacher
educators have one set of private attitudes regarding digital technology, and a conflicting set
of attitudes expressed in the public arena at the workplace (Madsen, Thorvaldsen, & Archard,
2018). Furthermore, the qualitative interviews revealed that the formal curriculum in Norway
is not in line with the teacher educators’ professional opinions. This creates a situation where
teacher educators are relating to a formal curriculum that is not in line with their professional
convictions. Nevertheless, they expressed loyalty towards the formal curriculum, and,
therefore, were struggling with an inconsistent espoused theory when talking about their own

practice, as shown in Madsen, Archard, and Thorvaldsen (2018).

Using Goodlad et al.’s (1979) conceptual framework, there appears to be a discrepancy
between the Norwegian formal curriculum and the perceived curriculum. The core
curriculum, with the overarching goals and basic principles for education, seem to be less
emphasised by teacher educators than the set of basic skills. Furthermore, the interview
responses lead us to ask if the set of basic skills described by some teachers are understood as

the actual core curriculum, with the overarching goals for education.

The Norwegian teacher educators’ conflicted attitudes towards digital technology could be

understood through the way it has been implemented in Norwegian education. Both Haddad
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(2008) and Biesta (2016) warned against integrating technology into the educational process
as a one-step activity. It is, in fact, an intricate, multi-faceted process that involves a series of
deliberate decisions, plans, and measures (Haddad, 2008, p. 5). Biesta (2016, p. 31) described
the risk of ICT becoming an all-or-nothing matter, rather than one where precise questions are
asked about which educational objectives are best pursued with ICT applications. The way
Norway has implemented a curriculum based on digital skills (among other basic skills) could
be understood as a one-step activity. When conducting a one-step activity, one has to hope
that the step leads in the right direction. ‘No technology can fix a bad education philosophy or
compensate for bad practice. In fact, if we are going in the wrong direction, technology will
only get us there faster’ (Haddad, 2008, p. 54). The responses from the interviews seem to
suggest that a broader and more nuanced approach towards learning could be more

appropriate.

The Norwegian teacher educators expressed attitudes supports the Ludvigsen Committee’s
evaluation of Norwegian curriculum, when they claimed that the Norwegian curriculum
should be based, to a greater degree, on a broader understanding of competencies (NOU,
2015). Auerbach (1967) predicted a digital revolution, and we are now experiencing it, but
how this revolution and other global trends should affect our educational system must, as
Haddad (2008) described, involve a series of deliberate decisions, plans, and measures.
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Abstract
In the majority of EU countries, digital competence (DC) is written into formal national guidelines for
degree requirements in teacher education. Norway is one of the countries that has been exposed to the
strongest top-down implementation of ICT in education. The Norwegian plans have emphasised DC as
one of the basic competencies that teacher educators and pre-service teacher students are required to focus
on during education. However, despite the national effort, it seems that practitioners in the education
system are not working in line with the given policy, and it is a gap between the micro and the macro
level. The pervasive change in the Norwegian curriculum call for a closer exploration.

The gap between the micro and macro level is often explained by practitioners’ deficiency and/or lack of
interest. To better understand these relations, and to help us predict the future use of educational
technology in our schools, we have conducted a quantitative study of teacher educators and their students
in Northern Norway (N = 112). It appears from the analysis that among the staff the professional attitudes
have a stronger impact than digital competence regarding the extent of the educational use of digital tools,
while digital competence has a stronger influence than attitudes among the students. These results are
interpret through Argyris and Schon’s Theory of Action.

Keywords: Teacher education, digital attitude, digital literacy, teachers’ professional digital competence

Introduction
For many years, information and communication technology (ICT) in education has been an

important area of focus. In the majority of EU countries, the introduction of ICT in education has
been written into formal national guidelines for degree requirements for teacher education as national
policy. The United States federal government, and the main teacher education accreditation
organizations in US, also push for the inclusion of technology in teacher education across the

curriculum (Nelson et al. 2019).



Some countries has chosen a very offensive strategy in implementing this policy, and the ongoing
changes may be of special interest to study. In Norway, the modernising of school curricula have
resulted in several pervasive changes in pre-service teacher education, where digital competence
(DC) was officially formulated in 2005 as the fifth basic skill for all subjects at all levels of school.
Digital skills has a status equal to oral skills, reading, writing and numeracy. The government White
Paper No. 11 (Ministry of Education and Research [MER], 2008) has emphasised DC as one of the
basic competencies that teacher educators and teacher students are required to focus on during their
initial teacher education. This change in both the school curriculum and in the general plan for initial
teacher education has in effect changed the underlying premise for teaching and learning in
Norwegian teacher education programmes (Krumsvik, 2014). This article studies the impact of such a
pervasive strategy, by presenting an exploration of teacher educators and their students at a

Norwegian university (UiT, the Arctic University of Norway).

Does practice within teacher education correspond with the intentions of the national policy? Several
international studies show that teachers integrate technology insufficiently in their educational
practices (Enochsson & Rizza, 2009; Tondeur et al., 2012; Tondeur, van Braak, Siddig, & Scherer,
2016). ICT has not changed education as much as anticipated by policy-makers. Several Norwegian
studies have investigated how DC is integrated into teacher education (Instefjord & Munthe, 2016;
Krumsvik, 2011; Lund, Furberg, Bakken, & Engelien, 2014). These studies report insufficient DC
among teacher educators and that the use of digital tools in teacher education is less frequent and less
developed than in schools. Insufficient skills or interest among teacher educators may be a main
obstacle for the integration of digital tools. In Monitor School 2013, institutions of teacher education
are described as having limited professional profiles in the digital domain (Hatlevik, Egeberg,
Gudmundsdottir, Loftsgarden, & Loi, 2013, p. 32). What is repeatedly observed in such surveys is
that digital tools are not used satisfactorily, compared to the formal intentions (Enochsson & Rizza,
2009). A further conclusion to be drawn from this is that the academic staff does not have sufficient
DC. Lack of DC may be one explanation of the difference between the management documents and
educational practice, but are there also differences based on pedagogical theories, opinions and

experiences?

There has also been extensive research on the use of digital tools in the general education in Norway,
from primary to higher education. Looking at these surveys, we seem to move very slowly towards
the described intentions regarding the use of digital tools. Nevertheless, a great gap between the
political intentions and what is done in practise in higher education still exists (Temte & Olsen, 2013;



@rnes, Wilhelmsen, Breivik, & Solstad, 2011). Much of the mentioned research is focused on the fact
that such a gap between political intentions and educational practise of higher education exists. The
Norwegian University Monitor, Digital State 2011, concludes that the use of digital tools mainly
supports traditional teaching, and there is a potential for better utilising the opportunities provided by
the technology (@rnes et al., 2011, p. 199). It is explained in the same report that professionals
emphasise professional reasons for why they use digital tools in teaching, but professional reasons for

not using digital tools are hardly discussed in the surveys.

For example, some recent research shows that students who often use computers or smartphones have
a tendency to do worse when compared with students who make less use of such tools in educational
contexts (Beland & Murphy, 2015; Carter, Greenberg, & Walker, 2016; Elstad, 2016b; OECD,
2010). Mueller & Oppenheimer (2014) conducted a study in which they concluded that the use of a
laptop negatively affected the students’ test results. This study focused on the students’ use of a
laptop instead of a pen when taking notes during lectures. They raise the question whether using a
laptop in classrooms does more harm than good. They argue that note taking by hand calls for other
cognitive processes than writing on a laptop. Elstad (2016b) writes that the general formational effect
of education provides the requisite cognitive qualities for understanding. One can write faster on a
laptop, and take more notes. ‘Although more notes are beneficial, at least to a point, if the notes are
taken indiscriminately or by mindlessly transcribing content, as is more likely the case on a laptop
than when notes are taken longhand, the benefit disappears’ (Mueller & Oppenheimer, 2014, p.
1166). To write by hand is slower and one cannot take verbatim notes in the same way as with a
laptop. Instead, students listen, digest and summarise so that they can succinctly capture the essence
of the information. *Thus, taking notes by hand forces the brain to engage in some heavy “mental
lifting,” and these efforts foster comprehension and retention” (May, 2014). As May points out, ‘even

when technology allows us to do more in less time, it does not always foster learning’.

On the other hand, a review of 29 empirical studies shows that training for children by technology-
mediated writing contributed to increased learning and motivation (Williams & Beam, 2019).
Technology-mediated writing proved to be particularly effective for children who struggled with
writing. The difference between the findings of Mueller and Oppenheimer (2014) and Williams and
Beam (2019) underlines how important it is that the use of digital technology is targeted and that
critical pedagogical assessments are paramount in the different learning situations. Technology often

change the nature and meaning of tasks and activities, as well as creating new educational practices.



Having this as a background, the present study aims to contribute to the ongoing research by applying
the “Theory of Action’ approach by Argyris and Schon (1978) for a closer inspection of the teacher
education as performed at UiT in Northern Norway. This study is a contribution to broadening the
understanding of how the technological revolution and its impact on education can be understood
from the practitioner’s point of view, and is part of a research project aimed to elaborate further the
understanding of the complexity behind the established mismatch between policies and the use of
digital technology in teacher education. Towards that end, we have asked: How do teacher educators

and teacher students perceive the professional use of digital tools?

We have conducted a comparative study between teacher educators in Norway and teacher students
in the fourth year of their master’s program. Teacher education is of special interest as it plays a
double role in relation to DC: it develops both teacher students’ professional skills and their expertise
in facilitating pupils’ learning. A teacher educator who uses digital tools for the enhancement of the
learning process of the students also shows students at the same time how digital tools can be used in
primary and secondary education (Drent & Meelissen, 2008; Engen, Giaver, & Mifsud, 2015).
Moreover, creating good-quality teacher education in the digital arena has many facets, which take
into account the needs of the student, school and current curricula to prepare students for their future

work as teachers.

Theoretical framework

Our study is based on the Theory of Action by Argyris and Schon (1978), an approach that begins by
defining a concept of human beings as designers of action (Argyris, 1992). Theory of Action explains
the “mechanisms’ by which we link our thoughts with our actions. The theory is a theoretical
framework, which offers an analytical distinction between ‘espoused theory’ and ‘theory in use’
(Argyris & Schon, 1996). ). This was used to structure and describe the data. Espoused theory is
defined as being the theory of action that is framed to explain or justify a given pattern of activity. In
other words, espoused theory can be understood as the individual’s or the organisation’s attitudes
towards practices (Argyris & Schon, 1996). Theory in use is defined as the theory of action that is
implicit in the performance of that pattern of activity, in other words, practical action of competence.
As described by Argyris and Schon (1996, p. 14), organisational theory in use may be tacit rather
than explicit. Tacit theories in use do not necessarily match the organisation’s espoused theory. An
organisation’s formal documents, such as policy statements or work descriptions, will often contain
espoused theories of action inconsistent with the organisation’s actual pattern of activity (Argyris &

Schon, 1996). According to Argyris (1992, p. 216), these general theories of action determine all



deliberate human behaviour. The mechanisms can occur both consciously and subconsciously; it may
therefore be challenging to determine the discrepancy between your espoused theory and theory in

use.

A central and comprehensive theme in Argyris and Schon’s learning theory is the link between
learning, change and resistance to change. It outlines two models — Model I (single-loop learning
processes) and Model 11 (double-loop learning processes) — to highlight the potential for

organisational learning.

Single-loop learning processes involve following the routines and some sort of a pre-set plan — which
is both less risky for the individual and the organisation and affords greater control. It may also be
characterised as a technical way of thinking. Single-loop learning seems to be present when goals,
values, frameworks and strategies are taken for granted, with only minor updates. The emphasis is on
techniques and making such more efficient. Any reflection is directed towards making the strategy

more effective.

Double-loop learning processes, in contrast, are more creative and reflexive, and involve the
consideration of notions about what is good. Reflection here is more fundamental: 1. The basic
assumptions behind ideas or policies are confronted. 2. Hypotheses are publicly tested. 3. Processes
are challenging, not self-seeking and have organisational goals. The governing aim includes valid
information and internal commitment. Double-loop learning involves questioning the role of the
framing and learning systems that underlie actual goals and strategies. (See Argyris and Schon, 1978;
1996; and Argyris, 1992.)

Theory in use.
To get insight into the respondents’ theories in use, both academic staff and students were asked

about the extent of their use of different digital technologies when teaching. A theoretical approach
was also applied to construct statements for the questionnaire based on the term ‘digital competence’.
This term was operationalised by using definitions by Tgmte and Olsen (2013) and Lund et al.
(2014). In accordance with their definitions, the focus was on three defined aspects of DC: pedagogic
and didactic understanding, subject-specific understanding and technological understanding. This
definition of DC was chosen because recent literature is generally in agreement regarding this
categorical understanding of DC (Lund et al., 2014; Tamte & Olsen, 2013). “Digital literacy’ is also a
term in common use, as there are many overlapping and complex terms in this field of research (Beck
& @grim, 2009; Instefjord & Munthe, 2016; Thorvaldsen, Egeberg, Pettersen, & Vavik, 2011). It is



hard to translate ‘literacy’ to Norwegian. The surveys are therefore based on the term digital

competence (digital kompetanse), to secure the comparative element in the study.

Espoused theory
To get an understanding of teacher educator and student attitudes (their espoused theories),

statements were prepared, based on the Organisation for Economic Cooperation and Development
(OECD) report “Connected Minds: Technology and Today’s Learners’ (2012) and its description of
the field’s existing attitudes towards technology. In the report, the field is characterised by a
continuum, from being technology averse to being technology positive. To be included within this
span of attitudes, statements were prepared to identify the respondents’ own motivations for using
digital tools, the respondents’ attitudes towards digital tools’ position in the public arena and their

attitudes towards the use of digital tools in teaching.

Method, Design and participants
The study was designed as a cross-sectional study starting with the academic staff at the Department

of Education at UiT in spring 2015, with a follow up of their students three years later to be able to

observe the influence of the educational process.

We conducted the survey of the academic staff at all teacher education programs at the Department
of Education at the University of Tromsg. This includes preschool teacher education, integrated
master’s in teacher education 1-7, integrated master’s in teacher education 5-10, integrated master’s
in teacher education 8-13 and practical pedagogical education. Teachers from UiT presented a
selection of 80 participants, for which 67 participants responded to a questionnaire survey. This
implies a response rate of 83.8%. We eliminated all who were mainly administrative staff, and
employees who had less than 30% teaching in the past year. Data included in this survey are
associated with the remaining 64 respondents. This group of respondents constitutes the target group,
namely professional staff at teacher education, with 30% education or more. The student group
included all fourth year master’s students in teacher education 1-7 (UiT, 2016a), and 5-10 (UiT,
2016b), with response from 48 of 61. This implies a response rate of 78.7%.

There were 57.8% females among the staff and 66.7% among the students. The majority of the
academic staff were above 45 years of age, while the majority of the students were 25 years or less
(range 23-31 years). The young age of the students qualifies them to belong to the generation of
‘digital natives’ (Prensky, 2001).



Instruments and statistical analysis
The questionnaire was developed based on Argyris and Schon’s theory of action. Data were collected

from teachers’ and students’ self-reports. A 5-point Likert scale was used for most of the questions
with the following scoring options: 1 = strongly disagree, 2 = moderately disagree, 3 = neutral, 4 =
moderately agree and 5 = strongly agree; or 1 = never, 2 = rarely, 3 = occasionally, 4 = often and 5 =
extensively. The questionnaire had 38 items. Some of the items were collapsed into three multi-item
constructs, as shown below, while others remained as single items. Some items had a reversed scale,
denoted by REV. The survey involves three main constructs: Digital Competence, Professional
Attitude and Professional Applications of Tools. The two constructs of Digital Competence and
Professional Attitude were based on Likert-scaled statements, and the Professional Application of
Tools was based on the reported frequency of use of 16 digital technologies and work methods of the
participants in their own teaching in the past year. The constructs were each based on questionnaire

items, as follows:

Digital Competence:
e | am familiar with digital tools that can help diversify teaching.

e | am, in general, confident when using digital tools.
e | find it easy to become familiar with new digital tools.
e | can use digital tools that are appropriate for the aspects of the subjects | am teaching.

e Itisdifficult to use digital tools as an educational resource within my subject. REV.

Professional Attitude:
e When | use digital tools in my teaching, I find it adds value.

e The use of digital tools is essential for good teaching.

e Society’s expectations for the impact of digital tools are exaggerated. REV.

o Expectations related to the use of digital tools in teaching frustrate me. REV.

e In academic debates at our university, the expectations of the impact of digital tools are
exaggerated. REV.

Professional Application of Tools:
e Digital tools for testing with multiple choice questions

e Moodle or Fronter (each university’s learning management system)
e Digital tools for presentation (like PowerPoint or Prezi)

e Word processor

e Spreadsheets (like Excel)

e Use of video



e Production of film/video/animation

e Online discussions

e Online meetings (like Lync, Adobe Connect or Skype)

e Production of Wiki (website that allows collaborative modification)

e Screen capture (like Camtasia or Mediasite)

e Programs for scientific analyses

e Student response systems (online questions answered by phone or computers, like

Kahoot! or Socrative)

e Tools for collaborative writing (like Google Docs)

e Social media (like Facebook or Twitter)

e The Internet as a source of knowledge
The study was carried out digitally using the commercial online survey tool ‘Questback’. The
questionnaire is a slightly modified version of the one used in our previous study (Madsen,
Thorvaldsen, & Archard, 2018).

The statistical analysis of the quantitative data was carried out by SPSS Version 24 using descriptive
statistics and t-tests for comparison of two independent groups. We computed Cronbach’s alpha for
all constructs as a measure of internal consistency and analysis of reliability. The Cronbach’s alpha
measures yielded a value of alpha of 0.75 for Digital Competence, 0.66 for Professional Attitude, and
0.71 for Professional Application of Tools. This described the extent to which all the items in the
construct measured the same concept. This evaluation of the reliability of data and internal
consistency in the three constructs created a basis for further analyses. We investigated differences
between the two groups by using the Student’s t-test. Cohen’s effect size (d-value) was applied in
order to study differences between the groups. This term calculates the difference between two
groups measured in standard deviations and is estimated as the difference between the groups’
averages divided by the average standard deviation for these two groups. King, Rosopa, and Minium
(2011, p. 246) refer to Cohen, who suggested that a power size of 0.2 represents a small effect, while
a coefficient of 0.5 is considered a moderate effect and 0.8 is considered to be a major effect. In
Tables 1 and 2 we first present the descriptive statistics describing the results for each individual
question separately for the two groups, and then the results are shown from comparative tests

between the groups as well as the effect size.



Results
When looking at the multi-item constructs in Table 1, the staff report somewhat higher DC than

students do, but the difference is not significant. The staff scores an average of 3.91, and the students
3.74. 1t is natural that teacher educators are somewhat more familiar with digital learning tools in
education and that they are more confident in the usage. This is about accumulated technological and
pedagogical experience. This also means that they do not think it is as difficult as the students to use
digital tools as an educational resource in teaching school topics (p-value = 0.06). What is more
surprising is that the students score lower on digital competence in all other areas, apart from a

somewhat higher score in using digital technology that is appropriate for the subject they teach.

In terms of attitudes, students are less critical than teacher educators (p-value = 0.056). But on
average, both groups are reasonably neutral in terms of whether they consider digital technology
important for good teaching. At a personal level, both groups on average express themselves as
positive about their own use of digital technology adding value to their teaching. When asked if there
is an exaggerated belief in digital technology in teaching, academic staff respond that from both a
societal and a university perspective there exists an exaggerated belief in the effects of digital
technology. Of the staff respondents, only 15.6% disagreed with the statement ‘Society's expectations
of the impact of digital tools are exaggerated’, while 57.8% of the respondents moderately or strongly
agreed with the statement. Therefore, societal expectations are not necessarily in line with teacher
educators’ espoused theories. Most of the teacher educators did not agree with the perceived attitudes

in the public domain.

When the participants were asked to agree or disagree with the statement regarding whether or not
expectations concerning the impact of digital tools in academic debates at the university are
exaggerated, the scores between staff and students were significantly different (p-value = 0.042). In
the staff part of the study, the participants did not express confidence towards their colleagues’
assessment of digital tools, but in the students’ part of the study the participants’ understanding of
fellow students’ attitudes towards digital tools were more in line with the participants’ own attitudes.

On the other hand, both staff and students slightly disagree that this causes frustration.



Table 1: Self-perceived results from staff and students. The table also shows p-values (t-test) and

effect size (Cohen’s d).

university, the expectations of
the impact of digital tools are
exaggerated.

Variables list Scale Staff Students p-value Effect
Mean (SD) Mean (SD) size

Digital Competence (c) 1-5 3.91 (.76) 3.74 (.66) 20 -.25

I am familiar with digital tools 1,2,3,4,5 4.02 (1.00) 3.85(1.03) 41 -.16

that can help diversify teaching.

| am, in general, confident when =~ --- **--- 3.95(1.02) 3.79(.97) 40 -.16

using digital tools.

| find it easy to become familiar ~ --- *“--- 3.53(1.13) 3.23(1.13) .16 -27

with new digital tools

I can use digital tools that are - e 3.89 (1.06) 3.98(.81) .63 10

appropriate for the aspects of the

subjects | am teaching.

It is difficult to use digital tools ~ --- * --- 1.81 (.97) 2.17 (.98) .06 35

as an educational resource

within my subject.

Prof. Attitude (c) 1-5 3.00 (.73) 3.23 (.54) .056 .38

When | use digital tools in my 1,2,3,4,5 3.88 (.93) 4.04 (.74) 31 20

teaching, | find it adds value.

The use of digital tools is - e 244 (1.21) 2.67(1.10) .30 .20

essential for good teaching.

Society’s expectations of the - e 3.53(1.08) 3.06 (.89) .013* -.48

impact of digital tools are

exaggerated.

Expectations related to the use - e 2.38(1.06) 2.40(1.10)0 .92 .02

of digital tools in teaching

frustrate me.

In academic debates at our - e 3.42 (.94) 3.06 (.89) .042* -.39

N =112.

(c) Constructs combining the single variables below.* Significant at the 0.05 level (2-tailed).




Table 2: Self-perceived use of digital tools from staff and students. The table also shows p-values (t-
test) and effect size (Cohen’s d)

Variables list Scale Staff Students p-value | Effect
Mean (SD) [ Mean (SD) size
Prof. Application of Tools (c) 1-5 2.59 (.54) 2.88 (.41) .002** | .60

| often use digital toolsinmyown | 1,2,3,4,5 |3.95(1.09) |4.50(.77) .002** | .59
teaching.
I mainly use digital tools in my - e 1.88 (1.06) | 2.31(.99) .029* 43

teaching because it is expected

by others.
I have experienced that the use of | --- “ --- 2.83(1.12) |2.98(1.06) | .47 14
technology in teaching has been

disruptive for the expected

outcomes.

N =112. (c) Construct combining 16 variables on digital tools/work methods applied in teaching during the past year. * Significant at the 0.05 level (2-

tailed). ** Significant at the 0.01 level (2-tailed).

Table 2 shows the results for the application of digital tools and work methods in teaching during the
past year. The construct Prof. Application of Tools consists of 16 items, and six of the items show a
significantly higher use (p-value < 0.05) in the student group (Multiple Choice, Production of Video,
Production of Wikis, Student Response System, Collaborative Writing like Google Docs and Internet
as a source of knowledge). The staff group scored significantly higher in three items (Moodle/Fronter
LMS, digital presentations and online meetings). The construct Prof. Application of Tools has a
significantly higher score for the students (p-value = 0.002), and they agree to a larger extent than the
staff that digital tools are used because it is expected by others (p-value = 0.029). The different scores
in application may be natural as the staff relates mainly to teaching in higher education, and the

students relate more to education in primary and secondary school.

Table 3: Correlations for each group separately.

Digital Competence (c) | Prof. Attitude (c)
.327 ** (Staff) 452 *** (Staff)
428** (Students) .327 * (Students)

N = 112. (c) Construct combining single variables. * Significant at the 0.05 level (2-tailed). ** Significant at the 0.01 level (2-tailed). *** Significant at

Prof. Application of Tools (c)

the 0.001 level (2-tailed).



Correlation analyses conducted for each group (Table 3) reveal interesting differences between them.
Among the staff the Prof. Application of Tools variable is strongly correlated with Prof. Attitude (r =
.452), and less with Digital Competence (r = .337), but in the student group it is the other way

around.

Table 4: Regression analysis to predict Prof. Application of Tools.

Variable list Staff Students

Beta (standardised) | p-value | Beta (standardised) | p-value
Digital Competence |.175 .16 371 .008**
Prof. Attitude .382 .003** | .239 .08

** Significant at the 0.01 level (2-tailed).

When we try to predict the professional application of digital tools (Prof. Application of Tools)
among the students, the best predictor is Digital Competence (Beta = .371, p-value =.008), while the
best predictor for staff is Prof. Attitude (Beta = .382, p-value = .003). It appears from this analysis
that the influence and contribution of digital practice is carried out quite differently within the two
groups. Among the academic staff, the professional use or application of digital tools is dominated by
professional attitude, while among the student group it is dominated by digital competence. At the
same time, the digital competence is somewhat lower in the student group, but the professional
application of digital tools is significantly higher. Adjusted R-square for the multiple regression
model in Table 4 is .20 for both models, which tells us that 20% of variation in the output variable

(Prof. Application of Tools) can be explained by the predictors in the model.

Discussion
As mentioned earlier, teacher education is often described as being one step behind primary and

secondary schools in the use of digital tools, and confidence in teacher education to handle this gap
has been weak (Haugsbakk, 2013; Selwyn, 2016). Elstad (2016a) claims that young people have
digital capabilities and describes that some researchers regard youth as digital natives, in contrast to
teachers who are disrespectfully described as “digital slow-coaches’ (Elstad, 2006) or “digital
immigrants” (Prensky, 2001). Technology in itself is seen as a catalyst for educational change, and
technology as a symbol for change is often understood as something positive, as investments in
technology will support development in society. Haugsbakk (2013) argues that this reflects an
instrumental perspective on technology. In addition, there also exists indications that the use of
education technology may not lead to better learning outcomes or increased efficiency (Elstad,
2016a, 2016b; Selwyn, 2016).



Only 10 out of 64 respondents from the academic staff disagree moderately or strongly with the
statement that ‘Society’s expectations of the impact of digital tools are exaggerated’, while 37 of the
employees agree moderately or strongly with the statement. Thus, most people do not agree with the
signals that are communicated in the public domain. What is more surprising is that the same trend is
applicable when asked if there are excessive expectations as to the effect of digital tools in the
academic debates at the university. On this question, only 8 out of 64 respondents from staff answer
that they somewhat or completely disagree that the UiT’s academic debates have exaggerated
expectations for the effects of digital tools. However, 32 out of 64 agree that the academic debates at

UIT are characterised by too high expectations for the effect of digital tools.

These figures represent a bias, characterised by a dual culture, one in which employees have an
attitude towards digital tools that indicate that the majority within the teacher training staff do not
consider digital tools as essential for good teaching. This suggests an inner academic culture that
does not correspond with the public culture and general university policies, or that the employees’

attitudes are quite diverse, and possibly a fragmented and inconsistent group.

The fact that most of the academic staff at the Department of Education at UiT think that the
academic debate is characterised by too much confidence in digital tools can indicate several things.
For example: In debates, employees express more optimism towards digital tools in teaching than
they really mean. It may concern political correctness and a desire not to go against the flow. Another
explanation might be that those who dominate the debates are the technologically positive ones,

while those who are critical choose not to express themselves.

The figures from the students are in line with the public culture and the expressed university policies.
One interpretation may be that the teacher students do not have the amount of experience the teacher
staff has in terms of experiencing the limitations and negative effects of digital technology. The
students could be more optimistic and influenced by how digital technology is introduced, and not so
much by how it is experienced, as they have limited experienced compared to the teacher educators.
Experience and legitimacy through a long career could make it easier to go against the flow and to
have independent attitudes within educational policy making when in disagreement. This is supported
by some of the differences in the answers to the questions about whether they use digital technology
because it is expected by others (Table 3), where students agree significantly more than the staff (p-
value =.029, with effect size d = .43).

Farjon et al. (2019) conducted a study at a large Dutch university that examined to what extent

teacher students integrated digital technology in their own practice. In this study, they found that



attitudes had the greatest effect on the students' use of digital technology into their own practice,
measured against both experience, DC and access to digital tools. However, only pre-service teachers
at the very start of their initial teacher education program were included in the Dutch study, while our

students are in their fourth year.

In our regression analysis, we found that the contribution to digital practice is carried out quite
differently for the academic staff and the student group. For the staff, the digital practice is
dominated by a professional attitude, while in the student group it is dominated by digital
competence. Argyris and Schon’s Theory of Action may give us a relevant framework to understand
this observation on a deeper conceptual level. A central theme in their learning theory is the link
between learning, change and resistance to change, where the theory emphasises single-loop and
double-loop learning processes. Single-loop learning processes mainly involve following pre-set
plans, while double-loop learning processes are more fundamental and include consideration where

ideas or policies are challenged.

Theory Practice

Single-loop learnin

Double-loop learning

Figure 1. Single-loop and double-loop learning processes. Adapted from Argyris and Schén, (1978).

Based on our previous analysis we suggest that that the students’ didactical perspective may be
characterised as mainly a single-loop learning process based on digital competence, while the
academic staff in addition is involved in a double-loop learning process where also their professional
attitudes are involved. The interactions are illustrated in Figure 1. Single-loop learning is effective
and rational on the basic didactical level, while double-loop models are more open to discussions and

adaptations and provide more opportunities for choice.

One example of this is described in Elstad (2016c), where a pioneer Norwegian school had
committed itself to becoming a showcase, ‘the school of the future’ with extensive use of ICT, co-

operative learning, work in an interdisciplinary manner and project orientation. Their aim was to be



Europe’s number one school regarding the use of portable or mobile computer technology. Thirty to
thirty-five percent of the teachers demonstrated enthusiasm and 10% were reluctant, while the
majority had a wait-and-see attitude. Two years after, most of the positive-minded teachers had
changed their view of the need for managerial intervention and put forward a demand to the leader.
Control issues were the subject of conflict as the pupils took advantage of the opportunities that
portable computers gave in terms of non-academic activity. Five years passed before the practitioners
were heard and strategy were changed to reduce the problem. With experience came the realisation
that doing more of the same was not working regards the pupils’ learning, and the single-loop
learning resulted in a mismatch between educational goals and achieved goals. When entering a
double-loop learning process, and looking critically into the preconditions for the challenges at hand,
the teachers demanded the leader to change the preconditions by using a joint systemic strategy to

reduce the problems of non-academic activity.

According to Elstad (2016c¢), political expectations regarding the modernisation of the schooling
system using ICT, and the allocation of funds in accordance with this policy, created agendas not
compatible with the constraints and operational features within education. If one is presented with an
ideology and this is guiding your practice, the students are more likely to act based on single-loop
learning. With experience comes a greater opportunity to evaluate not only policy, but also how
policy affects practice. This knowledge is a prerequisite for making a critical analysis of teaching and

to act based on double-loop learning.

In double-loop learning processes, an educational organisation can handle the basic challenges
related to the application of technology. It is not about being one step behind, but about taking steps
aside to gain a deeper perspective. Successful teaching is not only about finding the right technology,
but also about adding values, norms and attitudes that reside within the academic staff at teacher
training organisations. Langset, Jacobsen, and Haugsbakken (2018) found that contrary to top-down
initiatives, a more horizontal approach supports the pedagogical variation and tailor-made solutions
that are necessary in large heterogeneous organisations. The project conducted by Langset et al.
(2018) focused on local initiative and participation, as well as the feeling of autonomy that the
participants experienced. The participants were free to explore new applications at their own pace
and to decide which new technologies to implement and how to use them in their courses. The
findings in their study showed that these were important factors supporting the argument for

horizontal approaches instead of top-down implementation.



We think Argyris and Schon's differentiation between single-loop and double-loop learning in their
Theory of Action may contribute to a deeper acknowledgement of the fundamental challenges that
still have to settle in the domain of educational technology. Both processes exist at the same time, but
with different actors. Both actors are important, and may make valuable contributions to refining the

learning process.

Concluding remarks
It is too easy to hold the teacher education as the main responsible factor for the lack of successful

integration of digital tools into learning practices. The limited digital success suggests that these
efforts to update and improve teacher education might not be a quick way forward to the closing of
the observed gap. The digital tools themselves, and their actual value in various learning
environments, seem to need a deeper examination as the value of technology should not be taken for
granted in the domain of education. Technology integration in the pedagogical landscape is

complicated.

We asked the question on how teacher educators and teacher students perceive the professional use of
digital tools. In this study, we made several observations. Norwegian teacher trainers and their
master’s students both report similar levels of DC, but the teacher trainers have a more critical
attitude than their student towards the application of digital technology in education. Extended
experience may explain why the academic staff have a different viewpoint on the pedagogical use of
digital tools. Mere skills and knowledge are not enough to integrate technology successfully (Mouza
et al., 2014). In a recent analysis of curriculum documents for teacher education in Norway,
Instefjord and Munthe (2016) point out that digital competence and use of digital technology are not
integrated to a satisfactory degree at the subject-specific level, and this is still work in progress. Plans
will need tight coupling based on experience to have successful learning impact. Subject based
didactics should to a greater extent set the terms for technology in education, not the other way

around.

Many EU governments have been active to influence and reform both the school system and teacher
education. The Norwegian implementation plan positions digital technology in teaching in a way that
activates resistance and creates contrasts between teacher educators’ experiences and work-related
requirements for implementation. This paper presents findings regarding how this affect teacher
educators’ attitudes towards their professional position. The political enthusiasm that has prevailed
for the field is now to a greater extent met with critical reflections. Ranking policy goals above
pedagogical goals in this field is largely contrary to teachers’ understanding of teacher proficiency.



As an alternative to top-down initiatives, Langset et al. (2018) recommend a more horizontal
approach that facilitates teacher educators' autonomy and ideas for new ways of doing things. One

may envision an interesting turning point associated with digital technology in the education system.

The observation that teacher education is not successfully integrating digital tools can be related to
the optimistic expectation related to the use of digital technology in our society (Player-Koro, 2013).
We will need to critically examine the technological optimism, which has promoted a somewhat
unrealistic view of the ability of digital tools in education. In the present study, only self-report and
guantitative methods are used. To further address and validate the observations, we have conducted

interviews with the academic staff to be published in a future qualitative study.

Teacher educators have developed an awareness regarding how digital technology is to be integrated
into the curricula, and what kind of strategies are best suited to help pre-service teacher students
obtain this knowledge for their future work. This paper may contribute to increasing such awareness,
while simultaneously clarifying the content and the complicated processes of technology integration
in teaching and learning. Argyris and Schon's highlighting of both single-loop and double-loop
learning may add new perspectives to a deeper understanding of the ongoing process of developing a

sustainable technologically enhanced learning.
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Vedlegg 5: Informasjon sp@rreundersgkelse

Til faglige ansatte ved leererutdanningene.

Vi er na godt inne i det digitale aret og det skjer mye spennende ved ILP. | den sammenheng pagar det
forskning pa barnehagelaerer-, lektor- og leererutdanneres bruk av digitale verktgy i undervisningen, som
giennomfgres av meg, Siri Sollied Madsen v/Result. Hensikten med undersgkelsen er a studere ulike
holdninger til og bruk av digitale verktgy i undervisning ved ILP.

All data vil bli behandlet konfidensielt. Verken navn eller faglig tilhgrighet, eller mulig kobling til dette, vil
fremkomme i analyse. Grunnen til at jeg ber om navn i spgrreskjemaet er at dette ogsa er en
forunderspkelse, hvor planen er at det skal resultere i noen fa utvalgte kvalitative intervjuer i Igpet av
2016/17.

Eventuelle spgrsmal kan stilles til Siri S. Madsen, 776 60254. Undersgkelsen er meldt til NSD,
prosjektnummer 43312. Data registreres i questback og deltakelsen er frivillig. Informert samtykke regnes
gitt nar du svarer pa undersgkelsen, men du kan ubegrunnet trekke din deltagelse ved a sende mail til
siri.s.madsen@uit.no. Nar prosjektet avsluttes slettes alle personopplysninger og forskningsresultater vil bli
presentert for ILP ved prosjektslutt.

Haper du har lyst a ta 3 minutter til 3 svare pa skjemaet mitt.

Mviv

Sirv Sollied Madsen

Stipendiat

Ressurssenter for undervisning, leering og teknologi (Result)
UiT Norges arktiske universitet, 9037 Tromsg

Telefon: 776 60254

Mobil: 97549121

Result hjemmeside: http://result.uit.no/

Result blogg: http://result.uit.no/blogg/
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Vedlegg 6: Stegvis operasjonalisering av spgrreundersgkelse

Bakgrunns-info

Kartlegging for @ kunne gjgre 1. Navn:
et strategisk utvalg til intervju, 2. Alder:
hvor de parvis skal vare like, 4. Hvilken studieretninger du
bortsett fra holdning til tilknyttet?
digitale verktgy. 6. Hvilket fag er du tilknyttet?
Kontrollspgrsmal for a sikre 3. Erdu faglig- eller
valid og reell data. administrativt ansatt?
5. Har du hatt minimum 50 %
undervisning det siste aret?

Theories in use

Graden av faktisk
bruk

6. Hvilke digitale verktgy og arbeidsmater har du aktivt benyttet i
egen undervisning det siste aret?

(Matrise med utvalg av verktgy og arbeidsmater, og gradering av bruk)

0 8. Jeg bruker ofte digitale verktgy i egen undervisning.

Graden av digital Pedagogisk og 0 9.Jegkjenner til digitale verktgy som kan
kompetanse didaktisk brukes til a tilby variert undervisning.
forstaelse O (11s.Jeg har opplevd at planlagt bruk av
(Forholder meg til teknologi i undervisningen har vaert
Tgmte og Olsens, forstyrrende for gnsket maloppnaelse.)
2013, samt Lund, 0 13. Nar digitale verktgy benyttes i egen
Furberg, Bakken og undervisning opplever jeg at det tilfgrer
Engeliens, 2014, merverdi til undervisningen.
tredeling av Fagspesifikk og 0 15. Jeg kan bruke digitale verktgy pa fagets
begrepet digital fagdidaktisk egne premisser i undervisningen.
kompetanse. Dette forstaelse O (17s. Det er vanskelig & benytte digitale
er i hovedsak et verkt@y som pedagogisk ressurs innen mitt
analytisk skille, da de - fag) —
. . Teknologisk 0 10. Jeg mestrer generelt digitale verktgy.
i praksis er sveert . .
mestring 0 14.Jegsynes det er uproblematisk a sette
overlappende I
) meg inn i nye verktgy.
kategorier)
Espoused Holdning til digitale | Egen 0 12.Jeg benytter i hovedsak digitale verktgy i
theory verktgy i motivasjon for undervisningen fordi andre forventer det.
undervisning bruk
(evangelisme, Holdning til 0 18s. Samfunnets forventninger til effekten av
katastrofisme eller digitale digitale verktgy er overdrevet.
skeptiker) verktgys O 20s. | faglige debatter ved UiT er
o posisjon i den forventningene til effekten av digitale verktgy
(teknologloptlmlst- offentlige arena overdrevet.
teknologi vegring)
Holdning til 0 16. Bruk av digitale verktgy er avgjgrende for
bruk av digitale god undervisning.
verktgy 0 19s. Forventninger til bruk av digitale verktgy
skaper frustrasjon i min arbeidssituasjon.

o = Vurderingsskala med alternativene: Helt uenig, litt uenig, ngytral, litt enig, helt enig.

«s» etterfulgt spgrsmalsnummer = skalaen har vaert snudd.

Spgrsmalene som ikke er benyttet i analysen er satt i parentes, begrunnelse gitt i analysen.




Vedlegg 7: Norsk spgrreundersgkelse, laererutdannere

Bruk av digitale verktoy i heyere utdanning

Hensikten med undersokelsen er 3 studere ulik bruk av digitale verktoy i undervisningen ved
ILP. Takk for at du tar deg tid til 8 svare.

1) Nawvn:

2) Alder:

25-34 ar
35-44 ar
! 45-54 3r
55-64 ar

65 ar eller eldre

2) * Er du faglig eller administrativt ansatt?

Faglig ' Administrativt

Om du er tilkmyttet flere utdanninger, velger du den du arbeider mest med.

4) * Hvilken studieretning er du tilknyttet?

Barnehagel=rerutdanning
L=rerutdanning 1-7
L=rerutdanning 5-10
Larerutdanning 8-13

Praktisk Pedagogisk utdanning

' Annet

5) * Har du hatt mer enn 20% undervisning det siste dret?

' Ja < Nei

33 % completed

& Copyright www.guestback.com. All Rights Reserved.




Bruk av digitale verktey i heyere utdanning

Om du arbeider innenfor flere fag, velger du det faget du arbeider mest innenfer.

6) * Hvilket fag er du tilknyttet?

' Pedagogikk

" Morsk

' Engelsk

' Samfunnsfag

' Praktisk estetiske fag
' Kroppsowvning og idrett
' Matematikk

' Maturfag

' Annet

7} * Hvilke digitale verktey og arbeidsmater har du aktivt benyttet i egen
undervisning det siste dret?

Aldri Litt Moe Endel Mye
Quiz og tester
Fronter
Presentasjonsverktoy (f. eks. Powerpoint og Prezi)
Word
Excel
Bruk av video
Produksjon av film/video/animasjon
Mettbaserte diskusjoner
Mettmeter (f.eks. Lync, Adobe Conmect og Skype)

Preduksjon av Wiki

verktoy for skjermopptak (f eks. Camtasia og
Mediasite)

Program for vitenskapelig analyse (f. eks. SPSS)
Klikkere (f. eks Kahoot og Socrative)
Samskrivningsverktoy (f. eks.Google docs)
Sosiale medier (f. eks. Facebook og Twitter)

Internett som kunnskapskilde

<< Tilbake || Neste ==




Bruk av digitale verktey i heyere utdanning

Ta stilling til i hvilken grad du er enig eller uenig i felgende
utsagn:

8) * Jeg bruker ofte digitale verktey i egen undervisning

' Helt uenig -~ Litt venig - Moytral ' Litt enig ' Helt enig

9} * Jeg kjenner til digitale verktey som kan brukes for & tilby variert undervisning.

" Helt uenig "~/ Litt venig "~ Meytral - Litt enig - Helt enig

10} * Jeg mestrer generelt digitale verktoy.

' Helt uenig -~ Litt venig - Moytral ' Litt enig ' Helt enig

11} * Jeg har opplevd at planlagt bruk av teknologi i undervisningen har vaart
forstyrrende for forventet maloppnielse.

' Helt uenig "~/ Litt venig "~ MNeytral - Litt enig = Helt enig

12} * Jeg benytter i hovedsak digitale verktey i undervisningen fordi andre forventer
det.

' Helt uenig -/ Litt uenig - MNoytral -/ Litt enig ' Helt enig

13} * Nar digitale verktey benyttes i egen undervisning opplever jeg at det tiferer
merverdi til undervisningen.

' Helt uenig "~/ Litt venig "~ MNeytral - Litt enig = Helt enig

14) * Jeg synes det er uproblematisk & sette meg inn i nye verktoy.

' Helt uenig -/ Litt uenig - MNoytral -/ Litt enig ' Helt enig

15) * Jeg kan bruke digitale verktey pa fagets egne premisser i undervisning.

' Helt uenig -~ Litt venig - Moytral ' Litt enig ' Helt enig



16) * Bruk av digitale verktey er avgjerende for god undervisning.

! Helt uenig ' Litt uenig - Meytral "' Litt enig ' Helt enig

17) * Det er vanskelig & benytte digitale verktey som pedagogisk ressurs innen mitt
fag.

' Helt wvenig ' Litt wenig - Moytral = Litt enig ' Helt enig

18) * Samfunnets forventninger til effekten av digitale verktey er overdrevet.

' Helt uenig "' Litt uenig "~ Meytral -/ Litt enig "~ Helt enig

19) * Forventninger til bruk av digitale verktey skaper frustrasjon i min
arbeidssituasjon.

! Helt uenig ' Litt uenig "~ Meytral ' Litt enig = Helt enig

20) * I faglige debatter ved UiT er forventningene til effekten av digitale verktoey
overdrevet.

' Helt wvenig ' Litt wenig - Moytral = Litt enig ' Helt enig

<< Tilbake || Send |

100 % completed

& Copyright www.guestback.com. All Rights Reserved.




Vedlegg 8: Norsk spgrreundersgkelse, laererstudenter

Bruk av digitale verktay

Hensikten med undersgkelsen er & studere ulik bruk av digitale verktey tilknyttet undervisning.
Takk for at du tar deg tid til & svare.

-/ Leererutdanning 1-7

-/ Leererutdanning 5-10

' Kwinne -/ Mann

4) Hvor ofte bruker du datamaskin?

! Flere ganger prdag ' Daglig - Totil tre ganger i uken - Ukentlig "' Sjeldent
eller zldri

fremtidige undervisning?

Aldri Litt Moe Endsl Mye
Quiz og tester
Fronter
Presentasjonsverktay (f. eks. Powerpoint og Prezi)
Word
Excel
Bruk av video
Produksjon av film/video/animasjon
Metthasarte diskusjoner
Nettmeter (f.eks. Lync, Adobe Connect og Skype) o o 0 0 9]
Produksjon av Wiki ')
warktey for skjermopptak (f eks. Camtasia og Mediasite) (] (] (D] 0 (]
Program for vitenskapelig analyse (f. eks. SP55) (@) ()] (] (o] Q
Klikkers (f. ks Kahoot og Socrative)
Samskrivningsverktey (f. eks.Google docs)
Sosiale madier (f. eks, Facabook og Twitter)

Internett som kunnskapskilde



Bruk av digitale verktosy

Ta stilling til i hvilken grad du er enig eller uenig i folgende
utsagn:

') Helt uenig " Litt uenig "/ Meytral '/ Litt enig '~/ Helt enig

'~/ Helt uenig "=/ Litk uenig "~ MNeytral ‘= Littenig '~ Helt enig

~) Helt uenig " Litt uenig "~/ Mgytral ‘2 Littenig '~ Helt enig

forstyrrende for forventet miloppnelse.

~' Helt uenig "~ Litt uenig "~ Meytral ‘= Littenig '~/ Helt enig

det.

~/ Helt uenig "~ Litt uenig "~ Meytral '~ Littenig -~/ Helt enig

merverdi

il undervisningen.

~/ Helt uenig "~ Litt uenig ' Meytral ‘= Littenig '~ Helt enig

" Helt uenig "/ Litt uenig "/ MNeytral '/ Littenig '~/ Helt enig

~/ Helt uenig "~ Litt uenig ' Meytral ‘= Littenig '~ Helt enig

" Helt uenig "/ Litt uenig "/ MNeytral '/ Littenig '~/ Helt enig

fag.

-/ Helt uenig "/ Litt uenig -/ Maytral =/ Littenig "~ Helt enig

' Helt uenig "~/ Litt uenig ' <

Naytral Litt enig '~/ Hezlt enig

arbeidssituasjon.

'~/ Helt uenig "=/ Litk uenig "~ MNeytral ‘= Littenig '~ Helt enig

overdrevet.

~) Helt uenig " Litt uenig "~/ Mgytral ‘2 Littenig '~ Helt enig



Vedlegg 9: Norsk intervjukontrakt og informasjon

Til
Mitt navn er Siri Sollied Madsen. Jeg er PhD-student, ansatt ved Result/UiT. Jeg holder pa a

gjennomfgre en komparativ studie mellom leererutdanninga i Tromsg og leererutdanninga i
Waikato, New Zealand. Det er allerede gjennomfart en spgrreundersgkelse som omhandler
digital teknologi og bruken av digitale verktay i laererutdanninga. Pa bakgrunn av denne
spgrreundersgkelsen inviteres du herved til & delta i et kvalitativt semi-strukturert intervju
som omhandler samme tema.

Bakgrunn og hensikt
Det er en vanlig antagelse at leererutdanningene skal reflektere hva som skjer i praksisfeltet.

Derfor kan man argumentere for at digital kompetanse bar veere tydelig markert i de
forskjellige leererutdanningers pensum. Til tross for intensjoner om bruk av digitale verktoy i
hgyere utdanning viser forskning at det eksisterer et stort gap mellom intensjoner og hva som
faktisk praktiseres i hgyere utdanning i Norge, ogsa innen lererutdanningene. Begrunnelser
for dette havner ofte i tre kategorier: mangel pa utstyr, mangel pa digital kompetanse, og det
forskerne har kalt motvillige ansatte. Mangel pa evidensbasert forskning gjar at det fortsatt er
stor uenighet blant forskere og faglige ansatte rundt eventuelle effekter av digitale verktay i
leeringssammenhenger.

Professor Krumsvik stiller et viktig spersmal tilknyttet dette gapet mellom intensjoner og
virkelighet; er iveren for mer teknologi i utdanninger basert pa solide forskningsresultater
eller handler det om andre underliggende politiske motiver? Fra et politisk perspektiv har stort
sett all teknologisk utvikling blitt presentert som noe positivt. Denne studien er et bidrag til a
utvide forstaelsen for feltet, og forsgke a forsta gapet mellom intensjoner og virkelighet ut
over det som fremgar av eksisterende rapporter og forskningsresultater.

Hva forventes av deltageren?
Intervjuet vil bli gjennomfart pa et tidspunkt og sted som passer deltakeren. Forventet

tidsbruk er max. en time, og alle deltakerne vil ha mulighet for a lese gjennom transkripsjonen
(vurdert til ogsa a ta en time). Intervjuspgrsmalene vil omhandle digital teknologi, rammer for
digital teknologi og erfaringer relatert til digital teknologi i undervisning.

Hvordan vil innhentet informasjon bli brukt?
All data vil bli behandlet konfidensielt. Verken navn eller tilhgrighet som kan identifisere

enkeltpersoner vil fremga i transkripsjoner eller publikasjoner. Jeg vil be om tillatelse til &
oppta intervjuet, og alle opptak vil bli slettet etter at det er transkribert. All transkribert data,

og videre arbeid med dataen, vil bli anonymisert. Om det transkriberte intervjuet er godkjent



av deltakeren, vil dataen kunne innga i min PhD-avhandling, faglige presentasjoner og
tilhgrende publikasjoner. Det vil legges stor innsats i a sikre deltagerens anonymitet, men
dette kan ikke fullstendig garanteres.

Informert samtykke og etikk.
All deltagelse i denne studien er frivillig. Man kan, uten @ oppgi grunn, trekke sin deltagelse i

studien frem til analysen er pabegynt. I Norge er undersgkelsen godkjent av NSD
(prosjektnummer 43312), og i New Zealand er undersgkelsen godkjent av the FEDU Ethics
Committee (prosjektnummer FEDUO015/16).

Ta kontakt om du har noen sparsmal tilknyttet studien eller rollen som deltager.

Med vennlig hilsen

Siri Sollied Madsen

siri.s.madsen@uit.no

Ressurssenter for undervisning, leering og teknologi (Result)

UiT Norges Arktiske Universitet

9037 Tromsg

Mobil: 97549121

Supervisor: @ystein Lund, oystein.lund@uit.no, (+47) 776 45621
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Retten til a se, endre og slette informasjon gitt gjennom intervjuet.

Deltagere har rett til & lese transkripsjonen av det gjennomfarte intervjuet. Deltageren har
videre rett til 8 omskrive, slette eller rette potensielle misforstaelser i den registrerte
informasjonen. Om deltakeren i etterkant gnsker a trekke seg fra studien vil all data bli slettet,

med unntak for allerede analysert eller publisert materiale.

Mvh

Siri Sollied Madsen

siri.s.madsen@uit.no

Ressurssenter for undervisning, laering og teknologi (Result)

UiT Norges Arktiske Universitet

9037 Tromsg

Mobil: 97549121

Supervisor: @ystein Lund, oystein.lund@uit.no, (+47) 776 45621
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Samtykke til a delta i studien
«The use of digital tools in higher education»

11 Jeg forstar at deltakelse er helt frivillig.

1 Jeg forstar at rammen for intervjuet er satt til max. 1 time.

[ Jeg har lest informasjonen i invitasjonsbrevet.

71 Jeg forstar at jeg ikke vil bli identifisert i noen publikasjoner eller presentasjoner av
studien, men jeg godtar at anonymitet ikke kan garanteres.

71 Jeg forstar at jeg nar som helst og uten oppgitt grunn kan trekke meg fra intervjuet.

1 Jeg forstar at informasjon som allerede er analysert kan ikke trekkes fra studien.

1 Jeg har lest og forstatt alle punktene pa dette arket, og jeg gnsker a delta i studien.

71 Jeg aksepterer at intervjuet opptas, og forstar at alle opptak vil bli slettet etter de er
transkriberte.

Signert deltager Staato

Signert forsker Sted/Dato



Vedlegg 10: Norsk intervjuguide

Mulige relevante temaer: Politisk press, digital utvikling, pedagogisk stay, kunnskapslgaftet,
erfaringsdeling, kunnskapsdeling og samsnakking om egen undervisning.
Potensielle spgrsmal:

Egen bruk

1. Med fa ord, hva er ditt pedagogiske grunnsyn?

2. Hvordan bruker du digital teknologi i egen undervisning?

3. Eksisterer det god statte internt for & benytte digital teknologi i undervisningen?

4. Hva er din motivasjon for a bruke digital teknologi i undervisningssammenheng?

5. Hvordan har din undervisning vart pavirket av den digitale utviklingen, la oss si de
siste 5 drene?

6. Har du opplevd endringer hos studentene som du vil knytte til den digitale utviklingen?
(forventinger til laering og utdannelse, kritisk refleksjon)

7. Hva er fordelene og ulempene ved digital teknologi i undervisningssammenheng?

Retningslinjer og rammer

8.
9.

10.
11.
12.

13.
14.

15.
Kultur
16.
17.
18.
19.

20.

Er det viktig for leeringsprosessen at digitale verktgy benyttes? Hvorfor?

Eksisterer det retningslinjer/formelle rammer for hvordan du skal benytte digital
teknologi i din yrkesutavelse?

Hva er rammene for bruk av digital teknologi i norsk skole?

Vis lereplans-formuleringer. Beskriv hvordan du oppfatter forskjellen mellom disse to
formuleringene for hva som er grunnleggende for lering og utvikling i alle fag pa alle
nivaer.

Hva ville du tenkt hvis Norge skulle bytte ut de grunnleggende ferdighetene med NZ
key competencies.

Hva er ditt forhold til den generelle delen av lereplanen?

(Gjelder kun for allmennlererutdannere) Hvordan kommer det til utrykk i din
undervisning?

Fungerer retningslinjene du er underlagt som en stgtte i ditt arbeid?

Hvordan holdning har ledelsen til digital teknologi | undervisning? Hvordan pavirker
det ditt arbeid?

Hvordan holdning har kolleger til digital teknologi | undervisning? Samsvarer bruken?
Hvordan pavirker det ditt arbeid?

Kan du relater til utsagnet om at undervisning er et privat anliggende? hvordan
kommer det eventuelt til uttrykk i din hverdag?

Er det teknologien som er premissleverandgr for pedagogikken, eller er pedagogikken
premissleverandgr for teknologien?

Har du noen avsluttende kommentarer, noe viktig som er glemt?



Vedlegg 11: Newzealandsk spgrreundersgkelse

The use of digital tools in higher Education(2)

The purpose of the survey is to study the different appreaches te digital tocls in teaching at the
University of Waikato. Thank you for taking the time to respond.

1) Age:

! 25-24 years

35-44 years
' 45-54 years
! 55-84 years

' B5 years or older

2) Are you teaching on any of the student teacher educational programs?

Yes

' No

3) * Are you in a position with 30% teaching, or more?

If you are associated with more than one, choose the one you are most associated with.

4) * What program do you work within?

'~ Early Childhood

! Primary

! Secondary

! GradDip Engineering ([ Technology Teaching)
GradDip Tourism & Heospitality Management

! Master of Teaching and Learning

! Other |

32 % cempleted

& Copyright www.guestback.com. All Rights Reserved.



The use of digital tools in higher Education(2)

If you have been teaching several subjects, choose the most frequent subject.

5) What subject do you teach, and within which discipline?

6) * Which digital tools and work methods have you used in your own teaching in the
past year?

Mewver Rarely Occasionally Often Extensively

Digital tools for testing with Multiple Cheice )
Questions . . - -

Moodle

Digital tools for presentation (like — —~ . =
Powerpeint or Prezi) . . . .

Word processor D] ] (@] (@] 0
Spreadsheests (like Excel)
Use of Video

Preduction of film/videc/animation (5] o
Online discussions

Online meetings (like Lync, Adobe Connect = = = =
or Skype) ’ ’ . .

Production of Wiki (website which allows
collaborative modification) ’ ’ . .

Screen capture (like Camtasia or Mediasite) 5] o

Programs for scientific analyses

Student response systems, Online guestions
answered by phone or computers (like D] ) (D] (5] 0
Kahoot og Socrative)

Tools for collaborative writing ([ like Google " = = =
docs) - - - -

Seosial media (like Facebook or Twitter)

The internet as a source of knowledge (D] (]

<< Back || MNext ==

E7 % completed

& Copyright www.guestback.com. All Rights Reserved.



The use of digital tools in higher Education(2)

Decide to what extent you agree or disagree with the
following statements:

7) * I often use digital tools in my own teaching.

"' Strongly disagree - Disagree -~/ Meutral "= Agree '~/ Strongly agree

8) * I am familiar with digital tools that can help diverse teaching.

"' Strongly disagree - Disagree -/ Meutral "' Agree ' Strongly agree

9) * Iam, in general, confident when using digital tools.

"' Strongly disagree - Disagree -/ Meutral "' Agree ' Strongly agree

10) * I have experienced that the use of technology in teaching has been disruptive
for the expected outcomes.

~ Strongly disagree '~/ Disagree ‘- Meutral ' Agree '/ Strongly agree

11) * I mainly use digital tools in my teaching because it is expected by others.

"' Strongly disagree - Disagree -~/ Meutral "= Agree '~/ Strongly agree

12) * When I use digital tools in my teaching, I find it adds value.

"' Strongly disagree - Disagree -/ Meutral "' Agree ' Strongly agree

13) * Ifind it easy to become familiar with new digital tools.

"' Strongly disagree - Disagree - Meutral "' Agree '~ Strongly agree

14) * I can use digital tools which are appropriate for the aspects of the subjects Iam
teaching.

~ Strongly disagree '~/ Disagree ‘- Meutral ' Agree '/ Strongly agree




15) * The use of digital tools is essential for good teaching.

" Strongly disagree ' Disagree -/ MNeutral =/ Agree "' Strongly agree

16) * It is difficult to use digital tools as an educational resource within my subject.

"~ Strongly disagree -/ Disagree - Neutral -/ Agree "2/ Strengly agree

17) * Society's expectations of the impact of digital tools is exaggerated.

- Strongly disagree '~/ Disagree ' Neutral -/ Agree '/ Strongly agree

18) * Expectations related to the use of digital tools in teaching frustrates me.

" Strongly disagree ' Disagree - MNeutral ' Agree '/ Strongly agree

19) * In academic debates at UoW, the expectations of the impact of digital tools are
exaggerated.

"~ Strongly disagree - Disagree - Meutral - Agree "= Strongly Agree

I would like to follow up the information from the survey, using interviews.

20) * May I contact you to for further comments on the information given?

Y Yes Y No

<< Back || Send |

100 % completed

€ Copyright wwwi.guestback.com. All Rights Reserved.



Vedlegg 12: Newzealandsk intervjukontrakt og informasjon

TO o
My name is Siri Sollied Madsen. | am a PhD student from the Arctic University of Norway. |

am in Hamilton to conduct a comparative study between the teacher education in Tromsg and
the teacher education at the University of Waikato. I have conducted a survey to study the
different approaches and attitudes towards the use of digital tools in higher education, in light
of the digital development. In this survey, you indicated that | could contact you regarding
further comments on the information given, so | am hereby inviting you to take part in a
qualitative interview concerning the use of digital tools in educational context. If you find this
interesting and you are willing to participate, your time spent will be compensated with a
good bottle of wine.

Background and purpose
It is a common assumption that teacher education all over the world has to reflect what is

going on in the field of practice. Therefore, digital literacy should be clearly highlighted in the
teacher-training curriculum, as we are becoming a world of digital rich environments. Despite
intentions regarding use of digital tools in education, research shows that there is a huge gap
between policy intentions and what is actually practised in higher education in Norway. when
it comes to the use of digital tools. The international debate over the digital development in
education contexts is still quite complex, and due to a lack of evidence-based research there is
still considerable disagreement among scientists concerning the effects of digital tools.
Research findings typically fall into three categories — lack of equipment, lack of digital
literacy, and what researchers have called reluctant staff.

Professor Krumsvik raises some important questions relating to digital development in
educational contexts, specifically whether there is eagerness for more technology in education
based on solid research findings, or whether this enthusiasm is based on politicians’ eagerness
for innovations in education. Is this another example of “technology hype” or is it necessary
in our digital-rich societies?

From a political point of view, any digital development has been presented almost exclusively
as positive. However, | believe there is more to the gap between policy intentions and teacher
educational practice than is stated in research findings, and I am searching for didactical and
pedagogical justifications for this idea. | would like to examine this further, through this

interview.



Invitation and information concerning the interview
To conduct this international comparative study | am very interested in your experiences and

understandings of teaching in a world with different digital-rich environments around us, and
I am hereby inviting you participate in an interview. The interview will be a semi-structured
interview, regarding your experiences and attitudes towards the use of digital tools in

educational context.

What is requested of the participant?
This study is based on already collected data from surveys in New Zealand and Norway, and

further in-depth understanding of the field is collected through interviews. The interviews will
be held at a time and location suitable for the participant. The expected time frame for the
interviews will be one hour, and all participants will have the possibility to read through
transcripts for approval (approximately one additional hour required). The interview questions
will regard digital tools, policies and experiences concerning the use of digital tools in
education. The aim of my study is to understand the gap between policies and practices,
which is found when assessing the use of digital tools in Norwegian education. The
comparative element between New Zealand and Norway will illuminate how this gap could
be understood in light of the global development tied to the implementation of technology in
education.

What will happen with information retrieved from the interview?
All data is treated confidentially. Neither name or professional affiliation (or possible link to

this) will appear in any transcription or analysis. | will request permission to record the
interview. If approved, all recordings will be deleted after transcribing (within 3 weeks of
conducting the interview). All transcribed data, and work done with this data, will be
anonymised when written. If the transcribed interview is approved by the participant, the data
will be part of my PhD thesis, academic presentations and related articles. The thesis will also
be made available on the UoW Research Commons. All data will be deleted when analysed
(within 01.08.2018). All data will exclusively be transcribed by me, Siri Sollied Madsen.
Every effort will be made to secure participants” anonymity, but this cannot be completely
guaranteed.

Voluntary consent and Ethics
All participation in this study is on voluntary basis. One can, without given reason, withdraw

one’s participation and data at any stage of the process, until data analysis commences.
Approval for collection of data has been given by both the UIT and UOW. In Norway,



collection of data has also been approved by the NSD (project number 43312). NSD is the
Data Protection Official for Research in Norway. The data collection in New Zealand has in
addition been approved by the FEDU ethics committee (project number FEDUOQ15/16).
Contact me if you are willing to participate in the study, and read the declaration of consent
on the next page. Do not hesitate to contact me if you have any questions or concerns
regarding this study. If there are concerns you want to address with the supervisor, contact

information is listed below.

Kind Regards

Siri Sollied Madsen

siri.s.madsen@uit.no

Ressurssenter for undervisning, leering og teknologi (Result)

UiT Arctic University of Norway

9037 Tromsg

Mobil: 0274513086 (0047 97549121)

Supervisor: @ystein Lund, oystein.lund@uit.no, (+47) 776 45621

Contact at UoW: Carol Hamilton, hamiltca@waikato.ac.nz, (+64) 7 838 4466



mailto:oystein.lund@uit.no
mailto:hamiltca@waikato.ac.nz

The right to access, modify and delete information given when interviewed

Participants will have the right to review and amend their transcripts once they have been
interviewed. You have the right to modify or delete potential misunderstandings in the
registered information. If you later decide to withdraw from the study, all data collected
through interview will be deleted, with the exception of information already analyzed or
published.

Kind Regards

Siri Sollied Madsen

siri.s.madsen@uit.no

Ressurssenter for undervisning, laering og teknologi (Result)

UIT Arctic University of Norway

9037 Tromsg

Mobil: 0274513086 (0047 97549121)

Supervisor: @ystein Lund, oystein.lund@uit.no, (+47) 776 45621

Contact at UoW: Carol Hamilton, hamiltca@waikato.ac.nz, (+64) 7 838 4466
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Consent to participate in the study
«The use of digital tools in higher education»

'] lunderstand that my participation in this interview is voluntary.
[1lunderstand that the time frame for this interview is set to approximately 1 hour.
71 I have read the information in the invitation letter.

TJ lunderstand that I will not be identified in any publication or presentation related to
the study, but I accept that anonymity cannot be guaranteed.

] lunderstand I can withdraw from the interview at any time without any reason given.

[ lunderstand that any information I have shared which has already been analysed, may
not be withdrawn.

T I have read and understood all comments on this sheet, and | agree to participate in
this study.

[ I consent to the interview being recorded, and understand that any recordings will be
deleted when transcribed.

Signed researcher Place/Date

If you would like to participate in this interview, send a confirmation to siri.s.madsen@uit.
Please also let me know when and where it would suit you to conduct this interview. This
document can be returned when meeting to conduct the interview, but | will also supply
copies.


mailto:siri.s.madsen@uit

Vedlegg 13: Newzealandsk intervjuguide

The interview is a semi-structured interview to allow room for the informants’ perspective on
the phenomenon. The interview will be concentrated around the staffs attitudes towards

digital

tools, how they use digital tools and how they experience the implementation of digital

tools in the teaching practices. I will conduct a semi-structured interview, but I have as listed

below,

also constructed a list of question that might be relevant to ask the informant. Data

from the interviews will be coupled with the questionnaire, and the persons will be given

fictive

names in the analysis.

Possible relevant themes: Political external pressure, digital development, pedagogical noise,
national curriculum.
Professional Use with Students

1.

3.
4.

S.
Use an

How are you currently using digital tools in your own teaching?

- Are you teaching the MMP? Which setting is it easy to use digital tools? Which
setting is hard?

How do you think your teaching has been affected by the digital development in the

last 5 years?

What are the advantages/disadvantages if using digital tools when teaching?

Are there areas of your teaching where classical methods are better suited for learning

than digital based methods that has been attempted? Explain.

In your opinion, is it With, Of or Through technology one achieves learning?

d Policies regarding use

6.

© ®© N

Are there any communicated policy concerning the use of technology and digital tools
when teaching in higher education?

Can you think of any policy statements related to use of digital tools in education?
Would you say the policy regarding digital tools works as a support in your work?
How do you relate to this policy in your teaching practice? Why? Included/excluded?

. What would your position be if the use of digital tools were to be mandatory in all

subjects, at all levels in schools? How do you think this could affect your role as a
teacher educator?

Using with Colleagues

11.
12.

13.

Is your way of using digital tools when teaching consistent with your colleagues’ way?
How do you experience your superiors’ attitudes towards technology and digital tools
in teaching? In what way? How does this affect your work?

How do you experience your colleagues’ attitudes towards technology and digital
tools in teaching? In what way? How does this affect your work?

Final questions

1.
2.
3.

What is, or could be, a motivation for you to use digital tools in your teaching?
What kind of support is there available, concerning technology and teaching?
Do you have any further comments? Anything important that is being missed out?
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The use of digital tools in higher education
Siri Sollied Madsen

Arctic University of Norway, Result.

Overview

Principal Supervisor
Jystein Lund at UiT.

Research Team

Related to the project: Steinar Thorvaldsen and my contact person at the University
of Waikato, Carol Hamilton.

Interest in Topic

I am employed at the Arctic University of Norway, where I am working on my PhD-
thesis on the use of digital tools in higher education. In order to understand the
complexity of the gap between political ideals and the reality of educational
programs’ use of digital tools, I have been looking at how the academic staff at
teacher education at the Arctic University of Norway assess, justify and use digital
tools in their own teaching. I have already completed a survey of the academic staff
in teacher education at University of Tromsg, with 83 completed responses having
been collected. I intend to follow up the Norwegian part of the survey with
strategically selected participants for qualitative interviews.

It would be very interesting to conduct the survey at the academic staff at the
teacher education in Waikato, for a comparative cross-cultural study. The University
of Waikato is similar to The Arctic University of Norway in size, and they are both
universities with a strong bicultural component. Both Universities also has a focus on
digital literacy. The teacher education in Tromsg had 2014/2015 defined as “the
digital year”. This year the teacher educations has had a special focus on developing
the staff’s digital literacy. The University of Waikato has a project called «Digital
litteracy @ Waikato». This project is also about supporting the staffs ongoing
development and improvement of practice, concerning information communication
technologies.

The Norwegian part of my study is approved by NSD (Norwegian Social Science Data



Services, http://www.nsd.uib.no/nsd/english/index.html), and I am now wanting to
conduct the quantitative part of my study at the Teacher Education at the University
of Waikato. It will be the same survey, so I can use the data both as an extension to
my already collected data and as a comparative element in my research. If I get a
good response to the survey and time allow it, I would also like to follow the survey
up with strategically selected participants for further interview.



Details of the Project
Research question(s) and relevance

My research questions:

* What is the current understanding of academic staff relating to policy intentions
concerning use of digital tools?

* What are the employees' attitudes toward these policy intentions?

* How do tutors use and justify digital tools in their own teaching?

Justification

Research shows that there is a huge gap between policy intentions and what is
actually practiced in higher education when it comes to the use of digital tools.
Research often confirms that the use of ICT in education can promote learning
outcomes (Haugsbakk, 2010, s. 115). However, due to a lack of evidence-based
research there is still a considerable disagreement among scientists concerning the
effect of digital tools. The debate over the digital development in education contexts
is complex (OECD, 2012, s. 75). With this in mind, one can suspect that the lecturers’
reason for not using digital tools can be explained with more than just a lack of
digital literacy. In the literature I have read, reports from New Zealand describe
many of the same challenges as are found in Norwegian reports on technology in
education (Digital Technologies in New Zealand schools, 2014 Report, Egeberg et al.,
2012; Egeberg, Pettersen, & Thorvaldsen, 2008; Wilhelmsen, @Ornes, Kristiansen, &
Breivik, 2009; Ornes, Wilhelmsen, Breivik, & Solstad, 2011, Norgesuniversitetet,
2015). The findings typically fall into three categories - lack of equipment, lack of
digital literacy and what researchers have called reluctant staff. From a political
point of view, any digital development has been presented almost exclusively as
positive. However, I believe there is more to the gap between policy intentions and
teacher educational practice than is stated in research findings, and I am searching
for didactical and pedagogical justifications for this idea. Why might staff be
‘reluctant’? Will there be a difference between this area in the Norwegian and New
Zealand data I gather?

Procedure for recruiting participants

I have selected teachers who are educating student teachers om different
educational programs in my study; this includes the Bachelor of Teaching (Early
childhood, Primary, Secondary, Primary Conjoint program and Secondary Conjoint
program), the Graduate Diploma of Teaching (Early childhood, Primary, Secondary,
Engineering, Technology Teaching andTourism and Hospitality Management) and
the Master of Teaching and Learning. One criteria embedded in the survey is that
the teacher will have to have a position with more than 30 % teaching.

Karen Harris, the school Manager at Te Oranga School of Human Development and



Movement Studies, will at the meeting with the school managers at the other schools
help me with the administrative part of preparing an email list of those teachers who
fit the description above. As there are staff teaching student teachers who are not
connected to the faculty of education, this is a great help.

They will be recruited by receiving an online voluntary survey and an attached
information letter, sent out by an online survey program, called Questback.
Approximately a 100 participants will receive this survey (Email lists are in progress,
so exact number is not available). Being it is a quantitative survey I want as many as
possible to respond to the survey. At the survey already conducted at UiT, the
response was 86%, and I am hoping for similar numbers. As embedded in the
Questback program, reminders are sent out to those who have not responded. Every
email has a decline button to press if one does not want to participate, and reminders
will not be sent.

The survey are constructed in a way that makes it possible for me to grad the
participants own understanding of digital literacy. And for interview I am only
interested in the ones who report a high level of digital literacy. The reason for this is
that my research are searching for any pedagogical and didactical explanations for
being reluctant to use digital tools when teaching. The conclusion in research is
often that lack of use is connected to lack of digital literacy, and I believe the field is
more complex than that. Within the group of staff with high digital literacy I will also
select within a range from optimistic to skeptical regarding the implementation of
digital tools in educational context to capture the scope of the field.

The survey will include a question regarding whether the participant would be
willing to take part in an interview. I have informed of this in the information letter
attached to the survey, and up to 10 of those who answer they would be willing to
take part in an interview will receive an invitation for this. This invitation will be
primarily be given personally in printed version, but could be sent by e mail if it
proves convenient. The interview is a method that is a more personal setting, and I
would therefor prefer to have the opportunity for a dialogue regarding the invitation
when asking for participation.

Procedures in which research participants will be involved

The participants will spend about 5-15 minutes to answer an online survey. It is a
survey with 20 questions regarding the use of digital tools in teaching, and I will
need the participants to answer these questions.

If time allows it, and any one in the target group are willing to participate, interviews
will be conducted during my stay. Ideally I would interview 10 members of staff with
duration of an hour per interview. I will afterwards give the participants opportunity
to read the transcripts which would take approximately an additional hour. The
interviews will be semi-structured, with a focus on the staffs understandings and



attitudes towards the use of digital tools when teaching. Because of my short period
in New Zealand, I am not sure if the interviews can be conducted within this time
frame, or if anyone are willing to participate. It is difficult to state that interviews
definitely will be conducted, because I rely on both staff answering the survey and
being willing to participate in the interview.

Please collate all supporting documentation such as questionnaires,
interview schedules, observation processes, collection of work samples
etc. into a single PDF and upload here

File Attachment : Survey and interview guide (pdf)

Procedures for handling information and materials produced in the
course of the research. (Must be kept for five years)

All data will be collected through Questback, with a password secured login. The
only link between the respondent and the data is the e-mail address. This will be
stored in Questback as long as the data collection period is ongoing, and will be used
for identifying participants who agrees to take part in an interview. As soon as data
is retrieved and interviews are conducted, all data will be deleted from Questback.
All data will furthermore be deleted within 01.08.2018. This will be in accordance
with my approved ethic application from the Norwegian ethic committee.

Interview schedules is not possible to construct before the survey is conducted. I will
send this to the committee before conducting any part of the data collection
regarding interviews.


http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/7/Survey and interview guide24476.pdf
http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/7/Survey and interview guide24476.pdf
http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/7/Survey and interview guide24476.pdf

Ethical Issues
Access to participants

I am not particularly known by the staff, some I have gotten to know by my being at
the university for the last 3-4 weeks. My relationship to those I am known with, are
through professional contact.

I have selected the staff at the teacher education because of the natural occupational
focus on digital tools in teaching. These are teachers who teach students who are
having to be able to teach in technology rich environments in their later professional
life. I am formally invited by the Dean of Faculty of Education, and have upon my
arrival made contact with acting Head of School Karen Barbour to discuss and
inform of the study.

I have selected teachers who are educating student teachers om different
educational programs; this includes the Bachelor of Teaching (Early childhood,
Primary, Secondary, Primary Conjoint program and Secondary Conjoint program),
the Graduate Diploma of Teaching (Early childhood, Primary, Secondary,
Engineering, Technology Teaching andTourism and Hospitality Management) and
the Master of Teaching and Learning. One criteria embedded in the survey is that
the teacher will have to have a position with more than 30 % teaching.

Karen Harris, the school Manager at Te Oranga School of Human Development and
Movement Studies, will at the meeting with the school managers at the other schools
help me with the administrative part of preparing an email list of those teachers who
fit the description above. As there are staff teaching student teachers who are not
connected to the faculty of education, this is a great help.

They will be recruited by receiving an online voluntary survey and an attached
information letter, sent out by an online survey program, called Questback.
Approximately a 100 participants will receive this survey (Email lists are in progress,
so exact number is not available). Being it is a quantitative survey I want as many as
possible to respond to the survey. At the survey already conducted at UiT, the
response was 86%, and I am hoping for similar numbers. As embedded in the
Questback program, reminders are sent out to those who have not responded. Every
email has a decline button to press if one does not want to participate, and reminders
will not be sent.

The survey are constructed in a way that makes it possible for me to grad the
participants own understanding of digital literacy. And for interview I am interested
in the ones who report a high level of digital literacy. The reason for this is that my
research are searching for any pedagogical and didactical explanations for being
reluctant to use digital tools when teaching. The conclusion in research is often that
lack of use is connected to lack of digital literacy, and I believe the field is more
complex than that. Within the group of staff with high digital literacy I will also



select within a range from optimistic to skeptical regarding the implementation of
digital tools in educational context to capture the scope of the field.

The survey will include a question regarding whether the participant would be
willing to take part in an interview. I have informed of this in the information letter
attached to the survey, and up to 10 of those who answer they would be willing to
take part in an interview will receive an invitation for this. This invitation will be
primarily be given personally in printed version, but could be sent by e mail if it
proves convenient. The interview as a method is more personal than the survey, and
I would therefor prefer to have the opportunity for a dialogue regarding the
invitation when asking for participation.

Informed consent

Survey:

The information letter will include a description of the purpose of the study. It will be
informed that participation is voluntary, and no reason is needed to decline to
participate. It is stated in the letter that I consider completing and sending the
survey indicates the participant’s willingness to participate. The participants are also
informed that when response is submitted one is unable to withdraw the data. Data
collected through survey will be part of a statistical analysis.

Interview:

Participants for interview are selected based on their response in the survey. The
survey contains a question regarding willingness to participate in an interview, and
only participants who are positive towards this will be contacted. Information
regarding the research will be made available to the participants in the information
letter,and the letter will be discussed with the participant to ensure they understand
the content. Participants will be required to sign the consent form to acknowledge
they have read and understood what the research will entail before interviewing.
Written transcript will be made available to participants for verification and
approval, before any commencement of analysis.

Please attach copies of any introductory letters, information sheets and
consent forms, and make reference to them here.

File Attachment : Information to participants - interview (docx)
File Attachment : Information to participants - survey (docx)

Anonymity/ Confidentiality

The only direct link between the informant and the response given in the survey are

the email addresses stored in Questback. These will be deleted as soon as invitations
to participate in interviews are distributed. The email addresses will not be exported
to SPSS, and will not be involved in any further analyses. All collected data will be


http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/8/Information to participants - interview948.docx
http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/8/Information to participants - interview948.docx
http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/8/Information to participants - interview948.docx
http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/8/Information to participants - survey16114.docx
http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/8/Information to participants - survey16114.docx
http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/8/Information to participants - survey16114.docx

treated confidentially

If I have time to conduct interviews, I will use codes to secure anonymity in the
transcript. Potential voice recordings will be deleted as soon as transcript of
interview is done. Even though confidentiality and anonymity will be carefully
thought trough, it is difficult to ensure 100% anonymity regarding the interviews. It
is a fairly delimited field, with colleagues who could have insight in other colleagues
attitudes and experiences concerning my field of research. I will therefor
continuously evaluate the content of the interview, and actively censoring content
that could identify individuals when transcribing. Any information given that could
be linked to the informant or other individuals will be deleted from transcript.

As a Norwegian researcher I am committed to NESH, the Norwegian National
Research Ethic Committee (https://www.etikkom.no/en/). NESH writes that the
researcher has a special obligation to communicate the research to participants in an
understandable form (NESH, 2006, p. 35). I will give the informant the opportunity
to read through and approve the interview, before I start the analysis. When giving
the informant the opportunity to read through the interview, important
misunderstandings or errors can be corrected. And the participant will have the
opportunity to consider what part of the information given, they want to be part of
the study.

This is in line with the notion that the researchers always shall respect their subjects’
integrity and freedom (NESH, 2006, p. 11). And as stated in the Vancouver
Convention (2015), concerning conduct, reporting, editing and publishing scholarly
work; in spite of freedom and voluntary participation, one should not identify
participants in the finished work, unless this is information of critical character.
Which it is not in my research.

Potential harm to participants

The survey is voluntary and online. I am not particularly known by the staff, and as a
visiting PhD-student I do not believe I am in a power relation to any employees at
UoW. Concerning power relations within the faculty, lecturing staff may feel
vulnerable if they are wanting to disagree with any policies passed by their superiors
or the university. This issue makes it important that the survey and potential
interviews are confidential, and that all data will be anonymized in all written text.

Participants’ right to decline to participate and right to
withdraw/withdraw data

In the information letter attached to the survey the participators are informed that
once participants submit responses to the survey, they are unable to withdraw that
data.



In the information letter given to participants involved in interview, participators are
informed they have the right to approve the transcript and can withdraw from the
study at anytime until data analysis commences.

Arrangements for participants to receive information

Participants will get the opportunity to review, amend and approve their data.

My temporary research outcomes will be presented for the faculty before my return
to Norway, this is informed in the letters of information given to participants.

When publishing the findings the participants who have been interviewed will be
informed by email where to access the article. I will at this stage not have emails for
the participants who responded to the survey. I will therefore also inform my contact
at the University, Carol Hamilton, so the staff at the teacher education will be
informed through suitable channels. This will be important for the English article,
but I will also inform of any publications in Norwegian.

Use of the information

The information will be used for my thesis (in norwegian), and related articles to
present my findings in English as well. The information will also be presented for the
faculty the 4th of march at the colloquium series 2016, and on other relevant
academic conferences and seminars.

Conflicts of interest

I have no authority over the staff, and no relationship with participants or their
families. I am receiving financial support from my employer, the Arctic University of
Norway.

Procedure for resolution of disputes

I have ensured in the information letter and the consent form that participants have
contact details for myself and my supervisor. I am inviting the participants to contact
me if they have any questions or concerns regarding this study, and I am letting
them know that if there are concerns one wants to address the supervisor, contact
information is listed in the letter.

Other ethical concerns relevant to the research
N/A



Cultural and Social considerations

I am researching within the teaching education, which are the same context I work
in at home. Despite many similarities, there are of course some cultural differences
between Norway and New Zealand. This factor is also one that makes it interesting
to conduct an international study. But to make sure cultural differences are being
considered, I have an ongoing dialog regarding my research with Dr. Hamilton, at
UoW.



Legal Issues
Copyright

Me as a researcher will hold the copyright to my PhD-thesis. Any co-writer on
potential articles will share the copyright on related article.

Ownership of data or materials produced

The participants will own their own raw data, and me as a researcher will own my
thesis and other scholarly publications and/or presentations that arise from it.

Any other legal issue relevant to the research
N/A

Place in which the research will be conducted

The survey is conducted online so location will depend on the informant. Any
interview will be conducted at the University of Waikato.

Has this application in whole or part previously been declined or
approved by another ethics committee?

This application has been approved by the Norwegian ethic committee (NSD,
Norwegian Social Science Data Services).

For research to be undertaken at other facilities under the control of
another ethics committee, has an application also been made to that
committee?

N/A

Is any of this work being used in a thesis/dissertation to be submitted for
a degree at the University of Waikato*

No.

Further conditions
N/A



Research Timetable
Proposed date of commencement of data collection:
22 February, 2016

Expected date of completion of data collection:
31 March, 2016

Informing Relevant Departmental Chair/s

Is your proposed research about papers or programmes within the
University of Waikato Faculty of Education?

Yes

If yes, have you informed the relevant Head of School?
Yes

Applicant Agreement
Please include a signed PDF containing your supervisor's signature
File Attachment : DOCO005 (pdf)

Approval Date: 15 February, 2016
Chair: Carl Mika


http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/12/DOC005.pdf
http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/12/DOC005.pdf
http://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/61/12/DOC005.pdf

FEDUO15/16 Approved : 16 March, 2016

Ethics Research Application

The use of digital tools in higher education
Siri Sollied Madsen

Arctic University of Norway, Result.

Overview

Principal Supervisor
Jystein Lund at UiT.

Research Team

Related to the project: Steinar Thorvaldsen and my contact person at the University
of Waikato, Carol Hamilton.

Additional Personnel

no.

Interest in Topic

I am employed at the Arctic University of Norway, where I am working on my PhD
thesis on the use of digital tools in higher education. In order to understand the
complexity of the gap between political ideals and the reality of educational
programs’ use of digital tools, I have been looking at how the academic staff at
teacher education at the Arctic University of Norway assess, justify and use digital
tools in their own teaching. I have already completed a survey of the academic staff
in teacher education at University of Tromsg and at the University of Waikato.

I am to follow up the Norwegian part of the survey with
strategically selected participants for qualitative interviews, and would also like to
conduct interviews at the University at Waikato.



Details of the Project
Research question(s) and relevance

My research questions:

* What is the current understanding of academic staff relating to policy intentions
concerning use of digital tools?

*» What are the employees' attitudes toward these policy intentions?

* How do tutors use and justify digital tools in their own teaching?

Justification

Research shows that there is a huge gap between policy intentions and what is
actually practiced in higher education when it comes to the use of digital tools.
Research often confirms that the use of ICT in education can promote learning
outcomes (Haugsbakk, 2010, s. 115). However, due to a lack of evidence-based
research there is still a considerable disagreement among scientists concerning the
effect of digital tools. The debate over the digital development in education contexts
is complex (OECD, 2012, s. 75). With this in mind, one can suspect that the lecturers’
reason for not using digital tools can be explained with more than just a lack of
digital literacy. In the literature I have read, reports from New Zealand describe
many of the same challenges as are found in Norwegian reports on technology in
education (Digital Technologies in New Zealand schools, 2014 Report, Egeberg et al.,
2012; Egeberg, Pettersen, & Thorvaldsen, 2008; Wilhelmsen, @Ornes, Kristiansen, &
Breivik, 2009; Ornes, Wilhelmsen, Breivik, & Solstad, 2011, Norgesuniversitetet,
2015). The findings typically fall into three categories - lack of equipment, lack of
digital literacy and what researchers have called reluctant staff. From a political
point of view, any digital development has been presented almost exclusively as
positive. However, I believe there is more to the gap between policy intentions and
teacher educational practice than is stated in research findings, and I am searching
for didactical and pedagogical rationales for this idea. Why might staff be
‘reluctant’? Will there be a difference between this area in the Norwegian and New
Zealand data I gather?

Procedure for recruiting participants

The survey is conducted at the university of Waikato ((FEDU007/16), and in the
questionnaire the participant is asked to answer whether or not I can contact them
for further comments. I will only contact participants that have ticked yes on this
question. Those who will be approached concerning an interview will be strategical
selected from survey participants, based on their self reported digital literacy. I want
to interview those who have high digital literacy, to secure pedagogical and
didactically rationales for both using and not using of digital tools. Within the group
of high digital skilled participants, I will secure a range in the respondents attitudes
from being critical to positive towards digital tools, to gain different perspectives on



the phenomenon. Purposeful selection of interview objects with different
perspectives on a phenomenon may be described as purposeful maximum variation
sampling (Creswell, 2013: 156). It is essential that the participants in the second part
of the study represent staff with the necessary digital skills. This is because previous
surveys of the gap between intentions and reality have often concluded that
differences are largely due to lack of digital competence. I will therefor interview 10
persons, all with high digital literacy.

I will contact the participants face to face, as an interview is a more personal
research approach than survey. If they are interested I will give them the information
letter and leave it to the participant to get back to me with a time that suits the
participant. For the actual interview I will bring a copy of the information and the
consent form, and make sure there are no uncertainties regarding the interview and
that both the information and consent form is understood. If the participant has not
signed it before attending, I will secure that this is done before starting the
interview. A bottle of wine will be given to the participant to show appreciation for
taking the time to participate.

I am basing my understanding of digital literacy (often translated to digital
kompetanse in Norwegian) on definitions by Temte and Olsen (2013) and Lund et al.
(2014). In accordance with the definition, my focus is on three aspects of digital
literacy (competance in Norwegian): pedagogic and didactic understanding, subject-
specific understanding and technological understanding. This definition of digital
literacy was chosen because recent Norwegian literature is generally in agreement
regarding this categorical understanding of digital competence in educational
contexts. This will be explained to the participant before starting the interview, so
the possibility for misunderstandings are diminished.

The difficulties regarding international research and language will be extensively
addressed in the thesis as not all words have a precise equivalent definition when
translated. This can cause difficulties when working with two different languages,
and needs to be discussed.

Procedures in which research participants will be involved

Participants will be required to attend an interview, and all participants will have the
opportunity to check and amend transcripts of the interview.

Participants will spend approximately 1 hour conducting the interview, and 1 hour to
check transcripts.

Please collate all supporting documentation such as questionnaires,
interview schedules, observation processes, collection of work samples
etc. into a single PDF and upload here

File Attachment : Interviewguide (pdf)


https://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/85/7/Interviewguide.pdf
https://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/85/7/Interviewguide.pdf
https://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/85/7/Interviewguide.pdf

Procedures for handling information and materials produced in the
course of the research. (Must be kept for five years)

All data will be deleted within 01.08.2018. This will be in accordance with my
approved ethic application from the Norwegian ethic committee. All written
transcripts will be anonymised and kept on a password secure laptop. Codes will be
used to systematize the data, and the key to the codes will only be handled by me,
and also kept on a password secure laptop.

In the already approved application concerning this study (FEDUO007/16) I stated
that I would send Interview schedules to the committee before conducting any part
of the data collection regarding interviews.

Those who are in the target group for interviews will be invited as soon as the
committee allows. For those who agree to participate will be able to pick a time
during week 12 and 13. More detailed interview schedule is difficult to construct as I
will not know what time it will suit the participant to meet before I have invited the
participants to participate in the interview. I furthermore presume that the
committee is not requesting the names of interviewees in my interview schedule. As I
understood the project was approved, but the committee requested an interview
schedule, i have therefor not changed the application. I have deleted parts regarding
the survey, as this part of the study is completed according to FEDU007/16.. Let me
know if I need to elaborate anything, both regarding your request for an interview
schedule and the study as a whole.



Ethical Issues
Access to participants

I am not particularly known by the staff, some I have gotten to know by my being at
the university for the last 3-4 weeks. My relationship to those I am known with, are
through professional contact.

I have selected the staff at the teacher education because of the natural occupational
focus on digital tools in teaching. These are teachers who teach students who are
having to be able to teach in technology rich environments in their later professional
life.

The staff relevant for interviewing will be selected and accessed based on their
approval in already conducted questionnaire.

The invitation will primarily be given personally in printed version, but could be sent
by e mail if it

proves convenient. The interview as a method is more personal than the survey, and
I would therefor prefer to have the opportunity for a dialogue regarding the
invitation when asking for participation.

Informed consent

Information regarding the research will be made available to the participants in the
invitation

letter,and the letter will be discussed with the participant to ensure they understand
the content. Participants will be required to sign the consent form to acknowledge
they have read and understood what the research will entail before interviewing.
Written transcript will be made available to participants for verification and
approval, before any commencement of analysis.

Please attach copies of any introductory letters, information sheets and
consent forms, and make reference to them here.

File Attachment : Information and consent form - interview (pdf)

Anonymity/ Confidentiality

I will use codes to secure anonymity in the

transcript. Potential voice recordings will be deleted as soon as transcript of
interview is done. Even though confidentiality and anonymity will be carefully
thought trough, it is difficult to ensure 100% anonymity regarding the interviews. It
is a fairly delimited field, with colleagues who could have insight in other colleagues
attitudes and experiences concerning my field of research. I will therefor
continuously evaluate the content of the interview, and actively censoring content
that could identify individuals when transcribing. Any information given that could


https://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/85/8/Information and consent form - interview11003.pdf
https://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/85/8/Information and consent form - interview11003.pdf
https://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/85/8/Information and consent form - interview11003.pdf

be linked to the informant or other individuals will be deleted from transcript.

Potential harm to participants

I am not particularly known by the staff, and as a

visiting PhD-student I do not believe I am in a power relation to any employees at
UoW. Concerning power relations within the faculty, lecturing staff may feel
vulnerable if they are wanting to disagree with any policies passed by their superiors
or the university. This issue makes it important that the survey and potential
interviews are confidential, and that all data will be anonymised in all written text.

Participants’ right to decline to participate and right to
withdraw/withdraw data

In the information letter given to participants involved in interview, participators are
informed they have the right to amend and approve the transcript before data
analysis commences. The participant and can also withdraw from the study at
anytime until data analysis commences.

Arrangements for participants to receive information

Participants will get the opportunity to review, amend and approve their data.

The ten participants who have been interviewed will be informed by email where to
access the thesis publications.

A copy of the thesis will be made avaliable on the UoW Research Commons when
published, this is also stated in the information letter.

Use of the information

The information will be used for my thesis, related articles and other relevant
academic conferences and seminars.

Conflicts of interest

I have no authority over the staff, and no relationship with participants or their
families. I am receiving financial support from my employer, the Arctic University of
Norway.

Procedure for resolution of disputes

I have ensured in the information letter and the consent form that participants have
contact details for myself and my supervisor. I am inviting the participants to contact
me if they have any questions or concerns regarding this study, and I am letting
them know that if there are concerns one wants to address the supervisor, contact



information is listed in the letter.

Other ethical concerns relevant to the research
N/A

Cultural and Social considerations

I am researching within the teaching education, which are the same context I work
in at home. Despite many similarities, there are of course some cultural differences
between Norway and New Zealand. This factor is also one that makes it interesting
to conduct an international study. But to make sure cultural differences are being
considered, I have an ongoing dialog regarding my research with Dr. Hamilton, at
UoW.



Legal Issues
Copyright

Me as a researcher will hold the copyright to my PhD-thesis. Any co-writer on
potential articles will share the copyright on related article.

Ownership of data or materials produced

The participants will own their own raw data, and me as a researcher will own my
thesis and other scholarly publications and/or presentations that arise from it.

Any other legal issue relevant to the research
N/A

Place in which the research will be conducted

Interviews will be conducted at the University of Waikato,

Has this application in whole or part previously been declined or
approved by another ethics committee?

This application has been approved by the Norwegian ethic committee (NSD,
Norwegian Social Science Data Services).

For research to be undertaken at other facilities under the control of
another ethics committee, has an application also been made to that
committee?

N/A

Is any of this work being used in a thesis/dissertation to be submitted for
a degree at the University of Waikato*

No

Further conditions
N/A



Research Timetable
Proposed date of commencement of data collection:
21 March, 2016

Expected date of completion of data collection:
1 April, 2016

Informing Relevant Departmental Chair/s

Is your proposed research about papers or programmes within the
University of Waikato Faculty of Education?

No

If yes, have you informed the relevant Head of School?
Yes

Applicant Agreement
Please include a signed PDF containing your supervisor's signature
File Attachment : DOCO005 (pdf)

Approval Date: 16 March, 2016
Chair: Carl Mika


https://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/85/12/DOC005.pdf
https://edlinked.waikato.ac.nz/ethics/file-download/85/12/DOC005.pdf
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Hensikten med undersgkelsen er & studere ulik bruk av digitale verktey tilknyttet undervisning.
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-/ Leererutdanning 5-10
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eller zldri
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