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Forord

Prosessen med & gjare en kvalitativ undersgkelstaaningsbegrepet har pa mange mater
fortonet seg som en personlig danningsreise, defadst og fremst har handlet om & tro pa

egne evner.

En slik reise har latt seg gjennomfgre ved hjelgad veiledning fra limi Willbergh. Du har
trodd pa prosjektet hele veien og har bidratt madlifull innsikt og nyttige innspill.

En stor takk gar dessuten til pappa, Arne. Dinregse for og kunnskap om IKT i skolen har
veert til stor hjelp i arbeidet med & komme fremdiha for undersgkelsen. Vi har hatt mange
berikende samtaler. Takk for stgtte, inspirasjotkloge ord.

Til slutt er det familien som fortjener min takknkghet. Iver, Olea og Eyvind — takk for

talmodighet og stette. Uten dere hadde ikke deanaidgsreisen veert mulig.

Danningsbegrepet fanget min interesse tidlig iislaget og har fulgt meg siden. Seerlig har
det kategoriale perspektivet til Wolfgang KlafkiD@) veert spennende. Det & forske empirisk
pa danning er et lite utforsket terreng, men jegikiee opplevd det som uoverkommelig av
den grunn. Utfordrende og leererikt er ord jeg meliebruke. En stor takk gar til laererne i
undersgkelsen, som har latt meg fa bli med innrésle@erden. Jeg har forsgkt & lytte med
ydmykhet og tolke med et apent sinn (og ved hjelplet danningsdidaktiske perspektivet sa
klart).

Kristiansand, mai 2011

Kjerstin Breistein



Sammendrag

IKT-satsning i skolen har veert stor de senere andapet av skolearet 2009/2010 s@rget
Vest-Agder fylkeskommune for at alle elever i vigigiiende skole fikk sin egen beerbare PC.
Denne satsningen pa teknologi har, sammen med atdhBningspolitiske endringer, fart til
diskusjoner rundt lzererens frihet til & gjare ditde valg. Didaktiske valg som tradisjonelt
har blitt knyttet til danningsbegrepet. Pa bakgrammlette har det veert interessant a se
neaermere pa laererens tanker om elevens danningivisiing med baerbar PC i

videregaende skole.

Formalet med denne undersgkelsen har veert a foésfoksta hvordan leererne begrunner
sine valg for bruk av den beerbare PC-en, for pandi&en & kunne tolke seg frem til laererens
tanker om elevens danning. Problemstillingen soah Is&svares eklva slags
danningsforstaelse kommer til syne nar laererne lnager sine valg for bruk av baerbar PC i
undervisningZdeaerernes begrunnelser har blitt tolket, analysgdraftet ved hjelp av det
danningsdidaktiske perspektivet til Wolfgang KlafRD05). Det empiriske grunnlaget for
undersgkelsen er hentet inn ved hjelp av kvaligativervjuer gjort med seks laerere fordelt pa

tre forskjellige videregaende skoler i Vest-Agder.

Det gar frem av undersgkelsen at leererne har fokueevens danning i undervisning med
den beerbare PC-en og at leerernes danningsforseidddee metodisk og kategorial. Den
metodiske forstaelsen ser ut til & komsberkestil synei laerernes begrunnelser for valgene
som tas. Mens den kategoriale danningsforstaeilsesrre grad, kommer til uttrykk som
tanker og gnsker om a fremme elevens kategorialeinig. Undersgkelsen ser pa hva en slik

todelt danningsforstaelse kan ses i sammenheng med.
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1. INNLEDNING

Skolen & IKT-satsning

Ved oppstarten av skolearet 2009/2010 ble detd@250 bezerbare PC-er til elever pa farste
trinn i de videregaende skolene i Vest-Agder (K$eiv2009). | Igpet av hgsten 2010 har man
sarget for PC-er pa alle skrivepulter i fylketsariggaende skoler, noe som har veert et ledd i
en storstilt nasjonal teknologisatsning. Innfarimge den baerbare PC-en er en av de mest
synlige og konkrete grepene som har blitt tattri dieleregdende opplaeringen. Den er na pa
plass i hvert eneste klasserom, pa hver enesteepkitt. Noe som gjgr det interessant, men
ogsa viktig, & se neermere pa noen ringvirkningéedan ha fatt.

Utdanningspolitisk har man sett en enorm satsnéinmpformasjons- og
kommunikasjonsteknologi, IKT, i skolen. Det harttilitarbeidet ambisigse planer for
implementeringen av denne satsning, der man brardtahar uttalt at det norske
utdanningssystemet skal veere blant de fremstedievenar det gjelder utvikling og
pedagogisk utnyttelse av IKT i undervisning og tegrProgram for digital kompetanse
2004-2008. | tillegg har digital kompetanse blitt lagt $ibm en av fem grunnleggende
ferdigheter elevene skal tilegne seg (UFD 2005b).

Felles for flere slike politiske dokumenter er atapererer med begreper som har et
teknisk fokus, som for eksempel interaktiv leeringttbasert leering, nettskoler, virtuelle
klasserom, e-laering og digitale leeringsverktay @nakk 2010). Man trekker i tillegg inn
internasjonale utdanningsstandarder, der begrepekempetanse og literacies er sveert
utbredt.

Samtidig ser det ut til at de nasjonale leereplamemen utbredt tro pa at ny teknologi
i seg selv vil fgre til en positiv utvikling. Enilsliilsynelatende politisk konsensus gjar at det
blir lite rom til & stille spagrsmal ved etableransheter. Den store optimismen og
selvfglgeligheten som har veert knyttet til IKT, Kagn sammenheng med at handlingsplaner
for bruk av teknologi i skolen har blitt integrexdverordnede, nasjonale planer for
teknologiutvikling. Det kan naermest virke som ornteinasjonale utdanningsstandarder og en
ensidig optimistisk tro pa teknologiens revolusjamele kraft har blitt en ny kanon (ibid).
Slike utenfra-perspektiver er dessuten med a leggenevilkarene for leererne og deres
praksis. At leererne har matte forholde seg tilestkkmmer, er for sa vidt ikke nytt. Ulike

strukturer innenfor utdanningssystemet har til emhid veert retningsgivende for laereren.
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Skolen og danning

Dannelsesbegrepet har lang tradisjon i den nolgllers. Selve begrepet blir neermere
beskrevet i teorikapittelet, mens vi her skal #eniermere pa dets historiske forankring i
norsk utdanningshistorie.

Wilhelm von Humboldts (1767-1835) teorier har veamtrale i forbindelse med
utviklingen av det tyske danningsbegrepet, som bgsdatt innflytelse pa norsk og nordisk
pedagogikk og didaktikk (Willbergh & Midtsundsta@I®). Han er opptatt av menneskets
indre krefter og utviklingen av disse. Han var déss den fgrste som knyttet danning til
undervisning i institusjonalisert form. Skolegangenlaeringens formal handler, ut ifra dette
perspektivet, farst og fremst om & brikennskap som et transformativt verktgy for & wtéol
elevens individualitet og sosiale evngFlopmann 2010:29). Tanken er at eleven skal dannes
gjennom leering.

Danningsbegrepet innenfor norsk skole har tradijorzert pavirket av det man
finner innenfor den tyske tradisjonen. Hartvig Mis$1815-1874) kan langt pa vei sies a veere
ansvarlig for & ha fremsatt det dannelsesprograrskedésystemet i Norge er basert pa. Han
var opptatt av at leererens kunnskapsformidling dagrunnlaget for elevens danning.
Innholdet i undervisningen ble ansett & veere reuskiar elevens individuelle utvikling og
var pa den maten en sentral del av undervisningate (2008). Dansken Nikolaj F. Grundtvig
(1783-1872) og hans tanker om nasjonale tradisj@peak og kultur, har ogsa veert en
medvirkende arsak til #lkedannelsesbegrepelie sveaert sentralt innenfor pedagogisk teori
og praksis i Norge pa slutten av 1800-tallet. Ide@nman skulle skape élevende
folkefglelse”(Slagstad 2003:72), slik at folk fra alle kanted@ndet kunne forenes. Man var
opptatt av nyttig og nadvendig opplysning av folketdi man gnsket a styrkeelvfalelse og
selvrespekt{ibid:73) og dermed skape et samhold i samfunnet.

Etter hvert som den norske skolen har utviklet ndret seg, har ogsa
dannelsesbegrepet blitt omformulert og revurdeet $om allikevel er tydelig er at man i
Norge har lang tradisjon for & koble danning op atdanning. Den generelle deleav
Kunnskapslgftet (UFD 2005a), som er den leerepléaeeerne forholder seg til i dagens skole,
kan man lese om hvordan skolen skal bidra til elexadanning. Allmenndannelsen som
beskrives i Kunnskapslgftet (ibid) trekker inn ddpe som; elevens tilegnelse av konkret
kunnskap, evne til & mestre sitt eget liv og dedveadige kompetansen for & delta i et
fellesskap som det samfunnet jo er. Oppsummentkikier man det slik: 6ppleeringens mal
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er & utvide barns, unges og voksnes evner til erigkse og opplevelse, til innlevelse,
utfoldelse og deltakelsdibid:1). Man kan dessuten lese at leereren utvitspitler en

sentral rolle nar malet om & bidra til elevens diagsprosess skal oppndBen viktigste av
alle pedagogiske oppgaver er a formidle til barnumge at de stadig er i utvikling, slik at de
far tillit til egne evner. En god leerer gker ogséres utholdenhet til & orke anstrengelse og
motbakker, og ikke straks vike unna om de ikkedétil med en gang. En laerer er derfor
bade igangsetter, rettleder, samtalepartner ogsegi” (UFD 2005a:12).

Her gis det inntrykk av at laereren er sveert sengeahtidig som man understreker at
eleven skal utvikle tillit til egne evner. Detterk@enkes a ha sammenheng med at man her i
Norge har veert pavirket av den reformpedagogiskiesigangen. Under parolen “ansvar for
egen leering” og en tilhgrende tanke om at elevahakeide selvstendig for a laere best
mulig, kan det se ut som at mye av ansvaret htflgtiet fra laerer til elev. | falge kritiske
rgster kan dette ha veert bidragsgivende til deg&k#2006:83) beskriver som en
“nedbygging’av leererens rolle.

Fokuset pa elevens tillit til egne evner kan ogskes a veere forankret i den tyske
danningstradisjonen. | henhold til det vi kjienner Humboldts teorier, handler nemlig
danning om & utvikle individualitet og onfiétfolde jegets kapasiteterlHopmann 2010:29).
Det er med andre ord individets egne evner sonfakus. Ut i fra dette perspektivet er det
riktig & ha fokus pa elevens og individets egneakitpter, men det betyr ikke at man dermed
kan legge ansvaret helt og holdent over pa eleDette blir tydelig nar man ser til den

danningsdidaktiske tradisjonen, der leererens pafabtet star helt sentralt.

Det danningsdidaktiske perspektivet

Didaktikkbegrepet og dens tilknytning til danninggbepet vil bli redegjort for i
teorikapittelet, men en introduksjon og et kordativerblikk kan veere nyttig. | prosessen
med a forsta den tyske didaktikktradisjonen, \ilkéer og bgker skrevet at tyske Stefan
Hopmann veere viktige kilder. Han har, sammen meel lenlleger Kurt Riquarts (2000), lan
Westbury (2000) og Bjgrg Gundem (1998) arbeidet mgd didaktikkbegrepet og er kjent
innenfor det pedagogisk filosofiske miljget baddorge, kontinental-Europa og etter hvert
ogsa i engelsktalende land, der man tradisjonkférn grad, har befattet seg med
didaktikkbegrepet (Hopmann 2010).

Selve begrepet og ideen om didaktikk gar sa latgtke som til Platon, men ble ikke
utviklet som et selvstendig kunnskapsfelt far skpdtemet ble utviklet i middelalderen
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(Hopmann 2010). Det finnes flere ulike didaktiskenfier, men tre ting alle har til felles er at
de handler om danning, differensieringen mellomhaid og betydning og om at
undervisning er en “autonom virksomhet” (ibid:2Bnenfordagensdanningsdidaktiske
perspektiv er Wolfgang Klafki en av de aller mestfiytelsesrike, bade i Tyskland sa vel som
i Norge og Skandinavia. Klafki, fadt i 1927, haegnpom hele sitt yrkesaktive liv engasjert
seg i den pedagogiske debatten i Tyskland. Haeedrgskjent for sin kritisk-konstruktive
didaktikk og sitt kategoriale danningsbegrep. \alsljare oss godt kjent med teoriene til den
anerkjente teoretikeren i neste kapittel, men ehreaegjgrelse kan vaere nyttig.

Klafki (2005) er en selverkleert danningsdidaktikgrmed det sikter han til det han
mener er malet med enhver pedagogisk aktivitetligegfevens danning. Et perspektiv som
altsa har veert med a danne utgangspunktet for ped&gogikk og didaktikk (Midtsundstad
& Willbergh 2010). Innenfor dette perspektivet edervisningsinnholdet av meget stor
betydning, noe vi skal komme tilbake til i teoriktiglet. Leererens viktige oppgave er a velge
ut det undervisningsinnholdet hun tror vil gi memior eleven og pa den maten legge til rette
for elevens unike betydningsdanning. Helt seninalénfor det kategoriale
danningsperspektivet som presenteres hos KlafKiSg@r at det faglige innholdet ikke har
en gitt betydning, men at betydningen vil varigeedlev til elev. Dermed ma laereren, ved
hjelp av egne didaktiske vurderinger, velge utilpgsse innholdet slik at det til en hver tid
kan gjgres tilgjengelig for ulike elever. En slikbasning av innhold fordrer stor grad av
profesjonell frihet, eller autonomi, til & gjgrevatendige vurderinger ut fra spesifikke og
unike situasjoner.

En leereplan med stort fokus pa grunnleggende feetiiy og felles kompetansemal
for alle, vil kunne frargve laererne en slik profesll frihet som her blir beskrevet. Innenfor
norsk utdanningspolitikk kan man se at laereplaregrghitt fra a ha et sterkt fokus pa innhold
(L97) til i starre grad a fokusere pa grunnleggefedeigheter og kompetanser (Sivesind &
Bachmann 2008). En slik fokusendring, kombinert raedelvfalgelighet knyttet til PC-bruk
og digitalisering (Haugsbakk 2010), kan tenkes éevaeoblematisk, sett ut ifra det
danningsdidaktiske perspektivet. Problematisk fordholdet og dets betydning langt pa vei
vil veere gitt og vanskelig la seq tilpasse. Leerem@ofesjonalitet handler nemlig nettopp om
a ha friheten til a tolke leereplanen og a ta valget pa egne faglige vurderinger (Kiinzli
2000).
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Leererens autonomi

Laererens autonomi og profesjonalitet henger sammezhderdidaktisketradisjonen
(Hopmann 2010). Didaktikkbegrepet vil bli grundeglegjort for i neste kapittel, men i korte
trekk handler didaktikk om undervisningeamg, hvordanoghvorfor. Hva skal det undervises
i? Hvordan skal det undervises? Og hvorfor? Deligat#t siste sparsmalet er knyttet til
danningsbegrepet fordi det handler bemsiktermed den pedagogiske virksomheten
(Gustavsson 1998Hvorfor-spgrsmalet kan riktignok ha mange svar, men i norsk
skolesammenheng har danning tradisjonelt veert svare

Didaktikk handler dessuten omgtetmellom leereren, innholdet og eleven der
verdien av undervisning bestemmes av hvorvidt el@mplever den som betydningsfull
(Hopmann 2010). Didaktikk handler om leererens ghdter til refleksjon rundt hva, hvordan
og hvorfor-spgrsmalene sett i forhold til sigenundervisning, sinegneelever og siteget
klasserom. Hos Westbury (2000) er det dette sokieenen i“a reflective practice of
teaching” (ibid:17), som igjen er sterkt knyttet til lseresegrad av autonomi. Didaktikk
handler om lzererens muligheter til avgrensningrmghuligheten til & ta valg.

Den tyske didaktikktradisjonen er tuftet pa en giteggende tanke om at leereren bar
veere fri til & utvikle sin egen tilnaerming til umdisning, innenfor laereplanens
rammer;Didaktik is centered on the forms of reasoning abteaching appropriate for an
autonomous professional teacher who has complesslfim within the framework of the
Lehrplan to develop his or her own approaches &zhéng’(Westbury 2000:17). Dette sa
man i Tyskland og Nord-Europa, deriblant Norge1p@0-tallet. Det ble utviklet en statlig
leereplan som listet opp innholdet i undervisningdan at den tilhgrende pedagogiske
betydningen ble formulert. Man hadde en oppfat@wngt“betydningen er det som kommer
frem nar innholdet spilles ut i et klasserom, bagérleererens metodiske beslutninger, det vil
si hans eller hennes pedagogiske fringfopmann 2010). Man var dessuten ikke opptatt at
malet pa god undervisning handler om hvor godtezievmestrer innholdet beskrevet i
laereplanen, men hvorvidt undervisningen bidra& éipneinnhold og elev for hverandre og
pa den maten skaper individuelle og unike mgtglieyg til & handle om leererens autonomi,
er didaktikk ogsa neert knyttet danningsbegrepeatrodorholdet mellom innhold og
betydning (Hopmann 2010).

Gjennom beskrivelsen av opplaeringens danningsidegplleererens rolle iDen
generelledelenav laereplanen (UFD 2005) far man inntrykk av aveh skal dannes gjennom
leering. En beskrivelse som er forenelig med Klaf@d805) danningsdidaktiske perspektiv,
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der bade forholdet mellom innhold og betydning atpbromi er sentralt. Samtidig har vi sett
at IKT-satsningen i skolen har fatt konsekvensar det landskapet leererne gjgr sine
didaktiske vurderinger i. Er det dermed slik atdeen i dagens skole kan sies & ha tanker om
elevens danning nar hun eller han bruker den ba®@ren i undervisningen? Eller er PC-en
kun et verktgy som brukes til & utvikle ferdighetik man kan fa inntrykk av hvis man ser
pa Kunnskapslgftets formulering av fem grunnleggefatdigheter som er like for alle? Er
det egentlig slik at leerernes rom for didaktiskedeninger er innskrenket og hva har det i sa
fall a si for elevens danning? Slike spgrsmal hgen enkle svar, men de gir uttrykk for noe
veldig sentralt; nemlig hva leererens rolle er; Hraden? Hva bgr den veere? Hva tenker

leereren selv?

Forskning pa IKT, didaktikk og danning

| Norge er et slikt lsererperspektiv som blir skiseeer, lite representert innenfor forskning
pa bruk av IKT i undervisning. Veldig mye av demskningen som foreligger fokuserer pa
eleven og laeringsutbyttet eller pa infrastruktuooganisering.

Et godt eksempel er en undersgkelse gjort av\Vavik og kolleger som en del av et
prosjekt kalt Education, Curricula & Technologyved Hggskolen Stord/Haugesund. De er
for sa vidt opptatt av laererens oppfatninger ontkhbirukt av IKT i undervisning, men det er
leererens oppfatninger aevendaeringsutbyttesom er mest i fokus (Vavik 2010). Et annet
eksempel er forskning knyttet tieerende nettverlDette var det stgrste pedagogiske
prosjektet innenfor den nasjonale satsningesgram for digital kompetanse 2004-2008
(2004). Hovedmalsetningen var at gjennom kunnslelipeg og utvikling, skulle skoler,
skoleeiere og leererutdanningen bevisstgjgres olifikeaes slik at IKT i stagrre grad kunne
utnyttes pa en positiv mate (Baltzersen et al. pGB&rskning pa elevers leering med IKT har
ofte veert knyttet til det sosial-konstruktivistisgerspektivet, representert av forskere som
Leif M. Hokstad (2002) og et sveert aktivt Oslomiligdt Sten Runar Ludvigsen (2002).
Eller knyttet til det sosio-kulturelle perspektivdgr navn som Trond Eiliv Hauge (2003) og
Torlaug L. Hoel (2002,2003) er representert.

Danning, derimot, er lite representert innenfoskmingsfeltet. Gert Biesta
(2002,2006) er en av fa som befatter seg med dgsspmrsmalet sett i sammenheng med
utdanningsspgrsmal. Norske Lars Lagvlie (2000,20@8)ogsa nevnes som et sentralt,
internasjonalt navn innenfor danningsforskningeanret er viktig a understreke at han er

opptatt av danningsbegrepets posisjon generekkamgiien utdanningsspesifikk kontekst. |
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den senere tid har det kommet en doktoravhandbngser IKT i klasserommet fra et
danningsperspektiv, der den kategoriale danningstetl Klafki star sentralt. Avhandlingen

er skrevet av lImi Willbergh og vil bli brukt i aly@en av dataene i denne undersgkelsen. Det
ser altsa ut til & veere behov for forskning sonutgangspunkt i laererens perspektiver. Dette
gjelder selvsagt for IKT-forskning, men ogsa i hetgegrad for danningsspgrsmal innenfor
didaktikk-forskning. Studiet som blir representatenne rapporten er dermed bade relevant
og interessant i forhold til at den langt pa vesfaker & svare pa et slikt behov. Ved & ta
utgangspunkt i lzererens egne refleksjoner rundbi&-og deres didaktiske begrunnelser,
kan denne undersgkelsen bidra til gkt forstaeldengitken grad leereren kan sies a ha tanker
om elevens danning i undervisning med baerbar P@yaglags danningsforstaelse som

kommer til syne.

Problemstilling & forskningssparsmal

Pa bakgrunn av det som star om danningsmbahigenerelledelenav Kunnskapslgftet og det
vi vet om teknologi-satsningen i skolen, er detiassant & se naermere pa laererens tanker om
elevenes danning i undervisning med baerbar PC.

Det ligger i leererens profesjonalitet at det ershaliter hennes ansvar a utforme et
undervisningsopplegg (Kunzli 2000). | denne plaglegsprosessen er det viktig at
didaktiske spgrsmal besvares, saerlig det som orfdramtlervisningens formal. Leereren ma
avgrense og gjgre valg. Hvordan disse valgene bagswvil kunne bidra til & gke var innsikt
i og forstaelse for i hvilken grad leereren har tandm elevens danning og i sa fall hva slags

danningsforstaelse de kan sies a ha. Problemgthinlet sgkes svar pa blir derfor:

Hva slags danningsforstaelse kommer til syne négriae begrunner sine valg for

bruk av baerbar PC i undervisning i videregaenddesko

Vi har sett pa og understreket to sentrale dimemsjmnenfor danningstenkningen, som blir
grundigere redegjort for i teorikapittelet, nembgrerens autonomi og forholdet mellom
innhold og betydning. Pa veien mot a svare pa honaddemstillingen er det derfor nyttig
med to underproblemstillinger eller forskningsspmitssom tar for seg disse dimensjonene. |
tillegg fremgar det av hovedproblemstillingen at eielaererendanningsforstaelssom skal
undersgkes. Ulike aspekter ved denne forstael$dti diraftet i det tredje og siste
forskningssparsmalet:
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1) | hvilken grad kan leereren sies & veere autonom?

2) | hvilken grad kan leereren sies a legge tiledtir elevens
betydningsdanning?

3) Hva slags danningsforstaelse ligger bak leerensg?

Undersgkelsen som presenteres i denne rapportsiktepa seg a svare pa disse
forskningsspgrsmalene og problemstillingen empifié&todevalg og konsekvenser av disse

vil bli presentert i kapittel 3. Funnene vil bliggentert og diskutert sett ut ifra

forskningssparsmalene, i kapittel 4.



2. TEORETISK FORANKRING

Vi har allerede veert inne pa at valget av teoretiskamming er knyttet til Kunnskapslgftets
perspektiver pa og begreper om danning og leereoie UFD 2005a). | dette kapittelet skal
vi gjgre oss godt kjent med didaktikkbegrepet ogfkis (2005) kategoriale danningsbegrep.

Didaktikk

Selve ordet didaktikk stammer fra gresk og kan besk som kunsten a vise frem noe eller
avdekke noe som ikke tidligere var kjent (Hopma@h®. Dets historie gar sa langt tilbake
som til Platon, men ble ikke et selvstendig kunpskalt far skolesystemer ble utviklet i
middelalderen.

Den forstaelsen vi har av begrepet i dag byggdorsddelsen til Comenius (1592-
1670). Han var opptatt av undervisningens avgreigsog at det finnes en naturlig
leeringsrekkefalge. Med avgrensning henviste haat tindervisningen skulle gi bedre lgering
“ved a redusere seg selv til de minste ngdvendiggrep, for & inspirere og fremme solid
fremgang hos elever(ibid:25). Comenius var opptatt avalte skulle leeraalt allsidig, noe
man senere ble nadt til & ga bort ifra. For ett@rhsom skolen vokste frem ble det tidlig
klart at det er mer “mellom himmel og jord” enn tkereplanen kan romme. Det ble dermed
viktig a ta valg i forhold til hva som skulle tred inn i og hva som skulle utelates fra
undervisningen.

Pa slutten av 1800-tallet, da didaktikkbegrepeldessin oppblomstring i Europa,
radet det en tanke om at gode leerere visste a gjjpresalg og de var i stand til & bruke
didaktikken som et profesjonelt verktgy for a legére valgene de tok innenfor en gitt
leereplanramme. Didaktikk handler, med andre ordaggrensning, om a ta valg og om
leererens profesjonalitet. Den handler om undemgamshva, hvordanog hvorfor. Hva skal
det undervises i eller hva skal leeres? Hvordaniskaloldet undervises i eller laeres? Og
hvorfor skal det undervises i og leeres? (Kunzli®00

| den engelsktalende delen av verden er didaktikklativt ukjent begrep. Der
snakker man isteden om curriculum theory. De tdisjanene tar opp mange av de samme
temaene i forhold til undervisning, men maten diesbg besvarer spgrsmal pa er noksa
forskjellig. Innenfor den amerikanske curriculundisgonen har fokuset veert pa organisering

og systembygging innenfor skolesystemet. Man hat epptatt av like manualer for alle
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skoler og alle klasserom. Leererne har pa manger iléteforventet & skulle implementere
det systemet som finnes pa skolene, noe som hditeyitom for pavirkning (Kinzli 2000).

Dette skiller seg sterkt fra den tyske didaktikéitsjonen, som har veert opptatt av a gi
laereren autonomi til & undervise uten store gradéwontroll. Innenfor denne tradisjonen blir
et innhold mulig & leere bare gjennom leererens iotkag formidling. Leereren blir, med
andre ord, ikke bare en som passivt utfarer detstani leereplanen. Vi skal ikke se veldig
mye naermere pa curriculum theory, men det er vikiigenne til denne tradisjonen som har
hatt stor innflytelse utenfor Europa.

Didaktikk favner den vitenskapelig pedagogiskekoing som omhandler malrettet,
systematisk og gjennomtenkt undervisning og forsggisiom omhandler den lsering som
finner sted i forbindelse med denne typen undemgs(Klafki 2005). Det finnes, som nevnt,
ulike didaktiske tradisjoner. Den danningsdidaldistadisjonen er allerede nevnt. | tillegg til
denne finner man ogsa en informasjonsteoretisksjad en lsere — og undervisningsteoretisk
tradisjon og til slutt en kritisk didaktikktradisyqUljens 1997).

Hos Klafki (2005) beskrives dessuten en “indre glimd)” av didaktikken. Her
handler det om at didaktikk knyttes til det & talbtninger vedrarende undervisningens
malsetninger og begrunne disse. Det handler dessuteundervisningens fremgangsmater
og undervisningens midler. Til slutt handler didilkéns indre inndeling om de
kontrollorganene som direkte eller indirekte paeirkndervisningen og de prosesser som

finner sted pa de ulike pedagogiske institusjor(skele, universitet osv.).

Den didaktiske trekanten
Det er tre momenter som har bidratt til & konstiugen tyske allmenndidaktiske tradisjonen
(Hopmann 1997), en tradisjon som har hatt stodyteiEe opp igjennom norsk skolehistorie.
De tre momentene er illustrert i figur 1. Det f@rstomentet har fatt benevnelsen retorikk og

ble farst brukt av Sokrates og andre i hans

samtid. Man var opptatt av at lsererens og Innhold

elevens evne til & handtere undervisnings-

Retorikk Metodikk

innholdet er avgjgrende. Det har veert et

Framstilling Erfaring

seerlig fokus pa laererens fremstilling av

innholdet.

Moment nummer to omtales som e Kateketikk ~ Elev

Interaksjon

kateketikk Dette handler om kvaliteten pa Figur 1 (Hopmann 1997:201)
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kommunikasjonen, eller interaksjonen, mellom lsegeelev omkring et felles innhold.
Metodikkerutgjar det siste momentet. Et moment som oppsbedsenere enn de andre to.
Det hadde sammenheng med at det enorme mangfel#ahaskap som oppstod gkte
behovet for & organisere denne kunnskapen pa eimgséuil mate.

Vi ser dessuten at de tre hjgrnene i trekantefidtielbenevnelsene laerer, elev og
innhold. Det er ikke tilfeldig at innholdet stamidten. Dette har sammenheng med at danning
er malet for all didaktisk virksomhet. Og som vi Batt ma eleven befatte seg med innholdet
pa en bestemt mate for at danning skal skje (Ki2900). Didaktikktradisjonens utvikling er

altsa naert knyttet til utviklingen av danningsbegte

Danningsbegrepets historie

Begrepet danning, i betydningBildung pa tysk, oppstod i Tyskland i tidsrommet 1770-1830
og knyttes til den nyhumanistiske bglgen som oppstiet filosofiske miljget (Midtsundstad
& Willbergh 2010). Dets fremvekst skyldtes i allMsaisak at en gkonomisk fremgangsrik,
men politisk undertrykt borgerklasse, trengte ehgmiddel mot det opplyste eneveldet og
aristokratiet (Hohr 2007). Adelen var av den oppifad at en persons verdi var avhengig av
deres stand og aett, mens borgerskapet pa sinaidpptatt av at oppdragelsen skulle
avgjgre hvem man var. Man var opptatt av at danikikeg er forbeholdt noen fa utvalgt, men
er for alle. Derav begrepet allmenndannelse. Danei pA mange mater blitt brukt som
kategori for a beskrive oppdragelsens mal. Et odl kan sies a vaere danning til
selvbestemmelse og frihet.

Utvikling av fornuften star sveert sentralt i damgsprosessen. Ord som
selvbestemmelse, frihet, autonomi, myndighet, firag selvvirksomhet blir brukt for a
beskrive den klassiske dannelsens farste momemt.skkakker altsd om dannelse som det &
utvikle evne til fornuftig selvbestemmelse (Kla0d05).

Wilhelm von Humboldt, en meget sentral skikkelsgeimfor det danningsteoretiske
miljget pa slutten av 1700-tallet, er opptatt adividets indre krefter. | falge hans teorier er
all danning selvdanning og dermed en aktiv profrassdividet selv. Han er opptatt av at
danning, i tillegg til & handle om utvikling av etil fornuftig tenkning, ogsa handler om
kulturens makt og pavirkning (Lavlie 2003). Danrspgpsessen handler saledes om at man,
giennom utvikling av evnen til selvstendig tenknidgner muligheten for at man kan komme

frem til e‘humanisering av felles livsbetingelser og en fdtiguudformning af de
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samfundspolitiske forhold. (Klafki 2005:61). Det er hele tiden en vekselvirkgimellom
individet og verden rundt. En vekselvirkning mellamdividualitet og fellesskap.

Material & formal danning
Det har veert vanlig a skille mellom ulike typeregltetninger innenfor danningsteorien.
Klafki (1959) gjar en analyse av denne inndelingam vi skal se litt neermere pa.

Pa den ene siden finner man en material retningoltaset farst og fremst har veert
pa objektsiden ved dannelsesprosessen. Innenfaedertolkningen har man behandlet
innholdet i en laereplan eller nedarvede foresginsom man selv har lsert en gang, som
“legitimt dannelsesinnhold{ibid:172). Innenfor material danningstenkningim man
dessuten to ulike fortolkninger; den danningstesketobjektivismen og den “klassiske”
danningsteorien.

Den farste av disse blir av Klafki (ibid) kritisédr a lgsrive kulturens innhold fra en
historisk sammenheng og gi den absolutt gyldighet.gis med andre ord ikke rom for at
betydningen kan endres i mgtet med personen sonedaben andre fortolkningen innenfor
det materiale perspektivet kritiseres for a hewvddeaklassiske er det som egentlig danner.
Hvem skal sa avgjere hva det klassiske er? Ded¢ssuden vanskelig & snakke om det
klassiske nar man i dag star overfor helt nye oppgalafki trekker her frem politisk
oppdragelse som et eksempel (ibid). Vi kan dessetske oss at teknologiutviklingen, bade i
skolen og samfunnet generelt, kan veere et godtrgdedgoa slike nye oppgaver som ikke lar
seg underlegge det “klassiske” dannelsesbegrepkt o disse to retningene innenfor
samme teori kan virke sveert forskjellig, har detddélles at de fokuserer pa objektsiden,
den innholdsmessige siden, ved danningen.

Motpolen til den materiale danningsteorien er damfle. Den har fokus pa eleven
eller individet som skal dannes. Ogsa innenfor derenrien har man delt seg i to retninger;
teorien om funksjonell dannelse og teorien om mskodannelse.

Funksjonell dannelsesteori har hatt stor innflygdd reformpedagogikken i
folkeskolen. Klafki (ibid) kritiserer denne teoriesom handler om at dannelse handler om
forming, utvikling og modning av andelige kreftéardi den baserer seg pa et begrepsapparat
som er avhypotetisk natur” (ibid:181). For hva er egentlig krefter og and? Brehemlig
bare i relasjon til et bestemt innhold at begrémetfar en betydning og likesa bare i
relasjonen mellom barnet og et innholdlahnelsefar en betydning.

Den metodiske retningen innenfor den formale dagstevorien blir, av Klafki (ibid),

kritisert for & hevde at man kan tilegne seg ogebsle verktay og arbeidsteknikker, uten a
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befatte seg med et innhold. | fglge den kategodaleningsteorien kan ikke danning finne
sted uten et innhold og det er innholdet som eteb@wmende for hvilke metoder som kan og
bar brukes. Man kan forsta Klafkis kritiske innvergkr dit hen at han oppfatter disse to
danningsteoretiske retningene som utilstrekkel@edanningens essens skal beskrives. Det
understrekes allikevel at bade den materiale ofalemale danningsretningen bzedelerav
“sannheten” i seg, nemlig at danning handler orrelsfet subjektive og det objektive. Vi skal
se at de to retningene settes i relasjon til hwranprosessen med & utvikle et tredje

danningsbegrep, nemlig det kategoriale.

Kategorial danning

Den kategoriale danningsforstaelsen vokste fremetosmar pa den kritikken Klafki (2005)
retter mot de materiale og formale danningsretmegelan tar riktignok utgangspunkt i det
klassiske dannelsesbegrepet i redegjarelsen foeasii) men istedenfor & velge et av de to
eksisterende perspektivene presenterer han al8sakernativ. Han sgker med det & utvikle
et varig og mer fremtidsorientert danningsbegregnsanske er a frigjgre og aktivere den
naveerende generasjonen slik at den er i standadibé& og veere med a forme sin egen
historiske samtid og fremtid.

Det klassiske dannelsesbegrepet knyttes til selebeselse, frihet og autonomi.
Klafki (2005) tilfgyer dessuten begreper som hureinmenneskelighet, verden, objektivitet
og allmennhet. Allmenndannelse, som vi jo ogsangengjen fraDen generelle deleav
Kunnskapslaftet (UFD 2005a), er sentralt ogsa iforeset kategoriale danningsperspektivet.
Dette innebeerer farst og fremst at det ma veereasmior alle, hvilket har sammenheng
med dannelse som en demokratisk borgerrett ogdedsia forselvbestemmelseDannelsen
bar dernest ha en forpliktende kjerne som er fétieslle, for pa den maten & oppna malet
om medbestemmelse og solidariteil slutt knyttes allmenndannelsen til danneledale
mennesket. Her inngar kroppslige, kognitive, esketiog etiske dimensjoner. Det handler i
utstrakt grad om a utvikle evne til selvbestemmels@ oppna en innsikt som vil fa
betydning for samfunnsutviklingen (Klafki 2005).

Nar det hos Klafki (ibid) skrives at denne frigjegen og utviklingen av evner til selv-
og medbestemmelsbetegner sentrale og overordnede orienterings- og
bedgmmelseskriterier for alle paedagogiske enkélitdier” (ibid:284), understrekes det at

danning er gjenstand for didaktisk virksomhet. Béttner vi igjen hos Kiinzli (2000) som
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skriver at danning er det overordnede hensyn iroratitiaktikken. Undervisning som ikke
har elevens danning som sitt mal har, i falge degtspektivet, ingen verdi.

Den kategoriale danningen tar opp i seg begge #lassiske danningsteoriene om
material og formal danning. Her er det ingen moiset mellom den subjektive og objektive
siden ved danning. De to sidene ses pa som ektiskldorhold:“Dannelse er kategorial
dannelse i dobbelt forstand fordi en virkelighet Banet seg ‘kategorialt’ for et menneske,
og fordi dette mennesket dermed selv — takket deell@ategoriale’ innsikter, har erfaringer
og opplevelser det har tilegnet seg — er blitt &doe denne virkeligheten(ibid:193)

Med dette beskriver han édobbel apning” der den objektive siden (innholdet) har
apnet seq for den subjektive siden (eleven), sagntioin eleven har apnet seg for dette
innholdet. Et slikt danningskonsept legger faring@&mde didaktiske rammene og en viktig
konsekvens vil veere knyttet til lsererens utvelgals@énholdet. Vi kommer tilbake til
akkurat dette nar vi, pa neste side, ser neermei@ipdidet mellom innhold og betydning.
Kort fortalt handler det om at lsereren ma velgdattved faginnholdet de tror vil bidra til &
“apne” eleven. Innhold av denne typen vil vaakeemplarisk

Det kategoriale ved danningsprosessen som beskrogeKlafki (2005), handler om
at den “doble apningen” er avhengig av at innhotaidirt tilbake til sin grunnleggende form,
eller kategorier. Gjennom disse kategoriene bliverdenen begripelig for eleven. Den
eksemplariske undervisningen innebeerer at mandreékiém eksempler pa noe som er typisk,
noe som er forbilledlig for lignende situasjonerfegomener. Eksemplarisk undervisning vil
pa den maten hjelpe eleven til kategorial inngil¢.oppnaten struktureringsmulighed, en
indgangsvinkel, en Igsningsstrategi, et handlinggpektiv, der ikke tidligere har veeret dem
tilgeengelig” (Klafki 2005:166). Det eksemplariske skal bidraétiskape sammenheng for
eleven, fordi den tilbyr strukturer som kan brulgien nar man star overfor nye elementer
som skal leeres (Willbergh 2010). Denne typen undeing vektlegger dessuten elevens

aktive og selvstendige laering, framfor & formiddeutbestemte kunnskaper.

Innhold & betydning
Vi har s& langt sett at malet med all pedagogigkseimhet, innenfor det danningsdidaktiske
perspektivet, er & bidra til elevens danning odedte ngdvendigvis ogsa far konsekvenser for
leererens didaktiske praksis. Innenfor det dannidiggtiske perspektivet er
undervisningsplanlegging sentralt fordi man gnskalevene skal fa et fruktbart mgte med

undervisningsinnholdet, et mgte som kan fare tilndlag. Ut av dette kan vi lese at
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undervisningsinnholdettar svaert sentralt. Det er nemlig dette som kamine elevens
danning (Klafki 2000).

Hvordan et innhold blir et undervisningsinnhold tilen bade om at det defineres i
overordnede laereplaner, men ogsa om at laererenreta £gne didaktisk vurdering eller
tolkning av innholdet i laereplanen og velge utwist innholdet de tror vil gi betydning for
eleven og pa den maten bidra til elevens danningsgs. Dette kan gjgres ved hjelp av en
didaktisk analyse der det er visse spgrsmal sorstiiess. Sparsmal som; hvorfor et tema star
pa leereplanen? Hva ved stoffet skal undervisnimgiae til live? Hvorfor er temaet valgt?
Hva ved innholdet kan bidra til danning? (Willbe2®08). Disse handler om innholdets
relevans for eleven, slik vi var inne pa det i fodelse med eksemplarisk undervisning og
“dobbel apning”. Innenfor det kategoriale dannirgyspektivet vil en laerer som lykkes med
den “doble &pningen” i undervisningen bidra tivales danningsprosess (Klafki 2005).

Hos Klafki (2000) knyttes dette opp mot forholdetllom bildungsinhaltog
bildungsgehaltpa norsk oversatt tihnhold og betydning Innholdet vil gi ulik mening til
ulike elever. Betydningen fremtrer i selve lserimgsgssen, i det unike mgtet mellom elev og
innhold. Leereren kan dermed aldri planlegge etientbe at danning vil skje, men han kan
legge til rette fordanningsprosessen. Det er sann sett viktig atéaeferstar eleven og
elevens fundamentale livsverden. Laereren ma fbrst&et er sorinteressererog
engasjerereleven. Han ma ta utgangspunkt i elevens egfaginger. P& bakgrunn av den
informasjonen kan leereren gjgre det som hos Wdlh¢€2008) omtales som en “kvalifisert
gjetning” i forhold til hva som vil gi mening foleven.

Leereren ma derett@cenesettdaginnholdetpa en mate som gjgr mgtet mellom elev
og innhold fruktbart, det vil si at det bidrareilevens danning. Iscenesettelse er et begrep som
er hentet fra Willberghs avhandling (ibid), der Haikes for & beskrive det som skjer i
klasserommet nar leereren, basert pa sin egenmnglkgir faginnholdet en bestemt betydning
ved hjelp av'noe konkret som vises fren{Willbergh 2008:57). Iscenesettelsen har som
intensjon a apne for elevens betydningsdanningalZgne for en slik betydningsdanning kan
knyttes til beskrivelsen av “dobbel apning” innendiet kategoriale danningsperspektivet.

Man ma stille fem viktige spgrsmal til innholdetisBe omhandler det faglige
innholdets eksemplariske betydning, dets pedagediskydning, dets struktur, dets
tilgjengelighet og dets framstilling. Hvilke |seregter man bruker og deres egenskaper blir
ogsa en del av undervisningsinnholdet. PC-en kangrifor dette perspektivet, vaere en

formidler av den meningen leereren gnsker a iscéee#illbergh 2008).
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Leererens autonomi
Tradisjonelt sett ble den tyske leereplanen pa 180€k-utarbeidet slik at den listet opp
innholdet i undervisningen, men ikke den tillageslagogiske betydningen. Man var
tilsynelatende ikke opptatt av i hvilken grad eleweestret innholdet slik det var nedfelt i en
leereplan, men hvorvidt og hvordan innholdet apruket individuelle matet. Dette gav laereren
stor grad a\autonomi i den forstand at man hadde stor grad av friagbéidet med a treffe
didaktiske valg (Hopmann 2010). Situasjonen i Morgker a ha veaert noksa lik.

Vi sa i innledningen at Hartvig Nissen har veertrerflytelsesrik mann med tanke pa a
ha fremsatt dannelsesprogrammet som skolesystavoete er basert pa. Hans fokus pa
leererens viktige rolle i elevenes leerings- og dagsprosess, kan se ut til & ha bidratt til at
leererne i Norge, i likhet med flere andre europeisikad, hadde relativt stor grad av
pedagogisk og didaktisk frihet. De hadde antakaigwligheten til & stille seg de velkjente
spgrsmalendjvaved innholdet gnsker jeg a vise frer?ordanskal jeg gjere det olgvorfor
er det viktig? En laerer som gis rom og frihet tdtéle og svare pa disse spgrsmalene i
undervisningssammenheng, kan sies & ha stor griltitaknyttet til sin profesjonelle
vurdering.

Man kan se for seg en leerer som i stor grad enverdtavplikt . Denne laereren bruker
PC-en i undervisningen fordi de ma eller fordi “darder”. Det er kanskje ikke sa vanskelig &
forestille seg at denne leereren faler seg relbtindet. Noe som antakeligvis vil ga utover
evnen til & treffe faglige valg med tanke pa indles! Det kan bli vanskelig & “lasrive” seg fra
den beaerbare PC-en og faktisk spgrre seg de viktigesmalene som handler tworfor man
skal bruke den. Leereren vil dermed kunne fa probtemed a legge til rette for individuelle
og unike mgter mellom elever og innhold. Som igjanenfor et danningsdidaktisk
perspektiv, vil kunne fa konsekvenser for elevemsnihgsprosess.

En laerer som derimot drives av &gen indre motivasjon for a undervise med
beerbar PC og i tillegg arbeider pa en skole elrsiystem der det er stor grad av tillit til
deres didaktiske vurderinger, vil antakeligvis feégy mindre bundet. Dermed vil denne
laereren muligens sta mer fritt til & tolke selvtib@ velge ut det ved innholdet han eller hun
mener gagner elevens danningsprosess. 1800-&Klgtey i Europa hadde en grunnleggende
tillit til leererens profesjonalitet og vurderingsev Dette er et godt eksempel pa at autonomi
som er institusjonalisert, kan bidra til selvstgyadieerere med tro pa egen profesjonalitet.

Denne problematikken er ikke ny, men har blitt akgert i forbindelse med debatten
rundt IKT-satsningen i skolen. Man hgrer med jenm&lomrom at laererens autoritet og

frinet har blitt justert og endret i ulike epokanenfor utdanningshistorien. | forbindelse med
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at den reformpedagogiske pedagogikken fikk innfge norsk skole i etterkrigstiden,
oppstod det en debatt i forhold til om leererenkerod) autoritet kunne sies & veere truet
(Skagen 2006). En lignende debatt kan se ut @ édpstatt i forbindelse med
teknologisatsningen i dagens skole. Enkelte heatlizererens rom for didaktiske vurderinger
ser ut til & bli redusert og at dette har sammegimeed at satsningen pa den nye teknologien
har gitt lite rom for diskusjon i forhold til pedagiske og didaktiske spgrsmal (Haugsbakk
2010).

Kategorial danning & den didaktiske trekanten
Vi har sett at hovedformalet med enhver pedagaajisikitet innenfor det kategoriale
danningsperspektivet, er & bidra til elevens daysgrosess (Klafki 2005). For & na en slik
malsetning, ma leererne gjare noen didaktisk vaigsékan illustreres ved hjelp av den
didaktiske trekanten som ble intro-dusert innlegauis i dette kapittelet. Trekanten er, som
vi har veert inne p&, en modell som kan brukes forsta laererens didaktiske vurderinger i
undervisningssammenheng. Hver av de tre aksene bseigleerernes valg og begrunnelser.
Den trekanten som presenteres her tar utgangspdekkategoriale danningsperspektiv og
aksene har fatt benevnelser ut ifra begreper hatkiK(ibid) og Willbergh (2008). Det er
viktig & understreke at det er min tolkning av Kiafom har resultert i at trekanten blir

fremstilt pa denne maten. Trekanten trekkes

innhold

frem her for & gi et bilde pa hvordan leerernes
didaktiske begrunnelser vil kunne se ut nar
Klafkis kategoriale danningsteori legges til
grunn. Vi kommer tilbake til trekanten i

drgftingen av det tredje forskningsspgrsmalet,

der den kan veere med a illustrere leererens leerer e " elev

danningsforstaelse. Figur2

Leerer-elev
Hos Klafki (ibid) understrekes leererens viktigdeatar det gis uttrykk for at leererens
hovedoppgave i klasserommet er a yte hjelp tilesvegen aktive leering. Leerer-elevaksen i
trekanten har fatt benevnelsswtte og pilen gar fra lsereren mot eleven (figur 2).
Undervisningen er en interaksjonsprosess der elegdgereren laerer av hverandre.
Det er ogsa en sosial prosess som innebaerer atdgeetev ma ta i betraktning de unike
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biografiene som den enkelte bringer med seg imtdewisningen (ibid). Eleven blir sett pa
som et selvstendig individ som ikke kan tvingesitilikling eller danning, det er sann sett
ikke garantert at danning vil kunne skje i undemngssammenhengen.

Det er dessuten viktig at eleven blir gitt innflge over undervisningsplanleggingen.
Dette begrunnes med at hvis undervisningen skah bildakt forstaelse av egen
leeringsprosess, ma undervisningen bade rettfemliggjoverfor og planlegges sammen med
eleven. Den ma dessuten ta utgangspunkt i elevensof) nd”. Samtidig ma undervisningen
sgke & utvide elevens perspektiver, for pa denmétedereutvikle eleverisnuligheder for
at forsta virkeligheden, for selv- og medbestemeéts ansvarlig individuel, social og
politisk handlen”(ibid:168-169).

Leerer-innhold
Sentralt for undervisningsplanleggingen innenfdrlk@gegoriale perspektivet, er at lsereren
har en forestilling om meningen med undervisnindg¢an ma ha en forestilling om hva som
er undervisningens mal og hva som er dens grurkistriLaereren ma gjgre seg opp en
mening om hvilket faginnhold han tror vil gi menifay eleven og iscenesette dette pa en
mate som bidrar til elevens danning. Hver elev éasinegenbetydning, en betydning som
leereren aldri kan gripe (ibid).

| falge den kategoriale danningsforstaelsen efatetngkkelspgrsmal, eller temaer,
som bgr veere en del av faginnholdet. Disse kan waedea fremme elevenes evne til selv- og
medbestemmelse og solidaritet og handler om fredsspil, miljgsparsmal, samfunnsskapte
ulikheter og mellommenneskelige forhold. | sa n&itannholdet pa noen mater bestemt, men
leererens tilngerming til dem ma tilpasses ut ifrikievelever han mater i klasserommet.

Det a legge til rette for et mate mellom elev aghiold handler ikke bare om a velge
ut et faglig innhold eller gi eleven stgtte i lagssituasjonen, det handler ogsa om a
presentere innholdet for elevene. Det handler asneénesettdaginnholdet pa en mate som
legger til rette for elevens betydningsdanningaddrenevnelseiscenesettels@a leerer-

innhold-aksen.

Elev-innhold
Kategorial dannelse forutsetter en aktiv tilegnetestoffet fra elevens side. Eleven ma selv
veere aktiv i sin tilegnelse av stoffet for pa defiten & kunne utvide sin evne til kritisk
tenkning og refleksjon. Innholdet kan altsa ikkgges frem som en ferdig formel eller som et

gitt resultat, modell eller skjema.
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Eleven skal gradvis forsta og rekonstruere seg fikdisse strukturene og
sammenhengene. Klafki (2005) henviser til JeromaBrs (1980) begrep “problemlgsende
laering”. Gjennom en slik tilegnelse av stoffet, @fitven apne seg for stoffet og stoffet vil
apne seg for eleven. Dermed har denne aksen fétwbelserfdobbel apning”. Et helt
sentralt begrep hos Klafki (2005), som er neert tatyil forholdet mellom innhold &
betydning.

Hvis en leerer er av den oppfatning at en elev grezgon som ma “fylles” med
kunnskap, vil det kunne resultere i en undervissiog baserer seg helt og holdent pa
overfaring fra leerer til elev. En undervisning det ikke legges til rette for elevens
betydningsdanning. Ser vi til Klafki og det kateigée danningsperspektivet han
representerer, vil en slik form for undervisningekkunne bidra til elevens danning og vil

sann sett ha liten verdi.

Konseptuelt rammeverk

Nar vi na har en forstaelse for den teoretiskeainnmingen for problemstillingen og det vi
sgker a finne svaret pa, kan det veere nyttig mezppeummering og illustrasjon av hvilke
begreper som er viktige og hvordan disse brukekmningen av data-materialet (figur 3).
Dette handler i utstrakt grad om operasjonaliseamtpegreper.

Hensikten med dette studiet er ikke & male danmiem & se pa didaktiske
begrunnelsefor undervisning med baerbar PC. Gjennom disseunegisene kan man fa en
forstaelse av hva slags danningsforstaelse leeham®et har derfor veert helt avgjerende a
finne frem til og formulere gode indikatorer pa dmgsforstaelse, for pa den maten a kunne

utarbeide en solid intervjuguide,

kunne stille de “riktige” spars-

Danning

malene underveis i intervjuene og
sist men ikke minst kunne gjgre et

godt analyseringsarbeid.

O Ele Autonomi
Jeg tar utgangspunkt den betydning
kategoriale danningsteorien som
presenteres hos Klafki. Sentralt Lol e ,
engasjement, Plikt eller
innenfor denne teorien er forholdet erfaring & egenmotivasjon

interesse

mellominnhold & betydning.

Figur 3
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Betydningen av det faglige innholdet er aldri giten oppstar i matet mellom eleven og det
innholdet leereren har valgt ut. Da blir det vikdigpgrre seg; hvilke indikasjoner finnes pa at
leereren tar hensyn til dette?

Laereren ma skape édobbel apning” mellom eleven og innholdet. Dette kan leereren
forsgke & oppna blant annet ved & ta utgangspulgerfaringene, detengasjementeig
deninteresseneleven selv har.

| forhold til bruk av PC’en vil dette dreie seg ¢worvidt leereren bruker PC’en for &
engasjereoginteressereog dermed knytte an faget til elevens livsverdgm igjen vil
kunne si noe om i hvilken grad det legges til r&dteat det kan skje en unik
betydningsdanning hos den enkelte elev. Denne Iddtetydning dimensjonen er knyttet til
hvaspgrsmalet i den didaktiske planleggingen fordiedsparsmalet reflekterer hvilket
undervisningsinnhold laereren knytter PC-bruken iojop.

Betydningsdanningen hos eleven henger ngye samraéieaterenautonomi, slik
vi fikk det beskrevet pa forrige side. Undervisnogydidaktiske vurderinger handler om a ta
valg. Leereren skal velge ut det ved innholdet dewil gi mening for eleven og iscenesette
dette. Det blir dermed tydelig at leererens frified gjore disse valgene er av stor betydning.
Denne autonomi-dimensjonen knyttes opp mot detktigkee hvorfor- spgrsmalet. Det
handler her om leereren er styrti@ikt elleregenmotivasjon Noe som langt pa vei har
sammenheng med hvorvidt friheten er institusjoealisller ei, hvorvidt det faktisk er rom for

leererens tolkning og iscenesettelse.
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3. METODE

| dette kapittelet skal vi se neermere pa metodevaigrdan jeg har kommet frem til disse og
hvilke konsekvenser disse har fatt for de ulikeefasav dette prosjektet. Farst skal vi se litt

pa hva som kjennetegner kvalitativ forskningsmetode

Kvalitativ metode & kvalitative forskningsintervju

Innenfor den kvalitative forskningstradisjonen, san et hermeneutisk vitenskapsideal, er
man farst og fremst opptatt av fortolkning og askape meningssammenhenger. Man er ikke
opptatt av a forklare for a finne arsakssammenhesstie man som regel er innenfor den
kvantitative tradisjonen. Denne distinksjonen et innenfor hermeneutikken og den er
relevant for valget av metode i forskningsprosjektan presenteres i denne rapporten
(Kruuse 2007). Malet her er nemlig ikkdagklare hvorfor leereren bruker PC-en i
undervisning, men forstaderes begrunnelser for & bruke den.

Det er flere mater a forsgke a forsta et fenong&eimpenfor kvalitativ forskning. En av
disse er a gjgre dyptgaende intervjuer med ealfitall personer. Disse kalles kvalitative
intervjuer og har fokus pa intervjupersonens livdea (ibid). Det finnes ulike mater a
strukturere slike intervjuer pa. Man kan gjennorafet sakalt strukturert intervju, der
spgrsmalene er mgysommelig formulert og man fograddg til en forhandsbestemt
rekkefglge i intervjusituasjonen (Kleven 2005).

Et ustrukturert eller semi-strukturert intervjuyideot, har klart for seg hvilke temaer
man skal innom i lapet av intervjuet, hvordan detl .nnledes og forslag til spgrsmal. Resten
blir til underveis, noe som gir stor grad av flddiet og mulighet for a ga dypere inn i
problematikken. Denne typen uformell samtale kassdeen fare til at intervjupersonen faler
seg komfortabel nok til & apne seg noe mer ennvitlargjort i en “strengere” intervjusetting.
For & fa tilgang til leererens perspektiver og opglser, deres livsverden, virker det som om
nettopp en slik fleksibilitet som blir beskrevetvsnittet over kan veere til stor nytte. Derfor

har jeg valgt a gjere kvalitative semi-strukuréntervjuer, ogsa kalt livsverdensintervjuer.

Metodens begrensninger

Ved a gjennomfare semi-strukturerte intervjuer mediten gruppe informanter vil man
kunne fa et godt innblikk i hvordan disse begrursiee didaktiske valg for bruk av PC-en i

undervisning. Svakheten ved slike intervjuer edeatkke gir empirisk data pa hvordate
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laerere i videregaende skole i Vest-Agder fylke bager sine valg. Man kan, med andre ord,
ikke generalisere funnene til & gjelde alle (Krugee7). Det er heller ikke malsetningen her.
Mitt anliggende er & se pa hvordan en gruppe labegeunner sine valg for bruk av baerbar
PC i undervisning, for pa den maten a forsgkarsta hva slags danningsforstaelse som kan
komme til syne.

Informasjonen som kommer frem i disse intervjueae ksere et nyttig supplement til
den kvantitative forskningen som ofte er knytteptoblemstillinger rundt bruk av beerbar PC
i undervisningen. Samtidig som den kanskje kan \eeutgangspunkt for videre forskning.
Innenfor forskningen pa og debatten rundt IKT-siaigen i skolen er det riktignok viktig med
undersgkelser som sgker etter arsaksforklaringem, stike forklaringer har begrenset verdi
hvis man ikke ogsa kan fa en dyperegaende forstémiog innsikt i de ulike
problemstillingene.

Selve intervjuprosessen kan dessuten veere verfttifuthiformantene selv, fordi de
blir “tvunget” til & tenke gjennom egen praksisegne valg. Ofte opplever man sakalte “a-ha
ayeblikk” nar man blir ngdt til a reflektere overassmal man ellers ikke blir stilt ovenfor.

En kritikk som ofte rettes mot kvalitative interejuog kvalitative metoder generelt, er
at disse ofte oppfattes som grunnleggende subgekiiet sier seg selv at nar man sitter med
flere titalls sider transkribert tekst som skak&d, vil forskerens subjektive oppfatninger
“farge” de tolkningene som blir gjort. Dette kansagknyttes til hvordan man plasserer seg i
feltet. Ved & ta pa meg danningsdidaktiske “brijleer jeg det danningsdidaktiske aspektet
ved undervisning med baerbar PC og utelukker medriirie sider ved denne undervisningen
som ogsa er interessante for mange.

Noen hevder at nar man har med tall & gjare, iidhlét ofte er innenfor kvantitativ
forskning, sa er det lettere & holde en analytistadse til dataene. Dette er en sannhet med
modifikasjoner. Tall kan fremsta som mer objektiveen ogsa denne typen data krever
tolkning. Da seerlig innenfor samfunnsforskning.

Det betyr at “brillene” man ser dataene gjennomi &dhelt objektive. Innenfor
kvalitativ forskning stiller dette ekstra strengaxtil at forskeren gjar rede for sitt stasted og
er apen i forhold til hvordan innsamling og tolkpiav data har foregatt. Kravene til
giennomsiktighet og refleksjon blir, med andre @tdye. Derfor skal vi na ga videre a se pa

nettopp prosessen med innsamling av data og utselg& informanter.
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Fremgangsmate & utvelgelse av informanter

Som nevnt er det noen viktige elementer man bdetpd nar man planlegger en
intervjuundersgkelse. Det er viktig & ha oversiktrade ulike fasene et kvalitativt intervju gar
gjennom; tematisering, planlegging, intervjuingnskribering, analysering, verifisering og
rapportering (Kvale & Brinkmann 2009). Som forsker man veere bevisst pa den innbyrdes
avhengigheten, veere i stand til & “oppholde” skgyé faser samtidig og kunne vende tilbake
til tidligere faser ved behov. Det er viktig til éwer tid & ha kontroll pa hva som er
hensiktsmessig med tanke pa tema og formal. Dékeg a vaere klar over at det er sterk
sammenheng mellom de metodevalgene som tas ildefaene. For en uerfaren forsker kan
dette veere en utfordrende, men samtidig sveertilegnarsess.

Far jeg gikk ut i felten og snakket med leerernedetrviktig & ha malet for gyet. Det
var viktig & ha undersgkelsen hvorfor, hva og haarklart for seg. Jeg matte dessuten ha en
plan for antallet respondenter og tidsbruk. Hosl&¥aBrinkmann (2009) er svaret
tilsynelatende enkeltintervju s mange personer som det trengs fonadiut av det du
trenger a vite(ibid:129).

For en uerfaren forsker er ikke dette et veldigyggtende svar, samtidig som det
antakeligvis er det beste svaret. For hvis antaliéor lite er det vanskelig & besvare det man
gnsker besvart. Er antallet for stort vil det kelhgkelig a foreta en dyptgdende analyse av
intervjuene. P& bakgrunn av dette hadde jeg tatt pa et sted mellom 5 og 10 respondenter.
Jeg endte opp med seks respondenter, eller infeemaom jeg har valgt a kalle dem. Disse
skal vi gjgre oss bedre kjent med i neste kapittel.

Mye tyder pa at det har lannet seg med et relkit@vantall informanter i en
undersgkelse som denne, slik at det har veert thél torberedelser og analyse. En annen
viktig detalj handler om hvordan man skal fa tilggr@ intervjupersoner. Det kan lgnne seg a
kontakte noen som kan “apne dgrer” (Flick 2002)n kdarapner” har veert en person med et
stort kontaktnettverk i forhold til bruk av IKT ieth videregaende skolen. Jeg fatt god tilgang
til felten gjennom hans kontaktformidling.

Det er dessuten viktig a finne noen som kan hjelpd a belyse undersgkelsestemaet
pa best mulig mate. Creswell (2009) skriver at iraralitative undersgkelser bruker
“purposfully selected’individer (ibid:178). | dette prosjektet har degrt viktig a intervjue
noen som faktisk bruker baerbar PC i undervisnirggesom har en bevisst holdning til

bruken.
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Intervjuingens gyldighet avhenger delvis av intepgrsonens troverdighet, sa hvem
man velger er derfor viktig for valideringen avdeindersgkelsen. Jeg laget en beskrivelse av
hva slags “type” informant jeg var pa jakt etterssmdte til kontaktpersonen. | retur fikk jeg
en liste med mange navn, fordelt pa flere ulikdeskiofylket. Alle pa lista hadde sagt ja til &
delta i undersgkelsen og de jeg tok kontakt medgvaart imgtekommende og interessert i &
bidra.

Dette gjorde jobben med utvelgelse relativt enkldy valgte tilfeldig fra lista, det
eneste kriteriet var at de befant seg innenforligneiseavstand. Jeg intervjuet laererne pa de
skolene der de jobber. Jeg valgte a gjgre defalik jeg @nsket at de skulle fgle seg
komfortable i kjente omgivelser. En del av begrusee handlet dessuten om besparelse av
tid for informantene selv, som ofte tok seg tichtidlelta innimellom hektiske timeplaner.

Til slutt har det veert nyttig & ha en plan for huaoye tid jeg @nsket a bruke pa selve
intervjuingen, for pa den maten & kunne planleggaent hvor mye tid jeg kom til & bruke
pa transkriberingen. Jeg endte altsa opp med séksnianter og bestemte meg for at
intervjuene skulle veere omtrent 1 time lange. Bas&det kunne jeg regne meg frem til at
jeg antakeligvis ville bruke om lag 5 til 6 timed  transkribere hvert intervju ordrett (Kvale
& Brinkmann 2009). En times intervju ble estimdréitgi omtrent 20 til 25 sider, jeg fikk
rundt 20 pa hvert intervju. P4 den maten har jeg tiden hatt en formening om hvor lang tid

jeg kan regne med a bruke, noe som har gjort gigiigsarbeidet enklere.

Intervjuing
Pa bakgrunn av tema og problemstilling for denndeuswkelsen, er kvalitative semi-
strukturerte livsverdensintervjuer den foretruknetaden for datainnsamling. Denne typen
intervjuer sgker & innhente beskrivelser av persdivsverden som deretter blir gjenstand
for fortolkning. Intervjuene har en rekke temaemsskal dekkes og forslag til sparsmal.
Livsverdensintervjuet har en fenomenologisk haidril & leere av den intervjuede
(Kvale & Brinkmann 2010). Jeg har et uttrykt gnske & forsta lsererens opplevelse av
undervisning med baerbar PC. Jeg er interessefiteé &iva de vet, hvilke valg de tar og hva
de tenker om disse. Jeg har veert opptatt av argit@muligheten til & prate relativt fritt,
samtidig som det har veert noen overordnede tem@ehadlde seq til. Dette er i trdad med den
semi-strukturerte stilen og er til hjelp i arbeidetd a fa frem den intervjuedes versjon av

egen livsverden, beskrevet med deres egne ord.
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Det ble pa forhand lagt en plan for hvor lenge haerintervjuene skulle vare.
Informantene ble bedt om a sette av cirka 1 timdewne tidsrammen ble i stor grad
overholdt i alle intervjusituasjonene. Noen vaittekiortere, men ingen gikk over tida. Det var
viktig a ha et slikt tidsskjema a forholde segiét gjorde det nemlig enklere a planlegge
transkriberingsarbeidet fordi jeg visste omtrendrhiang tid jeg ville komme til & bruke og
hvor mange sider med datamateriale jeg ville gijen med.

Nar det gjelder selve giennomfaringen av intervgredet noen viktige ting a tenke pa.
De farste minuttene er avgjagrende. Det er viktimah som intervjuer klarer a vinne tillit.
Man ma lytte og veere oppmerksom, vise interessstdfelse og respekt. Man bar, slik jeg
gjorde, innlede med en briefing der man defineiteasjonene for intervjupersonen og
forteller om formalet, hva lydopptakeren skal brsikieog spgrre om personen har noen
spgrsmal. Til slutt har man en debrifing der masrspn den intervjuede har noe a tilfare og
sp@r hvordan han eller hun opplevde intervjuet.

| forhold til registrering av data underveis, valgtg den vanligste metoden, nemlig
diktafon. Ved a ta opp intervjuene pa band vaffijeqj a lytte underveis og slapp a
konsentrere meg om & ta notater. Det innebar dasatijeg slapp a risikere at jeg ikke hadde
fatt med alt. Sa& lenge jeg var ngye pa at teknikkagerte som den skulle, var dette den
greieste maten a registrere data pa. Informantiengdssuten informert om dette pa forhand
0g I intervjusituasjonen.

Intervjuets gyldighet avhenger ikke bare av int@pgrsonenes troverdighet, men ogsa
av intervjuingens kvalitet. Det er derfor viktig méoretar en grundig “utspgrring” underveis i
intervjuet og at man er godt forberedt. Noe sorerf@ss videre til neste punkt, som gjelder
scripting av intervjuet. Det er nemlig nyttig med@beredt manus, en intervjuguide (Kvale
& Brinkmann 2009). | forbindelse med denne undeetss#n har guiden inneholdt en
innledning med beskrivelse av tematikk som ble gmest for leererne, en oversikt over
temaer som skulle dekkes og forslag til spgrsmal.

Den didaktiske strukturen er sentral innenfor detrdngsdidaktiske perspektivet som
dataene skal analyseres ut ifra. Dermed har dislekparsmal veert sentrale i utformingen av
intervjuguiden. Den ble delt inn i tre ulike temader hovedkategorier, nemlitya, hvordan
og hvorfor. Der jeg laget forslag til sparsmal som for ekserhpa bruker du PC-en til? Hva
gnsker du & oppna ved & bruke PC-en i undervisniihgitdan bruker du den®@g Hvorfor
bruker du PC-en i undervisnind?et ble dessuten stilt oppfalgingsspgrsmal tisaarene
laererne gav. Dette er noe som kan sies a liggevdidensintervjuenes natur. | og med at

man er pa jakt etter leererens perspektiv, i dititdiet deres begrunnelser, har det veert sveert
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viktig a lytte til og falge opp svarene laererne kored underveis i intervjuene. Hvilket gjorde
at det ikke alltid var like enkelt & falge “manu#’punkt og prikke, men jeg forsgkte allikevel
a forholde meg til guiden sa godt det lot seg gjare

Det finnes noen kvalitetskriterier for god interpjaksis som kan veere verdt & merke
seg og som jeg har forsgkt & ha i mente undeaide i utarbeidelsen av intervjuguiden og
underveis i intervjuene. Idealintervjuet blir tolkeens det pagar, intervjueren prgver a
verifisere sine tolkninger av intervjupersonens svapet av intervjuet og intervjuet er
“selvkommuniserende”. Det vil si at de i seg sel¥oetellinger som ikke trenger saerlig mye
ekstra forklaringer.

Dessuten spiller intervjueren en sentral rolleh&i allerede sett at denne metoden
stiller store krav til intervjueren som handverKetervjueren skal veere kunnskapsrik,
strukturerende, vennlig, falsom, apen, styrendéskr erindrende og tolkende (Creswell
2009). Ingen liten oppgave, med andre ord. Jeddtiaerfare at det a intervjue pa denne
maten krever trening. Det er antakeligvis noe marbbdre og bedre pa etter hvert som man

far erfaring.

Transkribering

Denne fasen handler om & gjgre intervjumateriadéetflr analyse. A transkribere betyr &
transformere, a skifte fra en form til en annermgden blir abstrahert og omgjort til skriftlig
form. Ved & transkribere intervjuene blir samtalstrakturert slik at de er bedre egnet for
analyse. Det er lettere a fa en god oversikt ovaerialet nar det struktureres i tekstform, og
dessuten er en slik struktureringsprosess i segesdortsettelse pa analysen, som vi sa ble
innledet allerede i intervjuingsfasen (Kvale & Bamann 2009).

Transkriberingen gir en god mulighet til & leere agrbli kjent med egen intervjustil.
Den er dessuten en viktig del av meningsanalysgieghar absolutt sett fordelen ved & gjare
den selv. Det finnes mange ulike transkripsjonsgatgger. Noen mer detaljerte enn andre. Det
finnes ingen korrekte standarder for hvordan trehekingen skal se ut, det avhenger nemlig
av hva transkripsjonene skal brukes til. | en simanalyse, vil det for eksempel veere viktig
a ha sa detaljerte transkripsjoner som mulig. ihemingsanalyse, slik den jeg har gjort, er det
ikke ngdvendig med en spesialisert form for traipson. Jeg har valgt a transkribere ordrett
for & bevare utsagnenes ulike tolkningsalternatidet ble nevnt at hvert intervju varte cirka
1 time. Dette gav omtrent 17-21 sider med transktitekst per intervju. Til sammen rundt

120 sider med datamateriale klart for analyserigpgotkning.
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Tolkning & refleksjon

Nar man skal tolke dataene ma man foreta noen Jafghar valgt a legge meg nzert opp til
den naturalistiske tilnaermingen til analyseprosesBet vil si at jeg har lyttet til
informantenesrepresentasjoner av virkeligheter(Ryen 2002:144). Jeg har stolt pa at det de
refererer fra livet i deres verden, undervisningirheerbar PC i dette tilfellet, er en riktig
representasjon av virkeligheten sett med deres. 8aratidig er det viktig, i en
tolkningsprosess, a ta hgyde for at informanteniare ueerlige eller ha en form for skjult
budskap i uttalelsene sine. Jeg har snakket mexldaag bedt dem reflektere over egen
praksis, sann sett kan det tenkes at noen hasdglfristet til & “pynte” litt pa sannheten og
eventuelt fremstille seqg i et bedre lys. Utovetelser jeg liten grunn til at de ikke skulle gi en
sannferdig fremstilling av sin egen livsverden.

Vi har allerede sett at det a gjennomfare et fdrgisprosjekt er en interaktiv prosess.
Anne Ryen (2002) beskriver det som en “runddansinigar ikke fra et stadium til et annet,
men befinner seg gjerne i flere samtidig. Analysepssen er et godt eksempel pa dette. Det
er ikke slik at jeg begynte & analysere dataeee attalle intervjuene var ferdige.
Tolkningsprosessen var i gang allerede da jeg eggtervjuingen og fortsatte i aller
hayeste grad i forbindelse med transkriberingsddieBann sett var jeg godt i gang med
meningsanalysen allerede da jeg var ferdig medkrdreringen. Deretter begynte arbeidet
med a organisere datamaterialet.

Den naturalistiske analyseprosessen er det maer Katlinduktiv. Det vil si at
“teorien springer ut av dataene, og ikke omvendt(ibid:146). Det handler her om a arbeide
seg nedenfra og opp. Man lar dataene snakke favgeagan kan pa den maten arbeide seg
frem til kategorier, slik jeg har forsgkt & gjgFarste ledd i analyseprosessen har vaert a bryte
datamateriale ned til sma enheter som hver foggegening. Det vil si at jeg har tatt
setninger eller avsnitt, som i seg selv gir menutgv konteksten og satt dem inn i et
regneark. Dermed har jeg endt opp med nummerehietemn som deretter har blitt organisert
i stgrre kategorier. Disse kategoriene har oppgjdtinom materialet og det er informantenes
egne ord som har blitt brukt. Samtidig har de teske begrepene som er redegjort for i
teorikapittelet, hele tiden veert en del av katesgorngsarbeidet i den forstand at jeg har
forsgkt & se hvordan laerernes egne begreper kate&mpp mot de danningsdidaktiske
begrepene til Klafki (2005).

Jeg har dessuten tatt utgangspunkt i de tre forgkspagrsmalene og fordelt
kategorier og underkategorier ut ifra disse. Dkeubegrepene og kategoriene er satt opp i tre
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ulike tabeller, der tabell 1 henger sammen medatste forskningssparsmalet, tabell 2 med
det andre osv. Tabellene og de tilhgrende begrgpesenteres i neste kapittel. Der vil de bli
brukt i forbindelse med drgftingen av de ulike faoimgsspgrsmalene. Overskrifter og
underoverskrifter vil giennom hele draftingen saarsvmed de begrepene som star til venstre
i tabellen, nemlig de empiriske.

Det er ikke alltid like enkelt & skulle kategorisgra den maten jeg har gjort, fordi
noen enheter vil kunne passe i opptil flere kategoDer det har veert ngdvendig har jeg satt
enheten inn i den kategorien der den passer besh janger har enheter byttet kategori
underveis eller nye underkategorier har oppstat.Har dessuten veert ngdvendig med en
diverse-kategori. Denne fanger opp de fa enhetemeilke passer inn noen steder. Faren ved
a ta setninger og avsnitt ut av konteksten pa deriten, er at man risikerer & miste helhets-
perspektivet. Dette kan man forebygge noe vedaat nele tiden ogsa har tilgang pa de
transkriberte intervjuene i sin helhet, slik at nkan ga tilbake til konteksten hvis det er
ngdvendig. Fordelen med en slik dekontekstualigezimat man far langt feerre sider med data
a forholde seg til. Samtidig som far man en hetteanoversikt over utsagnene og hvordan
ulike utsagn fra ulike informanter kan falle inndeém samme kategori. P4 den maten kan man
fa en god oversikt pa tvers av informantene.

| forhold til det tredje forskningssparsmalet et détig & presisere at jeg aldri spurte
lzererne direkte om deres danningsforstaelse. Ansidllaet henger sammen med at jeg
gnsket leerernes egne beskrivelser, med deres egyndamlde jeg lagt ordet danning i
munnene deres, hadde jeg patvunget dem mine, isk@réegreper. Noe som muligens ville
ha begrenset deres frihet til a reflektere ovenagelervisning og gjengi deres forstaelse av
egen livsverden, med egne ord.

Tolkning av data vil alltid vaere en subjektiv preseDet er altséninetolkninger og
refleksjoner som kommer til syne i draftingen asskmingsspgrsmal og problemstilling. Det
er samtidig viktig & understreke at det er nettigge tolkningene som utgjgr bindeleddet

mellom empirien og teorien i undersgkelsen.

Validitet & reliabilitet

Begrepene reliabilitet og validitet har tradisjdnekrt kontroversielle innenfor kvalitativ
forskning (Ryen 2002). Reliabilitet har, innenfar @ositivistisk tilnaerming, a gjgre med
forskningsresultatenes konsistens og troverdidbet knyttes dessuten ofte ogsa opp mot
spgrsmal om hvorvidt resultater kan reproduseresgée tidspunkt av andre forskere (Kvale
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& Brinkmann 2009). | et kvalitativt forskningspregt kan man bidra til hgy reliabilitet ved
for eksempel a ta intervjuene opp pa band, slikhgggjort. Man kan dessuten la flere ulike
forskere kategorisere samme datamateriale, noekd@ner blitt gjort i denne undersgkelsen.
Til slutt kan man ogsa redegjare for prosedyrepm@gentere store utdrag av data istedenfor
bare oppsummeringer (Ryen 2002). Dette med a redefjr prosedyrer har jeg langt pa vei
gjort i dette metodekapittelet. | neste kapittéldat, dessuten, bli presentert opptil flere
utdrag fra datamaterialet.

Validiteten i undersgkelsen dreier seg om hvorgidmetode er egnet til & undersgke
det den skal undersgke. Det handler om en uttslaslannhet, viktighet og styrke. Det er
dessuten viktig at forskeren har et kritisk blikk ¢ie fortolkningene som gjares. Det finnes
ulike mater for & besgrge undersgkelsens validiet er for det farste viktig a vaere tydelig
pa undersgkelsens begrensninger (Ryen 2002).inflelse med denne undersgkelsen
handler dette om & veere tydelig pa at, ved a aaleggategorialt danningsperspektiv som jeg
analyserer dataene ut ifra, vil jeg bare kunneasaethe i lys av begrepene innenfor dette
perspektivet. Andre perspektiver eller innfalls\arkville kanskje bidratt til ulike tolkninger
av datamaterialet, men disse faller utenom.

| tillegg er det viktig & vaere klar over de begringene som ligger i at jeg er opptatt
av leererens perspektiver. Jeg er altsa opptattfenstd laererens danningsforstaelse gjennom
a se pa deres begrunnelser for bruk av baerbauBR@ervisningssammenheng. Det jeg ikke
kan eller har som mal & si noe om, er hvordan aewegplever laerernes undervisning. Jeg
har valgt bare & se pa leerernes tolkningingopplevelser og det er dette jeg ma forholde
meg til i min tolkning og mitt forsgk pa a forsta dataene.

Ideelt sett er intervjuundersgkelsen, og forskrpngsjektet som helhet, et sa sterkt og
overbevisende handverksarbeid, at“Betrer gyldighet i seg selv{(Kvale & Brinkmann
2009:264). Slik jeg tolker det, krever dette stadyav refleksjon over egen forskning. Det
krever at jeg er apen om hvilke valg jeg har tgthele tiden begrunner disse, bade nar det
gjelder valg av problemstilling, teoretisk perspekiy metode.

Forskningsetiske overveielser

Man mgter etiske dilemmaer underveis gjennom logkkhingsprosessen. Innenfor
transkriberingsfasen konfronteres man med spgrsmalonfidensialitet. Det kan veere
ngdvendig & lagre opptakene pa en trygg mate tte sieptak nar de ikke lenger skal brukes.
| denne undersgkelsen har det ikke blitt behars@lesitive opplysninger, men det allikevel
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viktig & ha tenkt gjennom disse tingene. lkke marsiet viktig & ha dette i tankene nar man
for eksempel skal sende de transkriberte intengugioake til intervjupersonen. Da kan det
for eksempel veere lurt & forsgke a fremstille peesgpa en sa positiv mate som mulig. |
etterkant av hvert intervju gav jeg informantensKkped om at hvis de gnsket en kopi av den
transkriberte versjonen av intervjuet, sa skulléadeette tilsendt. Ingen av dem ytret et gnske
om det, men jeg har allikevel ikke utelukket af@mespgrsel kan dukke opp pa et senere
tidspunkt. Dette har jeg tatt i betraktning undésveranskriberingsprosessen.

En annen viktig kilde til etiske dilemmaer er ragpkrivingen. Rapportering handler
om at undersgkelsens funn og metodebruk preseriteresigivelsene i en form som er i trad
med vitenskapelige kriterier, som tar hensyn tdket aspekter og som resulterer i et lesbart
sluttprodukt (Kvale & Brinkmann 2009). Det finnelike mater a forfatte funnene pa. En
dialogisk tilneerming til rapporteringen synes akewnaere en god lgsning i mitt tilfelle. Da
kan resultatene fremstilles som en dialog melloraker og deltaker. Dette gir rom for &
trekke inn teoretiske og begrepsmessige litter&ggkodjoner og konfrontere disse med det
som er blitt sagt under intervjuet. Disse utsagri@meveere med a bekrefte, avkrefte og
utdype forstaelsen av didaktiske valg og dannetsgegipet i litteraturen.

For det andre er det viktig a ta hensyn til infamenes konfidensialitet, ved & bruke
fiktive navn og endre kjennetegn som kan identiéiggersonen. Jeg har valgt a gi
informantene nye, tilfeldig valgte navn. Det hart/bBensiktsmessig a utelate detaljer om
hvilke skoler de arbeider pa. Noe informasjon otarivjupersonene har kommet frem
underveis i intervjuet, som for eksempel hvilke éegunderviser i og hvor lenge de har
undervist. Der det eventuelt har vist seg at datuaare fare for at slike detaljer kan bidra til &
identifisere laererne, har jeg mattet utelate digteis eller helt, for best mulig & kunne ivareta
deres anonymitet.

Man bgr til slutt ogsa ha gjort seg opp noen taokerde konsekvensene rapporten
kan ha, bade etiske og politiske som sadan (ibid.er ikke usannsynlig at rapporten kan
utgjere et utgangspunkt for videre forskning pébpemstillinger som omhandler leererens
didaktiske valg i forhold til PC-bruk i undervisgitng elevens danning. Det er dessuten ikke
urimelig & se for seg at leererne som har deltbkuvine lese rapporten og med det oppna
enda starre innsikt i egen praksis. Flere av infort@ne har vist uttrykkelig interesse for & fa
tilgang til den ferdige rapporten. De har ytrebaske om a utvide sin forstaelse av
problematikken rundt bruken av PC i undervisningt Kan kanskje forklare mye av den store

samarbeidsviljen og dpenheten jeg opplevde undeinggitainnsamlingsarbeidet.
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4. EMPIRISKE FUNN & DISKUSJON

Det skal gjgres to ting i dette kapittelet, nenglig en presentasjon av funnene og drgfte disse
opp mot det teoretiske grunnlaget som ble lagtrige kapittel. Ved a presentere og drafte i
samme kapittel oppnar man en dialogisk fremstilangorskningsfunnene. En fremstilling
som kan sies a veere i det kvalitative intervjuets, &er deltaker og forsker farer en samtale,
inngar i en dialog. Det er gjiennom denne dialogedreskommer frem til kunnskap om
deltakerens livsverden (Kvale & Brinkmann 201®nlslik intervjusituasjon arbeider man
seg gradvis mot ny innsikt og bevissthet. Ved &fave denne arbeidsmaten til
rapporteringen av funnene, vil man i stgrre gradhneukonfrontere ulike utsagn med teorier
underveis i presentasjonen. Det blir som om jeg &waker hele tiden er i dialog med
funnene.

De tre forskningsspgrsmalene som ble presententédningskapittelet danner et
naturlig utgangspunkt for drgftingen i dette kagét. Disse handler om i hvilken grad
leererne som ble intervjuet kan sies a veere autonidméken grad det legges til rette for
elevens betydningsdanning og hva slags danning&éss som kommer til syne.

| utgangspunktet vil spgrsmalene bli draftet heersieg, men det kan veere behov for
a se dem i relasjon til hverandre. Svaret pa dersie er nemlig avhengig av leererens
begrunnelser for bruk av den beerbare PC’en, hits&or-spgrsmalet. Samtidig er det viktig
a tenke seg dtvorfor er knyttet tilhvaoghvordanog at ogsa svarene pa disse spgrsmalene
kan vaere nyttige nar begrunnelsene skal forstassibte forskningsspagrsmalet er knyttet til
de to farste. Noe som har sammenheng med at begdsene som kommer frem gjennom
disse vil danne grunnlaget for a dragfte hva slagmihgsforstaelse laererne kan sies & ha.
Draftingen av forskningsspgrsmalene vil bli oppstertminderveis. Pa den maten vil det

vaere lettere & f4 en oversikt over hva det er samblitt diskutert.

Tolkningsprosessen & informantene

| arbeidet med & tolke datamaterialet har jeg, seumt i forrige kapittel, arbeidet meg frem

til ulike kategorier. Den induktive teknikken jegrharbeidet ut ifra, der man tar utgangspunkt
i dataene og lar kategorier “springe ut” av digse, fungert til sin hensikt; nemlig & dele opp
det transkriberte materialet i mindre enheter senetter kan bidra til & gi de ulike

kategoriene mening pa tvers av informantene.
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Samtidig er det viktig & nevne at det teoretiskeadggpet for forskningsprosjektet hele
tiden har veert “tilstede” i tolkningsarbeidet. Detr & gjgre med at man tolker datamaterialet
ut fra antakelser og teorier som har ligget depfizsjektets begynnelse. Det lar seg vanskelig
gjgre a lgsrive seg helt. Jeg har satt de empidgkeoretiske begrepene inn i tre ulike
tabeller (1,2 og 3), for pad den maten a gi et igaeé bilde av de ulike kategoriene og
hvordan disse kan kobles til de teoretiske somrsakibellene presenteres i forbindelse med
drafting av de tre forskningsspgrsmalene.

Far vi gar videre og ser pa funnene, skal vi ggar ldt bedre kjent med informantene.
Jeg har intervjuet seks laerere ved tre ulike vigieeade skoler i Vest-Agder. Disse seks er
anonymisert, i den forstand at jeg ikke oppgir kevitkoler de arbeider ved eller hvor lenge de
har arbeidet der. Det vil fremkomme av svarene Btngitt hvilke fag de ulike laererne
underviser i. Flere underviser i samme fag og detgen veldige uvanlige fagkombinasjoner.
Det vil derfor vaere vanskelig a identifisere laeeeselv om den typen informasjon oppgis. Jeg
har dessuten valgt a gi leererne fiktive navn; Figgyidina, Birgitte, Christian, Else og Arild.

Nar det gjelder kjgnnsfordeling kan jeg si sa mym st det var 2 menn og 4 kvinner
som deltok. Dette var helt tilfeldig og det vartiak slik at listen jeg plukket navn fra hadde
en kraftig overvekt av menn. Kjgnnsfordelingenaktér som bgr nevnes, men som ikke vil
bli diskutert noe videre.

Det er ikke blitt gjort noen “offisiell” registrang av hvor lenge lsererne har arbeidet i
skolen eller hva deres bakgrunn er. Disse opplgama har derimot kommet frem der det har
veert naturlig i samtalen. Det har ikke farst ogrfs¢ veert leererens bakgrunn som har veert
hovedfokus. Noe som har bidratt til at fokuset ikitest og fremst har veert a presentere
leererne hver for seg, men heller a forsgke a fimoen felles temaer pa tvers av informantene.

LAERERENS AUTONOMI

Det farste forskningsspgrsmalet handleridwilken grad laereren kan sies & ha autonomi
Dette handler om hvilke muligheter leereren hai tih selvstendige, veloverveide,
profesjonelle valg nar det gjelder undervisningevs, hvordan og hvorfor. Dette har, som vi
har veert inne pa tidligere, sammenheng med dedtisginelle rammene leererne arbeider
innenfor. Samtidig som laererens egen, indre drivkymes & spille en rolle.
Autonomibegrepet er av betydning for elevens batygsdanning, slik det ble
beskrevet i teorikapittelet. | hvilken grad leerehem mulighet til & legge til rette for elevens
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betydningsdanning har

sammenheng med i hvilken

E Ny normalsituasjon/realitet  Institusjonelle rammer
grad de kan sies a vaere g - PCtil alle - Utdanningspolitiske
. = Lezreplanens signaler rammer
autonome. Det er ikke fgrst og |= :
. g - Grunnleggende ferdigheter =~ - Lareplanens rammer
fremst denne sammenhengen g og kompetansemal - Individuelle skolers
51 | Den enkelte skole egne rammer
som vil bli diskutert i denne S0 - Stenging av internett
‘ del g cabittel fé - Utstyrsbruk
prste deien av dette kapittelet. — IKT-kompetanse, interesse Tillit og profesjon
Fokuset vil ligge pa ulike og holdning - Institusjonalisert tillit
- Trygghet - Tillit til egne evner

J OO

faktorer som kan sies a veere - Kompetanse og holdning
med a pavirke leererens
autonomi.

| diskusjonen rundt leererens autonomi og i arbeitked & svare pa det farste
forskningssparsmalet, vil det bli presentert ta@ader om hva som kan vaere med a pavirke
handlingsrommet laererne har. Disse to vil bli diskilved at de empiriske funnene blir
konfrontert med det teoretiske grunnlaget somedierer lagt til i denne rapporten. De to
pastandene er; 1) Leererens autonomi pavirkes &itusjenelle rammer; 2) Leererens IKT-
kompetanse har betydning for frineten til & gjaddkakitiske vurderinger. Disse to pastandene

reflekteres i tabellen som er knyttet til dettestarforskningsspgrsmalet. Se tabell 1.

Pastand 1: Leererens autonomi pavirkes av institusjoelle rammer
Nar man arbeider som lzerer finnes det visse rammaarma forholde seg til. Blant disse
rammene finner man utdanningspolitiske bestemmeadserordnede nasjonale leereplaner og
den spesifikke skolen man arbeider ved. Disse kdna ttil & definere de institusjonelle
rammene laererne skal utgve sitt yrke innenfor.

Ved a ta et historisk tilbakeblikk pa didaktikkbepets fremvekst i teorikapittelet,
gikk det tydelig frem at slike institusjonelle rararhar eksistert lenge og de har hatt
konsekvenser for leerernes muligheter til & gjghestendige didaktiske vurderinger. Vi har
sett at Europas og Norges leerere, pa slutten a@-tei@t, var i besittelse av stor “pedagogisk
frihet” (Hopmann2010). Sa lenge man holdt seg iforeaereplanens rammer for hvilket
innhold som skulle med i undervisningen, utgvdédeats laerere stor grad av frihet til & gjgre
det de selv mente undervisningen og elevene varmjed. Ved & gi leererne sa stor grad av
valgfrihet, viste man dem stor grad av tillit. Hselrammer laererne ma forholde seg til i

dagens skole skal vi se litt naermere pa utovenideliskusjonen.
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Leererne som har deltatt i studiet som presentatesne rapporten vil ngdvendigvis
ogsa veere bergrt av slike rammer som beskrives Beema forholde seg til politiske
bestemmelser, som innfgring av baerbar PC til ddfeee i videregaende skole er et eksempel
pa. De ma forholde seg til Kunnskapslgftet (UFD5tf)Qder IKT-kompetanse inngar som
den nye grunnleggende ferdigheten elevene skghtilseg. Til slutt ma de forholde seg til
den skolen de er ansatt ved, der oppfatningenraakempel stenging av Internett kan
variere. Vi skal diskutere hvordan disse rammeneaitsé! & pavirke laererne i starre eller

mindre grad.

PC til alle — en ny normalsituasjon
Et av de sentrale spgrsmalene informantene biaistler intervjuet handlet ohvorfor de
brukte PC’en i undervisning. Det var et viktig sgmél for & kunne fa et innblikk i
motivasjonen og begrunnelsene deres. De flestgarerse var noksa sammensatte i den
forstand at det var mer enn en begrunnelse foulkelPC. Vi skal se naermere pa andre
begrunnelser i diskusjonen av de andre pastandaeet av svarene som gikk igjen hos

flere handlet om at:

Farst og fremst er vi jo palagt. Vi skal bruke thdg hjelpemidler.

Ved a gi en slik begrunnelse gir Arild inntrykk avhan bruker PC-en fordi andre har bestemt

at han skal gjgre det. Dina gir uttrykk for noed@t samme nar hun sier:

Na& har de fatt hver sin PC. Det er liksom utvikinga da ma man jo ta det sann.

Maten hun sier det pa kan tolkes som at hun haaticat dette er en utvikling som er utenfor
hennes kontroll og at hun ma finne seg i detldgi til & matte finne seg i det, kan det ogsa
virke som at noen av informantene har bestemt@egtfde ma gjore det beste ut av

situasjonen. Arild sier blant annet:

Jeg tenker at na nar alle elevene har det, allefatirdet, sa ville det jo veere helt
bortkastet om vi ikke bruker det som et verktgy.Wfarst har fatt PC sa ma vi fa
bruke det og, eller sa blir det helt bortkasta ek Da er det bedre at de far leert det
skikkelig.
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Her er det interessant & merke seg at Arild folerge& PC-en som et verktgy. Han nevner det

to ganger. Vi skal se neermere pa dette med PCrarveiktay i diskusjonen av det tredje

forskningssparsmalet. Det kan nemlig tenkes & hmrsmheng med laererens danningssyn.
Fraydis sier noe av det samme som Arild nar détigjei gjgre det beste ut av en ny

hverdag med PC-en:

Jeg gjorde meg vel den erfaringen at nar plutsebgmalsituasjonen er at elevene
sitter med en PC og ikke med papir og blyant sénén mate det vaere

utgangspunktet for...ja, hva kan vi fa til da?

Det man kan forsta ut fra disse utsagnene er atrPlar blitt plassert i klasserommene av
noen andre enn laereren selv. De ma forholde seq tiy “normalsituasjon” som pa en méate
er blitt definert av noen andre. Noe som innebarde ikke kan velge hvorvidt elevene skal
ha PC eller ei, men det kan virke som at flere@w dllikevelvelgera innta en posisjon som
handler om a gjgre det beste ut av en “patvungetision.

Beslutningen om a innfgre PC-en i skolen er tati@en andre enn laererne selv. |
2008 ble det utsendt en pressemelding fra Vest-Alytieeskommune. Hovedbudskapet i
denne var at man gnsket a satse fullt ut pa beeFgaté alle elever i videregaende. En
satsning som var i trdd med nasjonale fgringeresgemeldingen star det at det har vaert bred
enighet om at PC-en farer til gkt leeringsutbyttiekeivisering og at det bedrer muligheten til
differensiert undervisning (Torkelsen 2008).

Hvorvidt PC-bruk kan knyttes til lseringsutbyttéeétivisering og differensiering er
ikke en debatt vi skal ta her. Det som er verdiedka seg er at ved a bruke slike
formuleringer som man har gjort i denne pressemgé, gir man inntrykk av at PC-bruk er
knyttet til muligheter og til noe naermest ensidigipivt. Dette er en begrepsbruk som ikke er
uvanlig & bruke i forbindelse med IKT-satsning oleh (Haugsbakk 2010).

Haugsbakk (2010) er opptatt av hvordan IKT-sagg@mhar fart til en marginalisering
av leererens rolle. Noe som kan skyldes at det netimae blitt en selvfalge at PC-en og IKT
skal inn i skolen, bade som innhold og som arbegdsde. Man forstar Haugsbakk (ibid) dit
hen at laererens rolle har blitt skjgvet noe tiesirdi man har utelatt viktige spgrsmal.
Spgrsmal onmva PC’en skal brukes tihvordandet skal gjares okyvorfor det er viktig. PC-
en har blitt svaret, uten at man vet helt hva spalst er. PC-en har blitt en selvfglgelighet

som leererne ma forholde seg til enten de vil dtlee.

35



Empiriske funrd&kusjon

Leereplanens signaler og grunnleggende ferdigheter
En annen viktig rammefaktor som kan sies & pavakerens autonomi, er leereplaner.
Laererne i dagens skole ma forholde seg til Kunrslkdget. Denne bestar av en fagplandel og
en generell del (UFD 2005b, 2005Bgngenerelle delemar vi allerede sett litt pA med tanke
pa danningsbegrepet. | fagplanen er det lagt ranfonéwert enkelt fag og dette med

fagspesifikke krav ble et tema i noen av intervpidBirgitte sier:

Sann som spesielt gkonomi er sa last opp i mag@erenange ting pa veldig kort tid.
Sa der ma jeg bruke den mye. Men der er det jo fget der er lagt opp, med at det
er veldig veldig mye som skal inn pa kort tid olflagspraven er veldig omfattende,

at de klarer ikke lgse en heldagsprave uten & besgg av ferdige modeller.

Her kan man fa inntrykk av at hun naermest ser selgtil & bruke PC-en slik at elevene kan
ha ferdige modeller tilgjengelig hvis de i det heltt skal klare & komme seg gjennom faget.

Hun understreker dette nar hun sier:

Det eneste er det faget gkonomistyring som jegssyeteer lagt opp for mye til at de
skal lgse ting i ferdige modeller som gjgr at ikleeskjgnner det. Dette er et
femtimersfag. Hadde jeg hatt et titimersfag, séneujeg bade ha laert de regnestykket
og hvordan de skal bruke modellen effektivt og thanrde kunne lage modeller. Men
na blir det en sdnn minimumslgsning, som de béasterkveldig fint men de svakeste
far ikke den tiden med & gve og skrive disse reégkieene og pa en mate skjgnne

sammenhengene.

Her viser hun at hun er opptatt av at elevenefskaluligheten til & se sammenhengen. Hun
skulle gnske hun kunne legge opp undervisningeerégdes. Man kan tolke det dit hen at
hun er blitt fratatt muligheten til & velge pa gnuav tidspress og fagspesifikke krav. |

utsagnet under, derimot, far man ogsa inntrykktaBimittes oppfatning er delt:
Pa enkelte temaer s& mener jeg at her leerer deehatgin PC, sa kutter jeg det helt ut.

Da bruker jeg ikke PC, og det er jo en del av...agskulle gnske jeg kunne kutte det

ut mer i en del fag.
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Det kan virke som at hun pa den ene siden falefrséba velge PC nar hun star overfor
visse temaer, et visst innhold, men at fagspesfiiav allikevel binder henne til & bruke den
noe. Slik som i gkonomistyring, der det er lagt tiba regne med ferdige modeller. Det a
regne med ferdige modeller kan veere problematigkuséra et danningsperspektiv.

Malet er, i falge det kategoriale danningsperspektia oppna en kategorial innsikt
gjennom befatning med undervisningsinnholdet (Kl2f05). Noe som ikke kan gjgres ved
hjelp av en ferdig formel, men ved at eleven gradwed utprgving og eksperimentering, skal
arbeide seg frem til forstaelse. | tillegg er dedima bevege seg baklengs ut fra et ferdig
resultat og rekonstruere ulike utviklingstrinn.tB8e/nte mate a arbeide pa kunne veert et
alternativ for Birgitte. Noe som henger sammen @teekd a rekonstruere utviklingstrinn kan
elevene fa en forstaelse av hvordan kalkulatorien BC-en kan gjare utregninger slik den
gjgr. Men dette ville altsa kreve at Birgittes @efaktisk far muligheten til & rekonstruere
modellene og far muligheten til & sette seg orégpirth i dem. Vi kommer for gvrig mer inn
pa dette i diskusjonen av det neste forskningssmede.

Dette med fagspesifikke krav har ogsa en annenvsid seg. Nemlig at mangelen péa
gode nettbaserte leeringsressurser medfarer ankedkite ser noe annet valg enn a velge bort
PC-en. Slik som Arild beskriver i forhold til matetrkk:

Det er utfordrende i matematikk a finne gode prognaer, verktay. For eksempel
kalkulator hvis vi hadde nevnt det. P& PC-en haikéte gode nok kalkulatorer av de
vi kan laste ned digitalt. S& det er en utfordrénfinne ting som vi kan bruke, som er

gode og nyttige.

Noe av det samme gar igjen hos Christian, som sier:

Sann som i matematikk, s mener jeg det at derrgamogren som fins for a skrive
matematikk pa PC ikke er bra nok. Og at det gakeas a skrive for hand. Sa der

skriver de for hand.

| motsetning til i matematikkundervisningen, op@etan at det er langt lettere & velge PC-en

i naturfagundervisningen fordi:
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Det ligger veldig mange bra animasjoner ute pa.rfésr det er veldig mye som kan

forklares enklere ved at de ser en animasjon.

Jeg tolker disse to laererne i retning av at PCeemmest ikke er et reelt valg fordi det, i visse
tilfeller, kommer til kort nar det gjelder & skufiermidle innholdet til elevene pa en god mate.
| tillegg til & veere en del av alle fag, har oggitdl kompetanse kommet inn som en
femte basisferdighet. En ferdighet som skal intei fag og som alle elever skal tilegne seg i
lzpet av sin grunnutdanning. Fraydis bemerkergitdk et dilemma som hun star ovenfor i

forbindelse med dette:

Det gar nok litt pa at det blir en generell ferdgfrsom ikke gar rett inn i fagets
kompetansemal. Og vi pa en mate stresser med a&gjermom pensum, sa vi har
ikke tid til & drive nok med de der basistingen.t.gligper rett og slett fordi det ikke
harer til det og det faget.

Med “basisting” kan det hende hun mener de grum@dede IKT-ferdighetene som elevene
forventes & ha og som hun opplever ofte ikke eplass nar de begynner pa videregaende
skole. Ferdigheter som a kunne apne og lagre dokie#meg nyttiggjere seg programmer som
Word, Excel og Powerpoint.

Det kan virke som at hun er relativt bundet avidlskomme gjennom pensum.
Hvilket gar ut over den kompetansen elevene, ifddgreplanen, skal tilegne seg.
Kompetansebegrepet er problematisk i seg selv tetforbindes med en internasjonal
tankegang der man er opptatt av a tilegne seg kiamper og ferdigheter som er nyttige for
samfunnet. Elevens individuelle utvikling og dargqar ikke i fokus (Hopmann 2007). Det er
for sa vidt ikke kompetansebegrepet som er avtstesesse i diskusjonen vi er inne i. Det
som er interessant for oss er at en slik liste fakbeskompetansemal falle elever er
problematisk med tanke pa laererens autonomi.

Kritikerne mener at en leereplan som har felles ketampsemal og felles innhold for
alle, i realiteten gir sveert liten frihet for laamer(Hopmann 2010). Det blir lite rom for
didaktiske spgrsmal fordi formalet med og innholdatdervisningen er allerede bestemt,
nemlig at alle skal oppna det samme resultatebdgmnunnelse fra Frgydis er med a illustrere
dette:
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Selvfglgelig sa handler det om at det er signalisérsterkt i vart laereplanverk. Det er

jo blitt en grunnleggende ferdighet.

Her begrunner hun PC-.bruk med at fokuset pa dikitampetanse er sentralt i laereplanen hun
forholder seg til. Men, som vi var inne pa tidligeérdenne diskusjonen, sa er begrunnelsene

leererne kommer med sammensatte. Noe som gar freRranddis videre sier:

Og det er jo litt fordi en vet at den verden elevekal videre i sa vil de aller aller
fleste oppleve at PC-en er et viktig arbeidsverktgansett hvilke bransje de skal inn

Det er altsa flere grunner til at hun bruker PA-endervisningen. P& den ene siden fordi det
er en fastsatt malsetning, pa den andre siden lomliser at det vil kunne veere verdifullt for
elevene i fremtiden. Med utgangspunkt i danningstieske didaktikk kan det veere grunn til
skepsis overfor en skole der alle elever star ovesdmme krav, som de skal klare til samme
tid, med de samme betingelsene. Det kan nemligeteakslike krav kan fa konsekvenser for
muligheten til “indre differensiering” (Klafki 20Q5det vil si differensiering som foregar i
hver enkelt klasse og som ikke er styrt av overedénstrukturer. Det skal, med andre ord,
veere muligheter for tilpasning i klasserommet.

Det skal vaere rom for elevens ulikheter og det Eledlt sett veere opp til leereren &
foreta valg med tanke pa hvilke malsetninger odkbvinnhold som skal veere
retningsgivende hans(laererensklasserom. Hos Klafki (ibid) er man nemlig opptattat
ikke alle leeringsmal og ikke alt innhold kan el gjgres gjeldende for alle elever pa
samme mate, pa samme tidspunkt. En leereplan meagtasmalsetninger kan altsa tenkes a
kunne pavirke laererens autonomi og samtidig ogsiiikedi hvilken grad leereren er i stand til
a legge til rette for elevens betydningsdanning.

Et annet interessant aspekt ved disse uttalte tnalgene i leereplanen, er at det kan
virke som man har flyttet fokus fra innhold til tdmter. Det er ikke innholdet eleven tilegner
seg som er sentralt, men hvilke resultater eleogpaar i Ilgpet av skolearet eller ved endt
skolegang, hvilke kompetanse de sitter igjen medteDer en utvikling som kan ha
sammenheng med et gkende fokus pa kunnskapsgk@rdangreaves 2003). Innenfor en slik
tankegang er man opptatt av a stimulere vekst tsgarel. Man er, med andre ord, opptatt av

resultater.
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Hos Hargreaves (ibid) advares det mot en slik statisert skole, blant annet fordi det
kan gi darlige vilkar for lzererne. Som laerer kamroppleve at det & gjare elevene klare for
standardiserte prgver blir gverste prioritet. Nom &an tenkes a fa konsekvenser for leererens
prioriteringer og valg. En diskusjon vi skal se helevans for leererens danningsforstaelse
(s.81). En parallell utvikling er at leererne, i mlle grad, ser ut til & bli malt pa bakgrunn av
elevenes resultater (Langfeldt 2008). Laererne haemdens til a fa “skylda” for elevenes
gode eller darlige resultater. Dette kan ha sameregmed at ansvarsstyring ser ut til & ha
vokst frem som et dominerende kvalitetssyn innentosk utdanningspolitikk. Noen

uttalelser fra laererne i dette studiet vitner orfoktis pa resultater. Christian sier:

Men det primzere er jo at de skal ha en eksamerarg gg jeg er forplikta til & leere

dem et eller annet

Han sier ogsa:

Det er jo for a f& bedre leeringseffekt

Han sier to ting her. Det ene er at det er eksasnener fokuset og at han opplever PC-bruk
som en mate a gke laeringseffekten hos elevene eBiigge uttalelsene gjenspeiler det som
av Haugsbakk (2010) trekkes frem som gjennomgatemder i leereplanen. Nemlig at man
fokuserer pa maloppnaelse og at PC-en beskrivessaaegen aktar som i seg selv evner a
endre undervisningsmetoder og arbeidsformer. Holghtisom er med & omdefinere leererens
rom til & gjgre didaktiske vurderinger.

Det kan riktignok virke som at noen av laererneljagsnakket med klarer & finne en
balanse mellom de kravene som er uttalt i lsereplagesn egen oppfatning av hva de gnsker
a oppna med sin undervisning, bade med og uteaehare PC-en. Dina sier pa den ene

siden at:

Det er litt slitsomt noen ganger at man...hvor mya skan legge til rette, hvor mye
skal man bekymre seg? Men det gjorde jo folk f@épikke sant...hvor mye skal man
differensiere, s skal man redde de som strykereb det som ligger bak heile tida.

Du vil jo at alle skal sta.
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Man kan tolke henne dit hen at det er eksamen sondlsetningen. Hun gnsker a fa alle
helskinnet giennom og strever med a finne en méended alle elevene. Samtidig gir hun

uttrykk for at:

...en leerers drgm...det er jo derfor man er leerer...sj&lart a gi de faglig pafyll,
men det er jo hvis man kan &pne opp for en elleearinteresse i lapet av tre ar her.
At du trigger noen. Og for noen kan det veere aesididere med noe, ikke sant? For
noen kan det veere & reise et sted som man haoimatEor noen kan det veere a lane
ei bok om det. Sa da er det liksom noe med & gpda sanne sma smutthull ut der da,

for & se hva er det egentlig som jeg liker? Da feay PC-en kan veere kjempegod.

Her gir hun inntrykk av at hun gnsker noe mer fevene enn a sta pa eksamen. Hun vil at de
skal fatte interesse for noe og hun har fokus péesles fremtid. To viktige aspekter innenfor
danningstenkningen til Klafki (2005), som vi skalrseermere pa nar vi diskuterer elevenes
betydningsdanning. Dina ser altsa ut til bade Bdlute seg til de malsetningene og kravene
som er gitt samtidig som hun gir uttrykk for a fen dreammer for elevene utover disse.

Fraydis har, som vi har sett, begrunnet bruk anfe@ krav i leereplanen. | likhet med
Dina har ogsa hun det som ser ut til & veere erogefatning av hvorfor hun underviser med
PC-en:

Jeg @nsker ikke & oppna noe annet ved & bruke R&emet som pa en mate er mitt

primeere...danningsoppdrag, hadde jeg neer sagt.
Danningsoppdraget er i hennes gyne:

...a gjare elevene i stand til & mestre bade en litket og en hverdag. Men ogsa en
arbeidshverdag videre og da er datamaskinen etkaggisom de har bruk for.

Disse uttalelsene kan tolkes i retning av at Fr&yidillegg til & veere opptatt av leereplanens
kompetansemal, ogsa er opptatt av at eleven skiadtiaind til & handtere sitt eget liv. Det kan
virke som om disse leererne ikke velger bare a kiasfpa resultatoppnaelse.

Hvorvidt de kan sies virkelig a ha frihet innenfiostitusjonelle rammer til & ta slike
valg, kan diskuteres. For star egentlig Fraydi®ow fritt til & fokusere pa elevens mestring

av livet og hverdagen? Eller er rammeverket sligdst opp at det er for liten frinet til &
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forme undervisningen pa en mate som gjar at det#opp dette som er i fokus? Slike
spgrsmal er vanskelige a svare klare ja eller aeBpm det gar frem av forskningsspagrsmalet
der det spgrres etter graden av autonomi, sa karikka snakke om helt autonom pa den ene
siden og helt tvunget pa den andre siden. Selviereedover i Europa pa 1800-tallet var til
en viss grad bundet. De matte holde seg innenfomene for innhold som var gitt i
leereplanen. Det de hadde var sfrad av frihet fordi de for eksempel ikke matte forhokiy
til felles kompetansemal for alle sine elever. Sseth kan det se ut som at dagens leerere har
mindre grad av autonomi enn laererne for godt o 06lar siden. Hvis man ser pa litt nyere
historie, kan det se ut til & vaere en tendens likeerens grad av selvstendighet og autonomi
har blitt mer og mer innskrenket. Vi sa at dettbldéket frem i forhold til
reformpedagogikken og vi ser det igjen na i forhtdldiskusjonen rundt fokuset pa
resultatoppnaelse og gkt standardisering.

Vi skal fortsette & se at informantenes begrummdts bruk av PC-en varierer. Else,
for eksempel, er opptatt av at det a undervise deecbaerbare maskinen er et viktig
samfunnsoppdrag. Hun blir provosert av de somdgekke bruker PC i det hele tatt i sin

undervisning:

...for det som jeg mener er at de forsgsmmer segkéig samfunnsoppgave. Sa kan en
heller veere veldig selektiv.

Det er kanskje ikke urimelig & tenke at Else oppteat hennes ansvar gar utover a skulle
forholde seg til en overordnet laereplan, hun haagatfunnsansvar som forplikter. Samtidig
kan man tolke henne i retning av at PC-en skaldsukien at det ma veere opp til laereren

hvordan de skal gjare det. Man ma veere selektin sier nemlig ogsa:

Jeg bruker den jo ikke bare for & bruke den. Detvaedie en plan bak det.

En mulig tolkningsmulighet er at hun fgler seg tigtdri til & velge bort PC-en og at den ikke
bare skal brukes fordi den er tilgjengelig. Sangtiser hun i forrige sitat at hun synes at det
er viktig at PC-en brukes. Else gir inntrykk avaare svaert positiv til beerbare PC-er i
klasserommet og opplever sveert fa problemer i fdrtibelevenes og egen PC-bruk.

Vi skal ga videre a se pa i hvilken grad nettopgetans holdninger og kompetanse
knyttet til IKT og baerbare PC kan sies & ha betyglfior deres autonomi. Men farst skal vi

ta en Kkort titt pa hva skolens egne rammer kandidai laererens grad av beslutningsfrihet.
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Den enkelte skole har egne retningslinjer

Jeg er ikke helt overbevist i matematikken om aedsa lurt, men na har de bestemt
pa skolen her at... og de ma ha en eller annen forrednn kalkulator. Sa da bruker
vi PC.

Her gir Christian uttrykk for den siste av de taenmene laererne ma forhold seg til, nemlig
skolens egne. Den skolen Christian arbeider palksi bestemt at det skal brukes kalkulator
og det kan virke som at det er lagt faringer pdan skal bruke kalkulatoren som er pa PC-
en. Han gir uttrykk for at han ikke er helt fornayed dette og er veldig usikker pa hvor godt
dette fungerer. Hans oppfatning ser ut til & vaem@gramvaren er for darlig og at det ville
veert bedre med en grafisk kalkulator. Arild girykk for noe lignende, men da i forhold til

bruk av Internett:

Man skulle hatt muligheten til & stenge av intetnBet er jo mitt gnske. Det kunne jeg
gnske at vi kunne gjort mer av sann direkte fra..lanmeren kunne sittet der og da og

bare gjort noen tastetrykk ogsa stengt av.

Hvorvidt frineten til & stenge av Internett ellkke ville veert en positiv utvikling for leereren,

har veert debattert en stund i medier og blant lzerselv. Noe Else er inn pa nar hun sier:

Ogsa tror jeg selvfglgelig at noen laerere gnsketuahar muligheten av og til & sla av
nettet i en periode. Og jeg er ikke noe i mot Men det kan ikke veere fordi at man

ikke har kontroll i klasserommet.

Det bade Arild og Else gir uttrykk for her er at deéke er opp til dem selv & bestemme. Det er
opp til skolen der de arbeider eventuelt & skringarnett eller gi leererne friheten til a gjore
det. S& kan man kanskje si at ved & gi leererneghmtien til & skru av Internett, ville man ikke
ngdvendigvis gitt dem starre grad av autonomi. keerkan nemlig se ut til & ha mulighet til

a be elevene legge bort PC-en eller lukke igjekatkDet handler kanskje i starre grad om
hvorvidt de er i stand til (og vager) a gjgre dettadervisningssammenhengen og at det er

der graden av autonomi gir seg utslag. Sann skériette mot det neste diskusjonspunktet.
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Det vi skal se pa videre handler nemlig om hvordarerens kompetanse og interesse i
forhold til PC-bruk kan sies & ha betydning for tdan de bruker den og ha betydning for

leererens autonomi.

Oppsummering av pastand 1
Institusjonelle rammers betydning for leererens autmomi
Vi har sett at det & matte forholde seg til insfibnelle rammer er med a definere i hvilken
grad leereren i dette studiet star fritt til & gjgedvstendige vurderinger med tanke pa PC-bruk
i undervisningssammenheng. Pa den ene siden haafldsererne oppgitt at de bruker PC-en
fordi de er palagt a gjgre det, pa en annen sidgegsamtidig uttrykk for at de gnsker a gjgre
det beste ut av en undervisningssituasjon sont gs&al er blitt “tvunget” pa dem. Det ser
dessuten ogsa ut som at laererne har noen malsatfémgindervisningen som gar ut over de
gitte leereplanmalene og til slutt har vi sett atlsks egne rammer og bestemmelser for bruk
av PC kan legge noen faringer pa laereren. Begrsenelfor a bruke PC-ene fremstar hele
veien som sammensatte. Det er ikke en enkeltsté@sdk. Leerernedenneundersgkelsen
ser ut til & sgke en balanse mellom gitte rammenegfremtidsrettede malsetninger for
elevene, malsetninger som setter utvikling av$kéievner og selvstendighet hayt pa

leererens prioriteringsliste.

Pastand 2: Leererens IKT-kompetanse har betydning fofriheten til & gjare

didaktiske vurderinger

Gjennom arbeidet med intervjuingen, transkribenmgg til slutt kategorisering og tolking,
har det blant annet veert ett tema som stadig Hdeedwpp. Nemlig det som handler om
laererens egen, indre drivkraft for & bruke PC+endervisningen. Selv om informantene stort
sett underviser i ulike fag og har noksa ulik fgdiakgrunn, har de en ting felles; nemlig en
interesse for og positiv innstilling til IKT gendtreg baerbar PC-bruk spesifikt.

En liten ting som er viktig a presisere her erairk positive innstillingen ikke
ngdvendigvis betyr at leererneesrsidigpositive til alt og at de dermed ikke ser utfongder
eller negative sider. Det at lsererne er positiastilt betyr, i denne sammenhengen, at de
bruker den mye, har fulgt med pa utviklingen ogeser mange fordeler ved PC-bruk og
IKT-utvikling i skolen. Det virker dessuten somadle seks, av ulike arsaker, har tilegnet seg
relativt god IKT-kompetanse. Disse fellesnevnetnddes antakeligvis i stor grad at det var

denne typen informanter som var gnsket til dettdist. Det er riktignok ikke det at lsererne
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har like holdninger til PC-bruk som er interesdagrt, men hva slike positive holdninger og

gode IKT-kunnskaper kan tenkes & bety for deresnaumi.

Leererens trygghet, kompetanse og interesse

| fglge Birgitte betyr trygghet pa egen kunnskapemy

Sann at det er jo noe med at hvis du selv er tpyruken av det sa er det sa mye
lettere & styre andres bruk av det ogsa. Sa jegrio& det...jeg tror nok jeg hadde
synes det var mye verre sann hvis elevene protestéwis jeg selv fglge meg litt
usikker pa at nei, kanskje det er bedre a gjgréedsd PC. Sa det er nok mye lettere
tror jeg, & vaere bestemt og veere det pa en alrégiermg at du far... altsa, at de
oppfatter det som autoritet da pa at du kan akkdeatingene du prater om. At det er

en pedagogisk begrunnelse i det og de stoler pa meg

Birgitte gir uttrykk for at hun faler seg trygg pfide valgene hun tar er riktige. Jeg forstar
henne dit hen at den tryggheten hun har i forhibRiG-en hjelper henne i arbeidet med & ta

valg og begrunne disse overfor elevene. Hun sgsgret

Jeg tror det er mye lettere fordi at jeg faler ninedt trygg pa at de vurderingene jeg
gjer stort sett er riktige. Hvis ikke du var sa..shikke du har brukt PC sa mye som
verktagy hele tida s& hadde en nok kanskje mer. lakkseg lure av elevene, men bli
overtalt av elevene nar de sier at jamen det engé lettere for meg & ta notater pa

PC. Sa vet jeg at for de fleste er det ikke det.

Else uttrykker dessuten noe interessant nar hun sie

Ogsa tror jeg...den der kompetansen...det er ikketdetydnar gatt pa sa himla

mange kurs. Det er jo bare det at jeg ter & gjere d

Man kan forsta henne dit hen at kompetanse inn@gbdigitale er viktig, men at man ikke
ngdvendigvis trenger a ga pa sa mange kurs fopadogette. Det eneste man trenger er litt
guts til & prgve. Dina, som ikke har noen IKT-sfildsibakgrunn, er ogsa interessert og

positivt innstilt:
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Jeg er jo for PC...bruk av PC. Vi lever i 2011 og elehelt...det er sapass stor del av

de sin verden.

Det ser ut som om hun oppfatter det digitale sordedrav tiden vi og kanskje saerlig elevene
lever i og at det derfor er ngdvendig & kunne moeDet kan tenkes at det at Dina har en slik
holdning, kan gjgre det lettere for henne & se\egyeiien i undervisning med baerbar PC.

Sann sett vil hun kanskje ikke fale seg like bungein hvis hun bare ansa det & veere noe hun

var forpliktet til & gjare. Frgydis har en ligneridastilling og sier:

Jeg har pa en mate veert apen og positiv heile tildaer jo jeg sapass gammel at jeg

har veert med pa hele den der revolusjonen.

Hun sier videre:

Jeg synes det gir masse spennende opplevelsegpgrgeidshverdagen litt sann
herlig uforutsigbar pa en eller annen mate. Meresdet selvfalgelig ikke alt jeg
bruker det like mye til. Men jeg er jevnt over wgldositiv og har masse gode

erfaringer med bruk av PC.

Det Fragydis her gir uttrykk for, slik jeg oppfatteenne, er at PC-en er mer enn bare et palagt
arbeidsverktgy. Den gir henne noen opplevelserfagieger som hun ellers kanskje ikke

ville fatt. Samtidig legger hun til at det ikkeat hun bruker den til. Noe som gir oss grunn til
a tro at selv om hun er positiv til PC-en, sa &eillet ensbetydende med at den alltid er i
bruk. Det gir oss dessuten grunn til & tro at heiger den bort nar hun ikke opplever at det &

bruke den er hensiktsmessig. Hun sier ogsa:

En datamaskin er jo verken en god eller en daitig t seg selv. Men det kan brukes i
det godes tjeneste og det kan brukes destruktivtiegnegatives tjeneste. Sann som

det er med sa mye annet.

Man far her inntrykk av at det ikke ngdvendigvisatiier om datamaskinen i seg selv, men
om hvordan den brukes. Noen leerere velger kankkged bruke den i det hele tatt, noe som
vi sa provoserer Else. Det kan dessuten virke gamen leerere bruker PC-en utelukkende til

a lage Powerpoint-presentasjoner, til & gi beskjedeav tidsbesparende grunner.
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Arild er inne pa noe av dette nar han sier:

Man sparer mye tid, vi har gode verktay i forhdlct de kan rette... alts3,
retteprogrammer. De blir flinke til & lage fine mentasjoner. Powerpoint, Publisher.
Veldig mye fint de gjer der.

Her er han igjen inne pa dette med PC-en som ktaxerAt PC-en er et nyttig retteverktay
for elevene og at de sparer mye tid pa a bruke de#tyr det dermed at han ikke ser pa PC-
en som iscenesetter av undervisningsinnholdet ésenazlger ut pa vegne av eleven? Han sier

nemlig ogsa:

Jeg tenker jo at hovedhensikten var er a formidienskap. Og at elevene skal fa laert
mest mulig. Det er vart hovedmal og da ser jegsdet rett og slett et godt verktgy

som kan brukes til & oppna det.

Her ser vi igjen det med & koble PC-en til effeikéivog til verktay-begrepet. Dette med
effektivitet er blitt en del av begrepsbruken keytil IKT-satsningen i skolen (Haugsbakk
2010). Noe som kan ha sammenheng med et svaertistigkrsyn pa PC-en og teknologien,
der disse naermest blir ansett for & vaere selvgferaditarer som i seg selv farer til effektivitet
og/eller endring. Denne diskusjonen skal vi ta mpgn i forbindelse med drgftingen av
forskningssparsmal 3.

Man kan dessuten fa inntrykk av at Arild tenkeP@t-en i seg selv skal bidra til gkt
leering hos elevene. Dette med at elevene skal‘fesst mulig” er interessant sett ut ifra et
danningsperspektiv. Malsetningen med undervisrson) blir beskrevet hos Klafki (2005), er
nemlig ikke a leere s&iyesom mulig, men at det man lzerer bidrar til elevens
danningsprosess. Det er riktignok verdt & merkeas@gan ogsa innenfor det
danningsdidaktiske perspektivet, i hgyeste grampptatt av at elevene skal lsere, men det er
altsa ikke mengden innhold som er viktig men hélleinnholdet bestar i som er sentralt.

| den andre delen av det fgrste utsagnet refedate elevene som bruker
Powerpoint til & lage fine presentasjoner. Man féaimntrykk av at det er det & lage disse
presentasjonene som er malet i seg selv. Men mdefagentlig ut av a lage fine

presentasjoner? Er det noe danning i det og hvalstee eventuelt om danningsforstaelsen?
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Vi skal la disse spgrsmalene henge litt i luftasale a svare pa dem i diskusjonen av det

tredje forskningsspagrsmalet.

Oppsummering av pastand 2
IKT-kompetansens betydning for autonomi
Laererne i denne undersgkelsen har jevnt over etanpasitivt syn pa IKT-utviklingen og de
fremstar som relativt uredde og apne i forhold tiiruke den baerbare PC-en i
undervisningen. Med relativt god IKT-kompetanser girad av interesse og en positiv
innstilling, fremstar flere av laererne i denne usdéelsen som trygge og selvsikre pa at de
valgene de tar med tanke pa bruk av PC i undengsaii riktige. Mye tyder dermed pa at
laererens egen innstilling og IKT-kompetanse karevaeed a pavirke i hvilken grad laererne
har frihet til & ta selvstendige valg. Vi skal sermere pa hva dette betyr for svaret pa
forskningssparsmalet.

Svar pa forskningsspgrsmal 1

| hvilken grad kan laereren sies a vaere autonom?

Graden av leererens autonomi ser ut til & avhenggtiarammebetingelser, men ogsa av
deres egen interesse for og kompetanse i forididTi Det ser ut til at lsererne som klarer a
finne en balanse mellom overordnede krav og menidgaorienterte malsetninger kan tenkes
a ha starre grad av autonomi enn leerere som ikite Kl finne en slik balanse.

| tillegg kan det se ut som at laererens autonowirkes av kompetanse, interesse og
oppfatning av PC-en som hjelpemiddel eller verkidge som igjen ser ut til a ha
konsekvenser for hvordan PC-en tas i bruk i undeimgen. Slik jeg oppfatter det sa ser det
ut til at laererenggeninnstilling og kompetanse langt pa vei kan veerd @avirke graden
av autonomi i forhold til bruk av baerbar PC i undgming.

Disse refleksjonene og konklusjonene peker tilgzkee vilkarene laererne i Norge og
Europa arbeidet under pa slutten av 1800-tallehavisett at tilliten til laererne, pa den tiden,
var institusjonalisert. Dette sa igjen ut til andidil at laererne hadde stor grad av tillit tilesin
egne evner og vurderinger (Hopmann 2010). Det kan sett tenkes at jo mer IKT-
kompetanse leererne i denne undersgkelsen hagrje $ilit har de til egne evner som igjen

kan fare til starre grad av autonomi.
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ELEVENS BETYDNINGSDANNING

Forskningsspgrsmal nummer to

handler om hvilken grad legges Lzererstyring

- Visualisering
det til rette for elevens - Sortering

- Tydelighet

- Autoritet
- «Facebook-politi»

betydningsdanningzor & kunne

svare pa dette pa best mulig mate

Undervisningens relevans for
eleven

- Fenge og interessere

- Variere og motivere

- Aktualisere og oppdatere
Tilbakemeldinger fra eleven

- Underholdningsmaskin
Elevaktivitet

- Arbeideselvstendigogi grupper
- Pugging og ferdige modeller

ma vi se naermere [p&alaererne

bruker PC-en til ogpvordande

gjer det. Det gar frem av

Elevenes betydningsdanning

oppsummeringen etter forrige

diskusjon at leererens autonomi

Kategorial danningsteori

Pedagogisk stette

- «Iscenesettelse»

- Velge utet
innhold/avgrensing

- Struktur

Knytte an til elevens
livsverden

- Interessereogengasjere
- Elevenes erfaringer

- Elevens natid og framtid
- Elevmedvirkning

Elevens aktive deltagelse
- Befatte seg med innholdet pa
tre nivaer

- Kommunikasjon - Dialogisk prosess
kan se ut til é spllle en rolle for de Refleksjonsevne Selvbestemmelse & solidaritet
- Kildekritikk - Evnetil kritisk tenkning
valgene leererne tar i forhold til - Plagiat - Evnetil solidaritet

bruk av PC i under-visning. Det er disse valgenskai se nsermere pa i denne diskusjonen og
det er derfor viktig & ta med seg det som kom freiilskusjonen av det farste
forskningssparsmalet.

Elevens betydningsdanning er knyttet til begremet‘dobbel apning”. Malet med all
undervisning er, innenfor det danningsdidaktiskesjpektivet, & utvikle elevens evne til
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidarited dgm maten bidra til danning. Danning
kan bare oppnas ved at eleven og innholdet &pgeios@verandre, noe som skjer ved hjelp
av eksemplarisk undervisning og elevens aktiveadelse. Leererens rolle handler om & legge
til rette for denne “doble apningen”. Leereren skalbe ut det ved innholdet hun tror vil ha
betydning for elevene og iscenesette dette pa ¢@ soén legger til rette for at eleven kan
skape sin egen betydningsdanning. Nar innholdetesgealit, bar laereren ta hensyn til elevens
livsverden samtidig som hun knytter an til deresrftid. Undervisningsinnholdet ma, med
andre ord, ha relevans for elevens liv.

Det er mange begreper a forholde seg til. Detharede blitt nevnt at begrepene som
har fremkommet gjennom empirien, vil veere utgangkpmt for diskusjonene. De
danningsdidaktiske begrepene vil i tillegg bli “betkpd” disse, slik det ble illustrert i tabell 2.
Overskrifter og underoverskrifter vil fglge den samstrukturen som i tabellen.
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Laererstyring
Et sentralt aspekt ved undervisningsplanleggingllesrom a ha en malsetning for
undervisningen. Laereren ma ha en formening om bdannholdet som skal “iscenesettes”,
hvordan det skal gjares og hvorfor det er viktigrdsessen med a besvare disse spgrsmalene,
er det ngdvendig & ta noen valg. Det er ngdventbgeda en avgrensning. Leereren ma velge
ut det innholdet de mener vil gi mening for elev@e.ma velge hvordan innholdet skal
“iscenesettes” for at det skal apnes for eleven.

Leererne selv bruker begreper som styring, tydetighy autoritet. Jeg har hektet pa
begreper som iscenesettelse og avgrensning avlchobwil diskutere elevenes

betydningdanning ved hjelp av alle disse begrepene.

Sortering av innholdet
De fleste av oss bruker PC og Internett flere gahger eneste dag. Slik har det altsa ogsa
blitt i klasserommene. Bade laerere og elever nmtgofde seg til enorme mengder
informasjon. Noen av laererne jeg har snakket meghptatt av de utfordringene dette byr pa

for elevene:

Det blir litt for mye jungel. De er flinke til & k@ seg frem til det de bruker i
hverdagen. Altsa de geye tingene og de er fankastid Youtube og sanne ting, men...
og nett-TV og nett-radio og alt det der. Men narsétal sgke etter konkret

informasjon, sa blir det ofte for mye. At de biit $ann paralysert.

Min tolkning er at det Dina gir uttrykk for her k&myttes til det som, innenfor det
danningsdidaktiske perspektivet, anses a veere kjeaeoppgavene til laereren. Nemlig a
lose elevene trygt gjennom denne “jungelen”. Hitikan gjares ved a avgrense innholdet,
velge ut det ved innholdet man tror vil ha betydnior eleven. Det Dina kan ha observert i
sine undervisningstimer er at elevene ikke klarsoréere, begrense og velge ut det innholdet
som er relevant.

Internett eller “hypermedier”, som Willbergh (20G@htaler det som, byr pa noen
utfordringer som for eksempel leereboka ikke gjaternett er langt mer kaotisk og det er
vanskelig & vite hvor noe begynner og slutter, sma ofte er langt tydeligere i en bok. Det er

sann sett ikke sa rart om elevene strever medi@rearg finne frem pa egen hand. Et
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interessant aspekt ved dette, som Willbergh (ieid)pptatt av, er hvordan dette “kaoset” kan
bidra til at eleven blir mer mottakelig for lseresaacenesettelse. Behovet for sortering og for
a fa oversikt virker starre. Det kan virke somlaven i stgrre grad trenger leererens hjelp, i
form av utvelgelse og iscenesettelse, enn om ursengsinnholdet kom fra en laerebok.

Dina sier videre:

Det blir for stort & navigere seg frem til det i og jeg mister de litt.

Birgitte sier noe lignende:

Det er mye a forholde seg til. De skal bade leegstiaf og de skal gjagre det pa PC-en
som og forvirrer de litt mange ganger.

Begge laererne er opptatt av at elevene fort kesegdort. Derfor ma de som leerere begrense
valgmulighetene. Noe som krever at leererne til\aev lid foretar valg pa vegne av elevene.
Det kan virke som at nar det gjelder PC-en og h&ttthandler det i utstrakt grad om & finne

frem til nettsteder som presenterer innholdet ieimigningen pa en god mate. Birgitte sier:

Det er jo kiempevanskelig og det er jo fordi des&wvanvittig mye, ikke sant? det er
jo sé ufattelig mye sa det er sa vanskelig a fatbdeg til. S& da hender det jo at hvis
de er pa jakt etter et eller annet at jeg sier begy.. ga inn og se pa Verdensbanken
eller FN og gir de liksom forskijellige typer stedkr skal inn pa da, istedenfor bare

helt sann lost og at de kanskje pa den maten kadeaihorisonten litt da.

Det kan trekkes paralleller fra det Birgitte sier til det vi, hos Willbergh (2008), finner om
Internettets mangfold av kilder. Pa forrige sidevisdt dette mangfoldet kan oppleves som
kaotisk, men samtidig gir det noen muligheter. Medkt mangfold av kilder og stor tilgang
pa informasjon, er sjansen for & kunne knytte wigieingen an til elevenes verden og deres
private Internettbruk, antakeligvis noksa stor. ki innebzerer at leereren har gkte
muligheter for & interessere, fenge og pa den nidtka til en “dobbel apning” og dermed
legge til rette for elevens betydningsdanning.

Med enorme mengder informasjon og kilder, kan iéignok vaere vanskelig a finne

frem til de serigse og palitelige aktarene. Noe #jen krever evne til kritisk tenkning og
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refleksjon hos elevene (og leererne). Vi kommer neeerimn pa dette med kildekritikk senere
(s. 77), men i denne sammenhengen er det intetdssdnman kan tenke seg at “kravet” om
kildekritikk bidrar til & sette denne problematikkiefokus og gjer den aktuell i klasserommet.
Det kan tenkes at de laererne som griper mulighdt&ntnytte dette, kan bidra til elevens
utvikling av kritiske evner og selvstendig tenkning

Man kan ogsa diskutere i hvilken grad det Birgsiter handler om a avgrense
innholdet eller om det egentlig har med leererecsnissettelse av innholdet & gjare. Disse
tingene gar litt i hverandre. Fordi en del av isssttelsen handler om & avgrense og om &
velge ut det som skal formidles til elevene. Gragel for & hevde at det Birgitte og Dina her
snakker om er iscenesettelse, er at de aktivt bfd&een til & gjgre innholdet tilgjengelig for
eleven. De bruker PC-en og ulike nettsteder, slikgppfatter det, til apneinnholdet for
eleven.

Klafki (2005) referer til Jerome S. Bruner som rieat man kan befatte seg med
innholdet pa 3 ulike nivaer; 1) Enaktiv: gjennomettie og aktiv omgang med virkeligheten;
2) lkonisk: gjennom bilder; 3) Symbolsk: fortell@gog gjennom abstrakte begreper. Hos
Willbergh (2008) blir disse omtalt som anskueligimé¢der. Anskueliggjaring skal skape
sammenheng mellom det allmenne og det spesielteederholdet mellom disse som ligger
til grunn for den eksemplariske undervisningen hietitet kan opptre i ulike former; for
eksempel som forholdet mellom lov og enkelttilfedleer som forbilledlig fremstilling
(ibid:183). Et problem som kan se ut til & ha ptagelervisning, seerlig pa de lavere trinnene,
er at mange leerere ofte fokuserer for tidlig pa@r8ysymbolsk) og overser viktigheten av de
to farste (Klafki 2005). Det kan vaere vanskeligét@vene a skulle forholde seg til abstrakte
begreper uten & ha arbeidet med disse pa niva2l(egaktiv og ikonisk) i noen seerlig grad.
Kanskje PC-en kan tenkes a gi noen nye mulighdedeeren slik at man kan ha fokus pa alle

tre? Dina sier:

Jeg bruker den ganske mye i spansk fordi det enmexkat... iallfall hvis du skal vise
noe visuelt... de aller fleste av disse her kommatda til & reise til spansktalende
land og hvis du skal ha om Mexico, Peru og Cubarsget noe med & gi de noen
visuelle bilder, som en kan fint gjar. Enten medfiimer eller dokumentarer eller

med en powerpoint. Bare bilder.

Hvis vi skal forsgke & svare pa spgrsmalet om PKaarbidra til at det blir enklere & ha

fokus pa alle tre anskuelighetsnivaene, sa ma inméadet Dina her sier om hvordan hun
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bruker PC-en i spansk. Med utgangspunkt i anskuetgniva 1 ville kanskje det mest ideelle
veere om elevene kunne dra til et spansktalendedande matte bruke spraket og bli kjent
med kulturen. Realiteten er at dette vanskeligéay gjennomfgre og at PC-en dermed anses a
veere et alternativ. A se bilder av kjente byerrdlademerker vil ikke veere det samme som
fysisk a vaere der, men ved hjelp av for eksemmidasgnutter kan leereren gi elevene noen
sanseinntrykk de ikke ville fatt pa samme mateefrhilde (Willbergh 2008).

Hadde Dina for eksempel undervist i naturfag ogaet var hvordan en elbil fungerer,
sa hadde det kanskje enklere latt seg gjgre dtbefegg med denne pa alle tre nivaer. Hun
kunne tatt med seg elevgruppa for & se pa enialkdjon, eventuelt ogsa kjgre den for de so
er gamle nok. Hun kunne deretter tatt klassen mitzake til klasserommet og vist frem en
animasjon av batteriene i elbilen, samtidig som faukiarte hvordan den fungerte.

Visualisering av innholdet
Det kan altsa virke som at innenfor noen temadasdP C-en, og tilgangen den gir til verden
utenfor klasserommet, veere det nsermeste eleven kotirdet farste anskuelighetsnivaet
(direkte og aktiv omgang med virkeligheten). Memseinfor andre temaer, sa kan PC-en veere
nyttig pa niva 2 (gjennom bilder) og niva 3 (gjemrmtortellinger og abstrakte begreper). Det
er opp til laereren & bestemme hvilke niva elevémélsefatte seg med innholdet pa. Under

ser vi at Dina sikter seg inn pa niva 2 og 3, nar &ier:

De liker veldig godt hvis man kan vise et bildesédortelle historier rundt det.

Jeg tolker det slik at elevene her befatter segimaubldet pa niva 2. De far innholdet

“‘iscenesatt” og “apnet” ved hjelp av bilder og fdm Dina gir uttrykk for at dette fenger
elevene, det interesserer dem. Dette kan forstasas®ina klarer a “apne” elevene for
innholdet, ved hjelp av PC-en.

Birgitte erfarer noe liknende:

Jeg praver jo a bruke det sann da at hvis jeg skakke om merkevarebygging. Sa er
jo det kiempeggy. Og da kan jeg ta opp for eksebarel en masse logo eller et eller
annet sann. og sa kan jeg si ja, hva er det? Hwde¢? Hva er det? Og sa kjenner de
alle merkene uten at det star noen navn der, ikk¢?sOg sa kan vi ga og se pa en
eller annen reklamefilm for akkurat det produktat kke sant? og sa kan vi diskutere,

okay, hvordan er den med pa a bygge den merkev&gri/a forbinder dere med
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den merkevaren? Og hva gjar den filmen som gjdeed forbinder det med den

merkevaren?

Ogsa hun bruker bilder og videosnutter for a “agneholdet, gjare det tilgjengelig for
eleven. Hun knytter det dessuten opp til elevenslig forstar henne nemlig dit hen at hun
velger logoer hun tror elevene vil kienne igjeneNmm vil kunne bidra til at eleven “apner”
seg for innholdet.

Christian gjgr seg ogsa flere positive erfaringed visualiseringen av innholdet i

naturfag:

Jeg skulle ha om solcellepaneler og sa gjorde g dn klasse. Alle sitter og
tegner... farst og fremst veldig mye tegning pa taelgner flere atomer inntil
hverandre og holder pa sann og hvor de sitter dat forvirra. Og sa gjorde jeg...

sleit liksom, hvordan skal jeg fa gjort dette h&@ sa gjorde jeg det samme en gang
til i neste klasse og alle satt sann total... ogesikte jeg sann nei, na prgver jeg a
lage en animasjon péa det. Brukte lang tid pa a ldge animasjonen som gikk... og sa

kunne jeg vise den noen fa ganger ogsa skjgntelelle

Et spgrsmal som kan veere interessant i forbinaheésit Christians utsagn er hva var det han
ville de skulle skjgnne? Det opplagte svaret eskgn hvordan solcellepaneler fungerer.
Innenfor det danningsdidaktiske perspektivet, mtb&eligvis svaret handle om i hvilken grad
animasjonen bidrar til gjenkjennelse hos elevens i@hristian har elevens danning som
malsetning ville han vaere opptatt av at animasj@kahgi elevene en forestilling om det
faglige innholdets relevans for deres liv. Handaksuten veere opptatt av at det legges til rette
for elevens tolkning, slik at eleven dermed karpgksin egen betydningsdanning.

Detkantenkes at Christian opplevde et “fruktbart gydblikundervisningen
(Hopmann 2000). Solcellepanelets oppbygning, sdhig¢ire var vanskelig for elevene a
forsta, kan plutselig ha blitt tydeliggjort og eeié a forsta ved hjelp av animasjonen
Christian presenterte for klassen. Hos WillberddO@116) beskrives dette som “aha-
opplevelser” eller “gylne gyeblikk” der elevene dar uvitenhet til viten. Opplevelser og
ayeblikk man kan tenke seg er givende ogsa fortéaere

Det gar frem av det Christian sier at det er han bar laget animasjonen. Hva om
han hadde bedtleveneom a lage en animasjon av solcellepanelet ogigegen presentasjon

av hvordan det fungerer? Pa den maten ville PQdané brukes til aktiv og direkte omgang
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med innholdet. PC-en ville sann sett kunne brukes enaktiv anskueliggjering (niva 1)
(Willbergh 2008). Det kan tenkes at elevene i stgrad ville ha fatt muligheten til & tolke
det de har lest eller blitt forklart og gi uttrykir nettopp deres egen, unike forstaelse.
Innenfor det danningsdidaktiske perspektivet evaxle egenaktivitet en sentral del av
leerings- og danningsprosessen (Klafki 2005). Deagenaktiviteten skal diskutere enda litt
naermere senere.

PC-en gir muligheten til & la elevene arbeide imatoldet pa nye mater. Den gir
dessuten ogsa noen andre muligheter nar det gjgtiex innholdet som skal velges ut.

Fraydis sier:

Sa syns jeg og det handler om & gjare undervisninger oppdatert og interessant.
Fordi at man kan pa en mate hente inn det ferskegeMens ei leerebok er kanskje

to ar gammel, tre &r gammel.

Hun gir her uttrykk for at PC-en bedrer mulighetiéd gjgre undervisningen og dens innhold
mer interessant for elevene. Det er mulig a tokxenie i retning av at ved a gjgre
undervisningsinnholdet oppdatert og aktuelt, s@ette kunne bidra til a fange elevens
interesse. Det kan tenkes at det vil gjgre detezald fa eleven til & se at det faglige ogsa har
relevans for deres egne liv.

Innenfor det danningsdidaktiske perspektivet erfei@t sparsmal laereren bear stille nar
undervisningen planlegges. Hvorpa det siste hamahehvordan et innhold kan bli gjort
interessant, stimulerende, forstaelig og levendelfevene. Det er viktig & returnere til de
opprinnelige situasjonene. Det er viktig at maerstteber a fgre et “dadt” innhold tilbake til
sin opprinnelige, “levende” form (Klafki 2000). Bars pa dette kan det tenkes at oppdatering
og aktualisering av innholdet, slik Frgydis snakder, er mater a gjagre innholdet levende pa.
Internett og PC-bruk er en stor del av elevenedarebade pa og utenfor skolen (Erstad
2010). De har kontinuerlig tilgang pa den ferskestenest oppdaterte informasjonen om de
fleste temaer. Ved a gjgre innholdet levende gjemadente inn det nyeste, kan det lsereren
bidra til at eleven opplever gjenkjennelse og rates/for eget liv.

Det kan altsa virke som om PC-en tilbyr noen ghaier som kanskje ikke var der da
undervisningen foregikk uten konstant tilkoblinigveerden utenfor via Internett. Samtidig er
det ikke til & komme unna at den ogsa byr pa nafendringer. Vi har allerede sett at dagens

elever, og ikke minst leerere, har tilgang pa enameagder informasjon. Vi var inne pa at
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behovet for lzererens avgrensning og iscenesettetadt til a veere stort i forbindelse med
dette mangfoldet av informasjonskilder. Et sparssoah melder seg er hvordan leererne til
enhver tid skal klare & ha oversikt? Hvordan skakldre & velge ut det de mener er relevant?

| fglge Dina krever det mye planlegging:

Det tar lenger tid. Fordi istedenfor & bare si gé®¢iondon sa ma jeg selv sette meg
og finne gode nettsteder. Og det tar kiempelangQgldet blir litt nedprioritert i en

hverdag hvor man pa en mate skal gjgre sa mye annet

Leererens tydelighet
To ord som stadig dukker opp i samtale med nodeea@rne, er “styring” og “tydelighet”.
Flere er opptatt av at elevene trenger a bli $bgtde gnsker det ofte selv) og at det er behov

for tydelige beskjeder og oppgaver. Birgitte harggseg noen erfaringer:

Det er jo igjen at man ma prave & styre de litt. d&g gjar en jo ved a si na legger vi
ned lokket og na gjar vi det og na holder vi pa met Jeg oppfatter det ikke... jeg
opplever det ikke som noe problem altsd. Men mawmar@ over at det er du som er
sjefen.

Her opplever jeg at hun snakker om disiplin, at tarrkontrollen i klasserommet ved a be

elevene lukke igjen PC-en. Hun forklarer hvorfotteler viktig:

For det at punkt en, jeg orker ikke & sitte ogrseii.. jeg blir kiempe darlig leerer sier
jeg hvis alle sammen sitter og ser inn i PC-ene.dRunkt to er at du leerer mye bedre
hvis du tar notater med penn og papir, for detaken skrive mye mer fleksible

notater. Du kan krysse og sette piler og du skrmage kjappere enn at du skal ha det
inn i et eller annet Word-format. Sa det aksepteieerOg de synes det er godt mange

ganger nar jeg sier na legger vi de vekk, na skahbe bare med penn og papir.
Dina har gjort seg noen lignende erfaringer:

Egentlig, jo mer jeg styrer jo mer forngyd er @g det er overraskende syns jeg. For
jeg hadde trodd at de likte pa en mate og bare \kaséa ut i det.
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Hun sier ogsa:

Det er jo & ha et styrt, bra opplegg som flyterdan ikke faller ut s& mye, men det
gjelder jo all undervisning egentlig. Og sa er dek mer det at de fglger meg nar jeg
styrer det ogsa sann som jeg sa, nar jeg apner veel®r jeg ber de apne PC-ene og
de de mulighetene sa det pa en mate... har jeg sgopassppgave at jeg klarer a

holde pa de og ikke mister de?

Det jeg oppfatter at Birgitte og Dina sier her eelavene ma styres og de gnsker a bli styrt.
Dina er dessuten inne pa det som handler om &sxere elevene tilstrekkelig slik at de
holder konsentrasjonen og motivasjonen oppe.

Det som formidles ma veere strukturert pa enrabite at elevene ikke mister
oversikten og ma derfor ikke veere for langt. Dethralier ikke veere for kort, da mister
eleven helheten ut av syne. | tillegg er logiskkedllge viktig (Willbergh 2008). Hos Klafki
(2000) understrekes det at struktureringen av iltgt@r avhengig av svaret pa 1) hvilken
generell forstaelse er et innhold med a eksemeltiis2) hvilken betydning dette innholdet
har for elevene i klasserommet og; 3) hvilken rafevinnholdet har for elevenes fremtid.
Laereren bar altsa ha et svar pa disse tre fgr &wastkukturere innholdet i undervisningen pa
en bestemt mate. Slik jeg forstar dette, sa krdette at leereren har oversikt over,
formeninger om og tar valg i forhold til det inndet som skal trekkes inn i undervisningen.
Med andre ord, de har regien pa og styrer undeéngsn, pa vegne av elevene, slik Dina og
Birgitte gir uttrykk for at de gjer i sin undervisig.

Det a veere en stgttespiller, en aktiv figur i eless leeringsprosess kan altsa tenkes a
handle om & “styre” dem i den retningen man menbest. Det samme gjelder for tydelighet,
som vi har sett at noen av leererne er sa opptaEanDina er det viktig & lage tydelige

oppgaver:

De gangene det fungerer best er nar jeg gir dektiir@ettsteder.... Ga og finn de fire

tingene der og de fire tingene der og de fire timgder.
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Fraydis sier noe av det samme:

Det beste er & gi de en link. Det er jo uhyre satdat de far et laeringsoppdrag som
pa en mate er sa fritt at de liksom bare begynngodgle fra scratch. Det er

unntaksvis.

Hun legger til:

Som regel blir de henvist til faglige nettstedemso sa kan det godt hende de vil
supplere med andre ting og sa gjgre det litt &tterpa. Men da vet de alltid hvor de
skal begynne. Og det tror jeg er helt ngdvendig.

Det er to ting ved det hun sier her som er intengssler det ene handler om at hun gir
elevene et sted & begynne. Det andre handler bomagtyrer samtidig som hun lar elevene
utforske pa egen hand. Nar det gjelder det fesst&an dette ses i lys av Internetts egenart.
Denne egenarten har vi veert innom fagr da dets mshgl/ kilder ble trukket frem. En annen
ting som ogsa kan sies a vaere noksa unikt ved uhettiget, og som er relevant her, handler
om dets uendelighet og det som kalles hyperlenkétiiergh 2008).

Nar elevene blir gitt en oppgave hvorpa de skakémettet for a finne informasjon,
kan de apne ulike vinduer ved & klikke pa ulikeklm Det vil etter hvert kunne apne seg
store mengder vinduer for elevene, som kan vaerskedig a skulle holde oversikten over.
Det kan, med andre ord, veere lett a klikke segilbiet uendelige landskapet av lenker og
vinduer. Frgydis er opptatt av a gi elevene sirfagltg relevant sted & begynne “klikkingen”.
Forstatt ut ifra det Willbergh (ibid) sier om hyfmker og nettets uendelighet, fremstar det
Fraydis gjgr som en mate a stgtte elevene pa $ d@mngsprosess. Samtidig kan man ogsa
tenke seg at hva Fraydis foretar seg videre i wislEingen ogsa er av stor betydning. For er
det nok & gi elevene et sted & begynne? Det garfikkn av utsagnet hennes hvordan hun
eventuelt leder eller styrer elevene videre, meakatigvis vil det veere viktig at elevene ogsa
far hjelp i prosessen med & forsta hvilken infojmasom er relevant, nyttig og palitelig. Noe
som handler om kritiske evner, et tema vi skalaemere pa litt senere i dette kapittelet.

Det andre interessante aspektet ved Frgydis dialelser handler om at hun styrer
samtidig som hun lar elevene fa anledning til ansife pa egenhand. Jeg oppfatter Klafki

(2005) og hans danningsdidaktiske perspektiv ditdteundervisning kan og bar veere bade
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leererstyrtog elevorientert. Innenfor noen utdanningshistoridiskusjoner kan det virke som
at disse to blir sett pa som motsetninger.

En undervisning som er bade leererstyrt og elenteig baerer preg av interaksjon og
av at laerer, elev og innhold er avhengig av hvemaridereren er avhengig av eleven for &
kunne undervise om noe til noen. Eleven pa sinaiderhengig av laereren fordi det er
leereren som skal legge til rett for den “doble agen” og pa den maten legge til rette for
elevens betydningsdanning.

Leereren som “Facebook-politi”
Slagordet “ansvar for egen lzering” har de sist€A%rene vaert mye brukt i den
videregaende skolen. En tankegang vi skal se agsg@pnoen av leererne jeg har snakket
med. Denne tankegang, kombinert med innfagring atilR(e, byr pa et dilemma; i hvilken
grad skal leereren veere “Facebook-politi”, som Giamsbeskriver det. Han sier videre:

Jeg ma jo passe pa at de jobber med relevante o ikke gjgr noe annet.

Dina synes det er vanskelig & finne en balanse:
Ogsa blir det litt til at man pa en mate har lysvare streng, pa en annen mate tenker
jeg du er 18 ar na, det er ditt valg, hvis du heNd gjare det er det deg det gar
utover. Men jeg klarer ikke & finne en heilt godrimg pa det.

Arild opplever noe av det samme med sine elever:
De er veldig ofte innom spill og facebook. Det @mavi jo & hindre, og jeg vet at noen
sliter veldig med det. Hvis de lar elevene ha PQppe hele tiden sa... men sa blir
det jo et ansvar for egen leering. Hvor mye skal passe pa de?

Det er ikke overraskende at elevene fort “lar sesgef”. Hos Willbergh (2008), som referer til

Eyvind Elstad, pekes det pa at dette kan ha samengnimed PC-skjermens estetikk og dens

tiltrekningskraft. Skjermen er elevenes vindu iremivirtuell verden, en verden som bestar av

lys og bevegelige bilder. Dette kan ha konsekvefmgarhvilken grad elevene, som sitter bak
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skjermene, klarer a folge med pa laererens iscdalBsetsom ofte foregar foran i
klasserommet.

Dette med “ansvar for egen laering” har veert myektordeereplandokumenter opp
igiennom arene, men det gis i sveert liten grad rinegdende beskrivelse av hva det skal
innebeere eller hvordan man skal tolke det (Lyng20€8). Det virker som om nettopp denne
mangelen pa hva ansvaret for egen leering egerahgllar om, byr pa noen utfordringer for
leererne i denne undersgkelsen. En mulig tolkningeggrepet er at eleven selv skal ha ansvar
for & mgte opp til undervisningen, falge med i megjare lekser, sette seg inn i det faglige
innholdet ogsa videre. En tolkning som innebaerdeeaérens eneste oppgave er a forberede
undervisning og undervise.

Hva ville en leerer med fokus pa danning sagt omte@eSentralt innenfor Klafkis
(2005) teori er at eleven skal utvikle sin evnesélvbestemmelse. Det betyr ikke dermed at
eleven utvikler denne evnen ved a bli gitt alt amet, Vi har sett flere ganger na at
selvbestemmelsesevnen, som er en del av danningekles ved at leereren sgrger for en
“dobbel &pning”. Bare ved & velge ut et undervigainnhold, iscenesette dette pa en mate
som gj@r at elevene ser relevansen for eget lia@evene f& muligheten til & skape sin egen

betydning av innholdet, vil laereren kunne bidratiitvikle denne evnen til selvbestemmelse.

Oppsummering av leererstyring
Vi har sett at leererstyring handler om sorteringisgalisering av et innhold, leererens
tydelighet og til slutt om leereren som “FacebookifjoDet kan se ut som at PC-ens
tilstedeveerelse i klasserommet gker behovet fartas iscenesettelse. Saerlig Internett kan
veere mangfoldig og kaotisk. Det beerer i seg et bébrosortering og avgrensning. | tillegg
gir dette mangfoldet av kilder muligheten for aditf seg med innholdet pa flere
anskuelighetsnivaer samtidig (enaktiv, ikonisk ganbolsk). Noe som igjen kan bidra til at
undervisningen blir mer interessant og fengendel@rene.

Leererens tydelighet trekkes frem som en sentrahwdehdervisningen. Noe som
sammenfaller med det som har med struktureringakaldet innenfor Klafkis (2005)
perspektiv. Det er viktig at laereren formidler imfdet pa en mate som gjar at elevene ikke
blir overveldet, samtidig som de hele tiden harighdten til & se helheten. Hvilket krever at
leereren har regien og tar valg pa vegne av ele@gteer dessuten viktig med tydelig
oppgaver, slik at elevene ikke “klikker seg borthiernetts uendelighet. Til slutt har vi sett at

noen av leererne strever med i hvilken grad de®kallate ansvaret for egen leering helt og
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holdent til elevene. Med uendelige distraksjonsghdier pa pulten, kan det vaere vanskelig

for elevene hele tiden a vaere konsentrert om dgigeasom foregar i undervisningen.

Relevans for elevens liv

For at eleven skal kunne apne seg for innholdethamdoppleve gjenkjenning (Klafki 2005).
Han ma fa en opplevelse av at det innholdet laenéisem frem eller snakker om har relevans
for hans navaerende liv og for hans fremtid. Detlesd viktig & ta utgangspunktet i elevens
livsverden; forsgke a forsta den og knytte undeimigen og dets innhold opp mot den.
Leererne i undersgkelsen bruker begreper som fanpgeeressere. Det snakkes om hva slags
nytteverdi undervisningen kan ha for elevens liiagerne er opptatt av & variere og

kontinuerlig oppdatere henholdsvis arbeidsformeumgdervisningsinnhold.

Undervisning som fenger, interesserer og har nytteerdi

Noen av leererne i denne undersgkelsen gir uttrykler slik tankegang:

Jeg husker jeg hadde en elev som var sa forelsk&ijent skuespiller. Og hun syns
engelsk var pyton. Og da leste hun en biografi emskuespilleren. En sveer, tjukk en,

pa engelsk. Fordi det trigga henne.

Her er det Dina som forteller om en tidligere ebgvhvordan hun, ved & appellere til elevens
interesse fikk henne til a lese en bok pa engélsk. knytter dessuten dette fokuset pa

elevens interesser til PC-bruk nér hun sier:

Hvis man kan kombinere... jeg tenker spesielt paesghgver... hvis en ordentlig svak
elev i engelsk har en interesse for Liverpoolesédet faktisk en del ord han kan laere

seg og uttrykk, ved & ga inn pa hjemmesida pa skggtiedenfor pa norsk.

Hun bruker altsa PC-en aktivt pa denne maten tandiinnser at Internett kan apne noen
darer til elevenes livsverden. For dette med ddangspunkt i elevens her og na er sentralt
hos Klafki (2005). Han er opptatt av at elevene taatere seg til innholdet som blir trukket
frem av laereren for pa den maten a vaere apentfoindot. Denne eleven som er opptatt av
Liverpool vil mest sannsynlig fa noen positive apiser ved a knytte det faglige, nemlig det
a laere seg engelsk, opp mot noe han sannsynligweben del tid pa utenfor skolen.
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Arild kan se ut til & ha gjort seg noen lignendémger i kroppsgvingsundervisningen:

| kroppsgving sa har jeg brukt det mye i teoriumviing. Der merker jeg det fenger
veldig. Jeg merker at nar man bruker masse tid p#gé en virkelig god presentasjon
sa blir elevene veldig oppmerksomme med en garttge Bespennende. Det har

kanskje mye med innhold og tema & gjare.

Det kan se ut som at Arild fgrst og fremst er ofif#a at det er presentasjonen som fenger,
men ser allikevel ut til & ha gjort seg noen tardarat innholdet kanskje er av enda starre
betydning. Dette med gode presentasjoner kan lsjittiscenesettelsen av innholdet. Nar det
gjelder innhold og tema i dette utsagnet, refenéidAil et forsgk som han gjorde med

elevene i kroppsgving:

Bare innenfor puls, hvis vi tar det som eksempeto8 vi jo testing av alle sammen i
farste klassen. Og sa la vi alt av resultater idnRL og sa fikk de sett sine kurver,
hvordan det sa ut. Makspuls og minimumspuls. Hwodin sank. Sa la vi det oppéa
hverandre sann at de kunne sammenligne med hverapdda ble det fryktelig

spennende for de. Og da merka vi kiempeposititedfedet. At mange synes dette var

gay.
| folge Arild hadde interessen for dette prosjekiehmenheng med at:

Det har med kropp a gjgre og det er noe veldig elkfior alle sammen.

Han ser her ut til & klare a knytte kroppsavingsimigningen opp til noe elevene i klassen
hans har et forhold til, nemlig sin egen kropp.Saett er det mulig & tolke Arild dit at hans
hensikt med pulsklokkeprosjektet var & knytte defie mot noe som ville kunne gi betydning
for elevene. De fattet interesse; de sa koblingesittteget liv og ble interessert i & lsere mer.
Noe som ble tydelig da noen av elevene faktisk gikknkjgp av egne pulsklokker og
begynte & trene.

Denne formen for undervisning er mulig & knyttelét den danningsdidaktiske
teorien sier om at undervisningsinnholdet skalttmuigspunkt i elevens “her og na”.
Samtidig bar fokus ligge pa de oppgaver og kraveziena forholde seg til hvis hun eller
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han, gjennom et faglig innhold, skal utvide sirsféelse av virkeligheten. Malet til Arild, slik
jeg oppfattet ham, er at elevene skal leere meraphls har & si for trening. Han tar
utgangspunkt i kroppen, som alle elevene har ébfdrtil, og knytter dette opp til hvilken
relevans det kan ha for deres liv. Det er kanskjégra tenke seg at de utvidet sin
virkelighetsforstaelse og evne til selvbestemmfsdsdi de oppdaget hvordan sammenhengen
mellom puls og trening hadde relevans for deredNoe som kan ha bidratt til at flere av dem
valgte & begynne a trene. Det kan tenkes at disgene ikke hadde begynt a trene hvis ikke
det hadde veert for dette prosjektet i gymtimen.

Dina bruker PC-en mye fordi:

Mange blir jo mer motivert hvis de kan gjare tiriypC-en.

Hun tror dette kan ha noe med mulighetene for &x@é gjare. At PC-en egner seg godt il

variasjon, bade for leerere og elever:

Jeg henter inn informasjon fra andre steder foméiere mater & arbeide med stoffet

pa. Sa det er en... det gker mulighetene.

Dette med variasjon har hun fatt tilbakemeldindrpéelevene:

Elevene blir jo lei da. Hvis du... de der leererne s@nfunnet ut at powerpoint er
lasninga pa alt og har powerpoint hver eneste tideblir det jo heilt sann... det vil

de jo heller ikke ha.

Det at hun er opptatt av elevenes motivasjon kas &ihandle om a vaere opptatt av deres
interesse og engasjement. Hun ser at hvis huravélévene “med seg” sa ma hun variere og
interessere dem. Noe som kan knyttes til dette vagdrte anskuelsesmater (Willbergh
2008). Ved a ha fokus bade pa enaktiv, ikoniskymg®lsk anskueliggjering, kan det virke
som at det blir lettere for leereren a holde paesisiinteresse, konsentrasjon og motivasjon.
Birgitte har gjort seg noen erfaringer i gkonomihain synes det er utfordrende &

skulle ta utgangspunkt i det elevene vet og kardira
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| gskonomi er det vanskelig for der er det sa mygrédgmer sa der er det jo kjiempeviktig
a prgve a knytte det opp til hva de kan forstd, ohetrer vanskelig...vi snakker om
ting som foregar i konsern og hvis vi er heldiggatiber de pa Cubus eller en
bensinstasjon sann at de i hvert fall har litt sdarhold til ting, men allikevel...det er
sa langt fra det vi snakker om. Sa der er nok dtiogen enda stgrre. Men jeg praver
jo i s stor grad jeg kan fa det til. A begynne maedller annet de har noen

forutsetninger for a forsta da.

Hun gir inntrykk av & vaere veldig opptatt av & kegunholdet opp etter elevenes egen
forstaelsesramme, noe som ikke alltid er like ldttn peker pa et interessant dilemma.
Innenfor det danningsdidaktiske perspektivet ersttetrt viktig & ta utgangspunkt i eleven pa
alle nivaer, saerlig det som handler om hva elewnfia far (Klafki 2000). Slik Birgitte
opplever det, sa er dette vanskelig fordi innholdetdervisningen tilsynelatende virker for
vanskelig. Det er kanskje ikke urimelig a tenke aeg her ser en sammenheng med det vi
diskuterte innledningsvis i dette kapittelet oglette kan knyttes til Birgittes autonomi. For
pa den ene siden gnsker hun a ta utgangspunkieirelBa den andre siden kan man anta at
laereplanen og pensum legger faringer pa hvilke ¢ers@m skal behandles i undervisningen.
Dermed kan det tenkes at gapet mellom disse bilistot til at Birgitte klarer a gjgre begge
deler. Et gap som kan tenkes a ha blitt stgrre Kneuhskapslgftet og dets fokus pa like
resultater og felles kompetansemal for alle.

Et sentralt aspekt ved a knytte an til elevens/évden, er det at eleven skal kunne

oppleve at undervisningen har en relevans for dagesliv. Else har noen tanker om dette:

Og det er jo mye snakk om i skolen...det & se nytieveav noe. Og det...alts3,
relevansen for mitt liv. Det gir jo PC-en mulighetd. Og det er sann...noen ganger
ma jeg jo si til de at okay, ja det kan godt vadrdwaikke syns akkurat det vi gjar na
er sa relevant for det du har tenkt a gjgre i frieklat Men maten vi jobber pa er noe du

kan ta med videre.

Dette kan vaere en mate a vise elevene at selv keraikid innholdet oppleves sa relevant
(kanskje fordi pensum tilsier at “dette ma man g@m”), sa har maten man arbeider med
innholdet overfgringsverdi til andre lignende ssjaaer.

Hvilke betydning kan det sies a ha innenfor detnilagsdidaktiske perspektivet? Vi

har sett at elevenes leeringsprosess med katedariaing som malsetning, avhenger av at
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elevene befatter seg med innholdet pa en bestetst Da skal arbeide seg fra det spesifikke
til det generelle. Er det dette Else gjgr her? ¥t lar elevene arbeide med et spesifikt
innhold pa en spesifikk mate og at det er matetb@ide pa som kan fare til kategorial
innsikt. Dette kan knyttes til hva slags danningstfaelse Else kan sies & ha, noe som vil bli
draftet i forbindelse med det tredje forskningsspwilet.

Et annet interessant aspekt ved det Else sier &iaoni dette med eksemplarisk
undervisning. Kan man kalle denne maten & bruke®@a for eksemplarisk? Else tilbyr
tilsynelatende noen strukturer som elevene kanebigjkn nar de star overfor nye elementer
som skal leeres. P& den maten kan hun sies a biéirskape en sammenheng for eleven.
Innenfor det danningsdidaktiske perspektivet eteden viktig malsetning ved eksemplarisk
undervisning; at eleven skal fa innsikt i struktuvg sammenhenger de ikke tidligere hadde
tilgang pa (Klafki 2005).

Kjennskap til elevens verden
Dette med at elevene skal “kjenne seg igjen” istheh blir presentert eller at man skal ta
utgangspunkt i elevens livsverden, fordrer at naktisk vetnoeomdenne verdenen. |
forhold til PC-bruk kan det virke som, ut ifra degrerne sier, at deres elever er langt mindre

PC-kyndige enn det som har veert vanlig & anta.itBirgier:

Noen er bekymret for at elevene kan mer. De kandkk altsa. Det er ikke sa veldig

mye du skal kunne fgr du imponerer de.

Med andre ord, leererne har noe a leere eleveneehgjadder PC-en. Frgydis er ogsa opptatt

av denne “misforstaelsen’:

Og der er det jo lett a tro at ungdom kan sa mya.de sitter s mye pa data. Men det
a sitte mye og spille for eksempel gjar ikke aedfiink til & laere deg en ny
programvare. Eller at du blir god i sgketeknikkipfernett. Det er ikke ngdvendigvis

noen overfgringsverdi.

Else, pa sin side, beskriver det slik:

Hvis jeg spar elevene hvor er de, sa er det youbgjsa er det facebook og sa er det

noen som er pa spotify og sanne ting. Noen harQigsd Messenger bruker de. Men
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utover det sa er de ikke sa veldig...det er veldigpfa kjenner til mange andre

verktay. Sa det er mer det at jeg har introduserfat ting.

Slik vi forstar Else, sa oppholder elevene seggenrfa arenaer. Man kan argumentere for at
det, som laerer, er viktig & ha kjennskap til dig&smtidig som man retter fokuset mot a
utvide bruksomradet til & inkludere mer faglig v@ete og nyttige ressurser. Hvis man ikke
setter seg inn i hva elevens verden bestar i, kabldsveert vanskelig & skulle ha den som

utgangspunkt for undervisningen.

Elevenes underholdningsmaskin
Opp igiennom skolehistorien har det antakeligvit gjort forsgk pa a “treffe” elevene og
fange deres interesse. Man kan tenke tilbake pd slgiegang. Hvis lsererne mislyktes med a
interessere og engasjere, sa var det mange sone sappler, tegnet i kladdeboka eller satt og
lot tankene fare mens de kikket ut av vinduet. R@Hbyr flere slike fluktmuligheter enn far.
Det er ikke sa vanskelig & tenke seg at det antpk®kskal mindre til far elevene er over pa
helt andre ting enn det som har med fag & gjgma Dir uttrykk for at hun opplever at PC-

ens mange muligheter er en utfordring:

Jeg kan ikke vinne mot facebook. Uansett hva jeg Epr det er pa en mate de sin
kommunikasjonskanal. Det er der alt det viktigeskjansett hvor ggy undervisning

jeg har sa taper jeg der.

Else har en litt annen opplevelse:

Jeg opplever det ikke som et stort problem at fagkler et problem. Det gjer jeg
ikke. Men det er jo de gangene...de fa gangene jesasr det jo liksom bare & peke
pa de sa vet de jo at det ikke er lov. At det & smm forstyrrer undervisninga har jeg

aldri tenkt over. Men det er nok kanskje fordi eveldig styrt.

Else antyder noe interessant her, nemlig at depetil lsereren & bestemme i hvilken grad
elevene blir distrahert eller ikke. Hun knytter derproblematikken opp mot leererens styring
av klasserommet og undervisningen, fremfor a fekas mot PC-en eller elevene.

Et par av leererne gjorde et forsgk pa a opprettelbook-sider som skulle vaere

knyttet til det faglige. Begge gjorde erfaring megdlet ikke fungerte. De opplevde at elevene
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hadde problemer med & blande det faglige inn i inodéningskanalen. Elevenes oppfatning
av PC-en handler ofte om at den er en fritidssyssespillemaskin, en mate & kommunisere
med venner pa, en TV-skjerm, et videoredigerinddwgrosv. (Erstad 2010). Det er sann sett
ikke vanskelig & forsta at det kan veere utfordrendkulle endre en slik oppfatning. Fraydis

gir uttrykk for at det ogsa ma veere lov a skilletaldruksomradene:

Jeg har ikke sa mye tro pa a prave a tvinge faget morokanalene. For det er
faktisk...en skal ha litt respekt for det og. Atelelov a finne steder det er avkobling.
Alle trenger avkobling og rekreasjon. Og hvile figernen. Underholdning og moro.

Men heller bruke godt de andre kanalene vi har.

Her tolker jeg Fraydis dit hen at det a ta utgang&pi elevenes livsverden ikke
ngdvendigvis innebaerer at man hele tiden ma veeetepénes Internettarenaer. Det betyr
heller at man kan prgve a bruke de faglige resears®n har og tilpasse disse pa best mulig
mate.

Birgitte har erfaring med PC-en som distraksjomsrant fra sitt eget liv og forstar

elevene veldig godt:

Det er jo det at de helst vil veere pa helt andng &nn det jeg vil, sant? og jeg synes
ikke det er vanskelig & forsta. Jeg sitter pa fesainger selv eller sitter pa mater og
jeg er jo selvfalgelig ikke sa apenbar... selvfgtgetijeg inne og sjekker facebook...
selvfglgelig er jeg inne og gjar ting der. jeg halefonen min, jeg sitter med telefonen
her og faglger med. Legger inn noen avtaler, sjeldkeser hvis det blir kiempekjedelig

det som foregar oppe der.

Arild opplever at det stilles stor krav til lseresgoresentasjoner og undervisning:

De krever gode presentasjoner skal man fenge. levege...jeg opplever at de er

kresne nd

Er det virkelig sann at elevenes interesse er \@igeke a holde pa na som PC-en er pa plass
i klasserommet? Pa den ene siden forstar mandetar mange fristelser, slik som Dina sier:
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Med ei gang jeg apner opp sa ligger det jo tusefigheter der og hadde jeg veert 16

sa hadde jeg sikkert ogsa gjort det. Jeg ma veeeer§i§.

Fraydis derimot, opplever at utfordringen ikkeidlir like stor:

Men innimellom sa opplever en at en ma jobbe myaemad & unngéa at PC-en blir en
sann fristelse og distraksjon og en underholdniregkin. Og andre ganger opplever

jeg ikke det som et problem nesten i det hele tatt.

Hun har en forklaring pa hvorfor hun tror det ék:sl

Det har bade med elevgruppa a gjar. Og det kan \&&enkelt som nar pa dagen og
nar pa skolearet, ikke sant? Fordi at elever eefipder mer motivert enn andre
perioder. Og da ma en liksom bare heile tida heftiterne ut og hvor er de na og hva
er greit? Og av og til ma en bare legge om planiemen ser at det var ikke der de

var na.

Fraydis papeker her at det er om a gjgre for laer@ilese situasjonene. Hun er apen for at
elevene ikke alltid er like apne for et innhold.rHsnakker om motivasjon, om at elevene har
ulik motivasjon til ulik tid. Hva vil det egentligi & vaere motivert? Sett ut ifra det
danningsdidaktiske perspektivet kan elevenes mgjtimeha sammenheng med at
undervisningen gir mening og har betydning. Vi kakke inn Arilds pulsklokkeprosjekt
igjen for & illustrere dette. Prosjektet sa uhéilbetydning for elevene. Det fenget og
interesserte dem, noe som kan sies a ha motivertitié kjgpe sin egen pulsklokke og ga i
gang med trening.

Fraydis gir uttrykk for at hun forsgker a tilpaseg elevene og finne ut hva de er
motivert for til enhver tid. Man kan forsta herimretning av at hun er opptatt av a tolke hva
som er elevens “her og nd” og lar dette vaere rgsgjivende for undervisningen. Hun tolker,
med andre ord, elevenes signaler og er beredetidée de planene hun hadde for
undervisningen. Dette trekkes frem hos WillberghO& som er opptatt av at leereren ikke
kan si seg ferdig med tolkningsarbeidet idet plagiegen er fullfgrt. Tolkning ma fortsette

underveismens undervisningen pagar.

68



Empiriske funrd&kusjon

Tilbakemeldinger fra elevene
Hvis kjernen i undervisningen skal ha utgangspiinktiden og samtidig veere rettet mot
elevenes fremtid, er det viktig at undervisningamjegges sammen med og rettferdiggjares
overfor eleven (Klafki 2005). Det virker som at é&mre i dette studiet er ganske opptatt av og
interessert i elevenes synspunkter. Frgydis eratpgt a fa tilbakemeldinger pa

undervisningen:

Det er liksom aldri s&nn at jeg lander og sier atjobber vi pa denne maten og séa blir
det sann. Jeg tror jeg praver heile tida a proveys ting. Og sa prgve a fa
tilbakemeldinger pa hva her var det som fungerte kg hva kan vi gjgre annerledes
og sa justerer jeg kursen heile tida. Sa er klagsekjellige og sa utvikler det seg. Og
det som var greit ei stund det kan de bli lei alerEklar for & gjare litt nye ting. Og sa
er det litt avhengig av hva slags deler av fagstadfet handler om. Sa jeg preover pa
en mate a justere det heile veien. Men pa en midteghemme at PC-en er der og den

har noen muligheter.

Det virker som at Frgydis gnsker tilbakemeldingarelevene slik at hun pa best mulig mate
kan legge opp undervisningen slik at den fungerafdr elevene. Birgitte ser ogsa ut til &

veere opptatt av dette:

Nar et semester er over sa lager jeg undersgkelgdrs. Med en del spgrsmal om
hva de liker, hva de ikke liker og hva de syndsrarog hva de synes er mindre bra og
hva de kunne gnske seg annerledes og bla blablbeiSeg de svare pa det og sa
sier jeg at det ikke er anonymt. Og sa kan noext g, jeg liker best det og jeg liker
det og jeg liker det og jeg skulle gnske vi kurmener av det og mindre av det. Og sa
tar vi det opp i klassen og diskuterer og sa sejode at her er det selvfalgelig ikke

lett & tilfredsstille alle for det er kanskje 3@ldter som har forskjellig syn, men stort
sett sa gir de uttrykk for at det er greit. Og salet enkelte ting jeg skulle gnske du
kunne gjare mer sann og sann. Og hvis det er flene sier det sa sier jeg okay, men

da skal vi gjgre det.

Det a gjare slike sma evalueringer er antakelithkis sa uvanlig, og det virker her som at
Birgitte tar elevene pé alvor nar de kommer medpilh Hun er dessuten spesielt opptatt av

at tilbakemeldingene ikke skal veere anonyme. Hukldcer hvorfor:
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Jeg kunne godt kjart de anonymt ogsa, men det edfkan jeg bruke de samtidig til
a snakke med elevene hvis det er ting her jeg fasqeat oi, dette var ikke sa bra,
dette ma vi snakke om. Hvis det er anonymt sé&yekke...oi, her sitter det noen som

ikke har det sa greit og synes det her er kiempke. skjgnner noen ting.

Hun er altsa opptatt av & ha den dialogen for aé&dimne ut litt mer om hvor elevene
“pefinner seg”. Det kan virke som om hun bade qtath av a fa tilbakemeldinger pa
undervisningen for a gjgre ngdvendige endringentisiig som hun er opptatt av a finne de
elevene som kanskje ikke henger helt med. Man dd&e tlette i retning av at det gir henne
st@rre mulighet til & tilpasse undervisningen ¢gihankeltes behov.

Det a interessere og engasjere elevene er matemalsetningen om danning
innenfor det danningsdidaktiske perspektivet. Destan@ningen handler blant annet om a
utvikle en evne til & tenke kritisk og selvstendipat eleven utvikler evnen til, pa eget
initiativ, a leere mer. Dinas beskrivelse av en teedegm (s. 40), kan illustrere dette pa en god
mate. Hun gir der uttrykk for at hennes starsterdsem leerer ikke farst og fremst handler
om & gi elevene faglige pafyll. Det handler fergtfiemst om a apne for en interesse. Hun gir
uttrykk for et gnske om & “trigge” noe hos elevstile at de far lyst til & leere mer. Dette kan,
sett ut ifra det danningsdidaktiske perspektivakes i retning av at det handler om & gi rom
for elevens egen tolkning og betydningsdanningsHbina gir rom for elevens
betydningsdanning, er det mulig & anta at hun eij$@nne “trigge” det hos eleven som gjar

at de gnsker a utforske mer pa egenhand. Hun stnelegr dette ytterligere nar hun sier:

Det er ganske stort hvis vi har hatt om noe i ewgpoint, s& kommer det en elev som

sier jeg googlet litt videre pa det der fordi jegnes det var gay.

Jeg tolker det Dina sier her som et uttrykk fohan har tanker om elevens danning.

Oppsummering av relevans for elevens liv
Vi har sett at leererne er opptatt av at underviggrinskal fenge og interessere elevene og at
de ser ut til & forsgke & knytte an undervisningsitdet til elevenes natid og innholdets
relevans for deres fremtid. Vi har dessuten vaeet ipd at det kan vaere viktig & ha kjennskap
til elevens livsverden og ha en forstaelse av PGeem underholdningsmaskin og

distraksjonsmoment. Leererne ser dessuten ut &i& wpptatt av tilbakemeldinger fra
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elevene og tar disse pa alvor med hensyn til &gjadringer underveis i et undervisnings-

opplegg.

Elevaktivitet

Det er viktig & appellere til elevenes livsverdgnha fokus pa evnen til & leere mer pa eget
initiativ, pa veien mot den “doble apningen” ogvaes betydningsdanning. Men en slik
apning er ikke mulig uten at man ogsa legger tierfor elevens aktive deltagelse i prosessen
med a utvikle evne til medbestemmelse, selvbestdsenog solidaritet. Danning er nemlig en
individuell prosess som krever at eleven dannessség(Klafki 2005).

I hvilken grad leererne jeg har snakket med er dpataelevens egen aktive deltakelse
og hva denne aktiviteten eventuelt bestar i erodeiktig & fa en forstaelse av. Vi skal se at
leererne selv trekker frem ting som tavleundervignpugging, arbeid med ferdige modeller

og elevens refleksjonsevne.

Elevaktivitet og tavleundervisning
En sentral del av mange undervisningstimer er Easetavleundervisning, eller
powerpointpresentasjon. Dette virker a veere eiteealgsa i klasserommene til de 6 laererne
jeg har snakket med. Mange er opptatt av a finngaégamse mellom tavleundervisning og

elevenes egen aktive jobbing med innholdet. Begttopptatt av dialog og variasjon:

Sa bruker jeg ofte PC-en enten til & ha noen puriiter en graf eller et eller annet
som jeg viser som jeg skal forklare. | tillegg ké\&r jeg pa tavla... og s spar jeg de
mye sann at vi prgver a fa en dialog. Og séa brjggrav for jeg kan ikke da kjgre pa
med ti lysbilder. Da dreper jeg de jo. Sa etter.isl@g har hatt to, tre pa et vanskelig
konsept sa kan jeg gjerne si sdnn okay, na leggerkk alt det der, hver for dere,
skriv ned alt det du husker, tenke og sa skriveatlalt det du husker, far du veldig
kort tid pa det. Sa skal de sette seg sammen ekaddle fortelle hverandre hva de
husker og bli enige sann kollektivt om hva de huskesa kan jeg ta det opp igjen
da... okay, du og Petter, hva var det dere prat& @g du og Mona hva var det dere

prata om? Sann at jeg bruker jo mange ting paratiel.

Det fremstar som om Birgitte her er opptatt av El@@a elevens fokus og hun gjar det ved &
aktivisere dem, bade individuelt og i samarbeid imegtandre. | tillegg gir hun dem
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anledning til & bearbeide innholdet hun nettoppdj@mnomgatt pa tavla. Det vil antakeligvis
veere slik at elevene sitter igjen med ulike innkrgk det de nettopp har fatt presentert, noe
som handler om at innholdet har ulik betydningderulike elevene.

Sett ut ifra det danningsdidaktiske perspektivet #atte henge sammen med at alle
som er involvert i en undervisnings- og leeringssian bringer med seg sine unike biografier
og tolkningsutgangspunkt. Dermed vil ogsa tolkninge innholdet bli ulik fra elev til elev.
Det kan sammenlignes med den fortolkningsprosgsseer inne i nd. Andre vil kanskje
forsta bade Klafkis perspektiver og informanteneesiedes enn det jeg gjgr. Jeg, med min
forstaelsesramme, har min oppfatning om hva teainog hva empirien forteller meg.

Fraydis sin tilnaerming til dette er interessant natke pa det den danningsteoretiske

teorien (ibid) sier om mgtet mellom elev og innhold

Og sa er spgrsmalet pa en mate hvordan leerer ni@veiebest noe om universet? Er
det ved at jeg setter meg ned og nileser meg ogfefid i ei uke og s& kommer jeg
med ferdig tygga svar? Eller er det kanskje likeerayjeg finner ut hvor fins der flotte
bilder, gode forklaringer, gode ressurser? Her kinfinne ut om det, her kan du
finne ut noe om det, her kan du finne ut om dets&®kgan jeg forberede noen gode
problemstillinger, noen gode spgrsmal, noen godéaitsvinkler. Og sa dykker de ned
I det og finner ut av det.

Pa denne maten kan Frgydis apne opp for at el@beslsal gi innholdet en betydning. Hun
legger til rette for at eleven, gjennom egen atetyikan apne seg for innholdet. Jeg oppfatter
det dessuten slik at hun apner opp innholdet foresl ved a gi elevene mulige
problemstillinger og mulige innfallsvinkler. Detkeever nemlig at Frgydis har satt seg inn i
temaet og har gjort seg opp noen ideer om hva songkmening for eleven. Men hun lar
altsa elevene fa utforske innholdet pa egenhamalidig som hun, i intervjuet, legger vekt pa
at hun hele tiden er tilgjengelig og at elevene $tile sparsmal hvis det er noe de lurer pa.
Det a veere tilgjengelig for eleven handler om tiglen a gi eleven pedagogisk statte i sin

leeringssituasjon.

Elevaktivitet og evne til refleksjon
Else bruker blogg aktivt i et av sine fag, der elev skal skrive om ulike emner i faget. Hun

kaller det en refleksjonsblogg og forklarer:
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Egentlig star de fritt til & skrive om det de etdressert i. Ting de har hatt om i timen
og sann. Og noen ganger sa sier vi dette skal sleiige en liten refleksjon om pa
bloggen. Noen er jo der at de bare legger inn ktetestsnutter. Men de fleste legger
inn bilder og eksempler og... vi hadde om... nar dieeskom symboler sa limer de

inn bilder av symboler og noen finner sma videasmutg legger de inn pa bloggen

0g.

Else sier videre at:

Det er jo en trening i refleksjon da, at de skalskegne tanker rundt det. Altsa, en
blanding av fagstoff... at de bruker fagbegreper ltkr flinkeste og at de viser sine

egne tanker rundt det.

Her legges det opp til at elevene skal veere aktiyat de skal utvikle egen evne til refleksjon.
Else gir uttrykk for at blogg er virkningsfullt ilzeidet med a aktivisere elevene. Noe av
grunnen til det, tror hun, er at det gir elevendigheten til & vise noe av seg selv. Det gir
elevene muligheten til & vise frem noe, som deekanskje ikke ville hatt muligheten til.

Det & skape og veere kreativ er viktige momentegrifor danning. Hos Willbergh
(2008) beskrives fantasibruk som en av danningangdetninger. Det henvises til Heinrich
Schiller, som er opptatt av at hvis man skal oppa#et om et fritt menneske, s& ma
mennesketslékedrift” stimuleres (ibid:141). En viktig oppgave for lagreblir derfor & legge
til rette for elevens kreative og fantasifulle Udielse i undervisningssammenhengen.

Refleksjonsbloggen som Else beskriver kan, slikigegtar det, knyttes opp mot det a
utvikle evne til kritisk tenkning. Hvis elevene Else skal reflektere over det de har hatt om i
timen, for sa senere a publisere det i en blodglevh@dvendigvis ogsa matte tenke igjiennom
det de har lzert. De ma tenke over det og gjgreppaoen individuelle tanker om hva det
betyr for dem. En fremgangsmate som synes a tayhéihst betydningen av et innhold ikke
er gitt, slik vi har sett det beskrevet hos Klg&005). Det er ikke urimelig & anta at Else, ved
a legge opp til denne typen elevaktivitet, vil karbidra til elevens danningsprosess. Fordi
hun lar eleven og innholdet &pne seg for hverarsileat det kan skapes en unik, individuell

betydning hos hver enkelt elev.
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Elevaktivitet, pugg og ferdige modeller
Vi har allerede sett at Arild bruker PC-en til gedgarbeid i kroppsgvingstimene og at har
opplevd dette som svaert vellykket. | matematikkeham riktignok litt mer usikker pa PC-ens
anvendelighet. Dette har langt pa vei sammenhenbandet er vanskelig & fa tak i program
han opplever som bra for matematikkundervisningtam trekker dessuten frem et interessant

dilemma:

For matte de pugge mye. Etter det matte de brujelvek i matematikk. Og da sa jeg
en helt sann signifikant forskjell med at det sankel karakter fra akkurat den
overgangen der. fra pugg til... sa na kan de jo bieketil & finne alt. Alt av
informasjon. Med de, sdnn som jeg opplever debesdger de seg pa at de skal finne
det. Sa de trenger ikke pugge det, leere det foidtaBare de finner. Og det er jo en

mate & leere pa kanskje?

Sparsmalet Arild stiller til slutt her er interessaved a spgrre om dette metirine fremfor a
puggeer en mate & leere pa, spar han, slik jeg forstaodh kunnskapen endrer form. Hva
endrer den seg i sa fall fra og til? Innenfor Kiafig005) danningsdidaktiske perspektiv kan
man finne et pluralistisk kunnskapssyn. Et slikt sandler om at viten ikke er absolutt og det
handler om at man ikke skal forholde seg ukritiskttinnhold. Vitenskapene er ikke
speilbilder av naturen, men de er resultatet ameatnesker stiller spgrsmal til naturen
(Willbergh 2008).

Vi har sett at PC-en blant annet tilbyr et storhgfald av kilder om ett og samme
tema og den forutsetter at elevene har evne tiskrienkning. | tillegg trekkes det, hos
Willbergh (ibid), frem at PC-en gir elevene noenligheter til & falge sin egen nysgjerrighet.
Disse tre aspektene ved det som kan sies & veeen$ @y digitale mediers egenart, peker i
retning av at PC-en kan benyttes i iscenesettelg@m pluralistisk kunnskapstilnaerming. Pa
den maten kan det Arild sier, veere et uttrykk fokumnskapen har gatt fra & veere absolutt til
a bli mer pluralistisk.

Avrild virker litt usikker pa i hvilken grad PC-dwn veere et nyttig hjelpemiddel nar
eleven skal laere matematikk. Vi har allerede detette med &inne fremfor dpuggekan
veere uttrykk for en endring i kunnskapens formski‘“lete og finne -strategi er ogsa
interessant innenfor det danningsdidaktiske petsplav en annen arsak. Det at elevene
finner frem til informasjon péa nettet, betyr nenikfe nadvendigvis at de oppnar noen form

for forstaelsefor de aktuelle emnene. Det at de kan sgke segtiteraret, betyr langt ifra at
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de har oppnadd den innsikten som er ngdvendig fder@s perspektiver utvides og de forstar
verden pa en ny mate.

Dilemmaet Arild, og kanskje ogsa andre leerere haed, star ovenfor er at PC-en gjar
det veldig enkelt for elevene a finne svaret paspdl, men det betyr samtidig at de kanskje
gar glipp av muligheten til virkelig a forsta svaog hvordan man kommer frem til det. Sa

hva er viktigst? Et eksempel Arild gir, kan veerednasillustrere:

Enkelte elever sliter ekstremt med a regne, haliskannskaper innenfor pluss og
gange og prosentregning. Skulle de gatt ut og regrieedve prosent... de far tredve
prosent pa et klesplagg, sa aner de ikke hvordaskde.. hva det blir. De tar det ikke

i hodet sann, men de er sinnsykt kjappe pa mobdaete har det kanskje like kjapt pa
mobilen. S& de er blitt flinke til & bruke verktdgg vet ikke hva... om de taper pa noe

pa det.

Det virker som at Arild ser at denne maten a fifieen til kunnskap pa, kan veere

problematisk. Han sier videre:

Kanskje at man mister...for det er jo sundt a stimeukgernen, tror jeg i forhold til &
pugge og matte laere noe virkelig i dybden i stéated bare hente frem hva andre har

sagt. Da er man totalt avhengig av at andre hartgjixtig forskning og...

Stilt overfor et slikt dilemma bgr kanskje lserefgrst og fremst spgrre seg selv om det spiller
noen rolle hvor elevenes svar kommer i fra? Spidkdrnoen rolle at de ikke har regnet dem ut
selv? (Willbergh 2008) Svaret pa spgrsmalet hansamheng med hvilket mal laereren har
for undervisningen, som jo er sentralt innenforabetiningsdidaktiske perspektivet. Hvis
Avrild for eksempel har utviklingen av elevenesikkie evner (et sentralt danningsmal) som
malsetning, vil dette veere vanskelig & nd vedeategle “klipper og limer” andres svar.

Til tross for at han ser de utfordrende sidenehaarogsa noen fordeler — det er her

dilemmaet melder seg:

Det er masse positive. Jeg ser for de som... spesigltsliter med handskrift, dysleksi,
dyskalkuli. For de er det en kjiempehjelp. Sann psiykisk for de. Det er flere av de
som sliter, til og med a skrive, altsa det er uligs®r noen av de. Og da & kunne

skrive noe som leereren kan forsta. Det har veldisjtjy effekt.
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Akkurat hva denne positive effekten bestar i, vikk®. Man kan anta at han mener at elevene
opplever mestring, at de blir mer motiverte elledet gir seg utslag pa karakterer. Da blir
altsa spgrsmalet Arild kan stille seg; er det gaeitlever, som ellers kanskje ikke ville
kommet seg gijennom matematikken pa videregaendkebPC-en til a finne svarene? Eller
bagr man ha fokus pa at alle elevene selv skal reggdrem til svarene og tilegne seg en
forstaelse for hvordan problemet (regnestykket) dog?

Det er ikke et enkelt spgrsmal & svare pa foesmed som star i et klasserom med 30
elever, der behovene av og til spriker veldig. irfioe Klafkis (2005) danningsteoretiske
perspektiver ville nok svaret vaere at man idedtttsar ha fokus pa det siste om man gnsker &
bidra til elevens danning. Et svar som henger sammmed at malet er elevens utvidede
perspektiv pa verden og en kategorial innsikt. Eteskal utvikle en forstaelse fra det
spesifikke til det generelle. Ved & pugge en forailelr lete frem svaret pa et vanskelig
regnestykke, vil eleven bare bli veerende i detgmkisvet han har sitt utgangspunkt i. Ved &
tilegne seg forstaelsen for hvordan problemet ledesmot, vil han kunne overfgre dette til
andre lignende situasjoner pa tvers av regnestydds@a tvers av emner. Han vil kunne
utvide perspektivet sitt og forsta verden pa ewngannerledes mate.

Denne problemstillingen ligner et av spgrsmalemma ble stilt i diskusjonen av det
farste forskningsspgrsmalet. Nemlig om det & aebridd ferdige modeller i gkonomistyring
bidrar til elevens danningsprosess? Vi sa at Bagjir uttrykk for frustrasjon over at man er
ngdt til & arbeide med ferdige modeller. Slike nileder tidsbesparende i en tettpakket
fagplan, men hun gir uttrykk for at det ikke erideell mate for elevene a arbeide med
innholdet pa. Svaret kan vel tenkes & bli det sasone for dilemmaet til Arild. At ved &
arbeide med ferdige modeller, hopper man over nideige steg pa veien mot innsikt og
forstaelse. Man befatter seg bare med innholdét pg 3. anskuelighetsniva (ikonisk og
symbolsk), uten at de far mulighetenatkitivt ogfysiska kunne arbeide seg frem til en
forstaelse av modellene. En mulig oppfatning avi@eerne sier er at de harh#nsikta bidra
til elevens danning, men de opplever noen begrgasisom gjgr det vanskelig a gjennomfare

i undervisningssammenheng.

Oppsummering av elevaktivitet
Med tanke pa elevens egne aktiviteter, har viadeererne forsgker a finne en god balanse

mellom elevaktivitet og tavleundervisning. De gasduten uttrykk for at elevenes
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refleksjonsevne er viktig og at egenaktivitet kadrétil & utvikle denne. Noen laerere
opplever dilemmaer knyttet til det & pugge verseisadete frem svar pa PC-en. Det kan vaere
vanskelig & bestemme seg for i hvilken grad maleveae kom frem til svaret pa er av
betydning. Til slutt har vi sett at laererne ikkehetit forngyd med at elevene ofte ma arbeide
med ferdige modeller. Dette gjelder seerlig i fagdiet er fa timer og mye pensum som skal

giennomgas.

Refleksjonsevne

Malet med undervisning er, innenfor det danningsklidke perspektivet, at eleven skal
utvikle sin evne til selvbestemmelse, medbestememissolidaritet. Etter hvert som PC-en
har dukket opp pa de fleste skrivepulter rundt ontkde siste arene, kan det se ut som om
problematikken vedrgrende elevens evne til kritsglystendig og etisk refleksjon, gjar seg
mer gjeldende enn pa lenge. Leererne i undersgkgisatirykk for at dette er viktige temaer,
ogsa for dem. Flere av dem snakker om kildekritigkutfordringer i forhold til en utbredt

“plagiatkultur”.

Kildekritikk
En undersgkelse som Austvik & Rye (2011) gjordenfar samfunnsfag fremhever
kildekritikk som et svaert aktuelt tema blant leeeerden videregdende skolen. | falge Fraydis

er dette med kildekritikk bade viktig men ogsa uifende:

Det som jeg var inne pa i stad som gar pa kildéiog liksom forstaelse av...ja,
hvordan man forholder seg til nettkilder... grunnlegde... pa en kritisk mate. Det
synes jeg er en stor utfordring. For det at detdianom modenhet. Blant annet. Det
handler som sagt om at vi er en del av en plaglaiku.. Og det er en veldig

langsiktig prosess a jobbe sann. Det er noe jeg.haoe jeg strever med.

Her trekker hun frem bade dette med a veere kilidskrbg at elevene (og leererne) er en del
av en plagiatkultur. Vi skal skille mellom disseeti® med & veere kildekritisk handler, slik
jeg oppfatter det, om & utvikle evnen til kritignkning og dermed evnen til
selvbestemmelse. Jeg skal forklare, men farstslea at Else ogsa er opptatt av elevenes

kritiske evner:

77



Empiriske funrd&kusjon

Det er jo det der med & fa elevene til a leggeatmmskildekritikk. Altsa fa de til &
skjgnne hvor viktig det er & vaere kritisk. A vuedegentlig alt... bade hva de deler og

hva de bruker av det som er pa nett. Det tror jagskje er hovedutfordringen.

Hun gir et eksempel:

Det er ganske gay a vise de sann eksempler hvalgjgwis jeg bare skriver en feil,
et feil ord? Eller bare vise de den Martin Luthenl{ sida, som ser... det er jo en
klassiker da... som ser ut som en veldig serigsogjd®m en side om Martin Luther
King, og sa er den kjempe rasistisk. Altsa sanmg Wise de det. Eller hvis de skriver
Knut Hansen istedenfor Knut Hamsun. At de ma véesepé & ga inn og se hvem som

star bak og.
Else kommer etter hvert til begrunnelsen for hvodette er viktig:

At de ser... og at de blir kritiske. At de blir kikigiske. Og det er jo overalt i livet,
ikke sant? Hva er de... nar de leser ting pa Daghldoietyr det ngdvendigvis at det
er... at alt det som star der er korrekt. Hvordan f@mvurdere, hvordan kan jeg
sjekke opp i informasjonen andre steder? Hvis fékei en gjeng ukritiske som lar

seg pavirke av det meste.

Dette utsagnet kan illustrere hvorfor kildekritikkndler om evnen til selvbestemmelse. Hvis
elevene til Else “googler” et begrep eller en pardor deretter & klikke seg inn pa det gverste
treffet. Uten a tenke seg om skumleser de det sandser, klipper det ut (eventuelt
omformulerer teksten noe) og limer det inn i sifgiedokument. De har ingen mulighet til &
vite om det de har lest er sant eller troverdig.

Dette kan veere problematisk av to grunner. Dertdgs®m har sammenheng med
plagiat-problematikken vi kommer naermere inn pdengtcha denne siden, er at elevene har
fa forutsetninger for & skape en egen betydninigalvoldet nar de bare klipper og limer
andres tanker og ideer. Det vil, med andre ordskelig kunne skje et mgte mellom elev og
innhold. For det andre er det problematisk fordiveh ikke trenger a “tenke selv”. Eleven
trenger ikke a ta stilling til og reflektere ovestdom star pa nettsiden. Eleven vil pa denne
maten ikke kunne utvikle sin egen evne til kritiskkning eller selvbestemmelse, slik det
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legges vekt pa innenfor det danningsdidaktiskegsdutsvet. Kanskje Else har rett i at man vil
ende opp med en gjeng “ukritiske elever” som lars@virke av det meste og ikke veere i
stand til & “tenke for seg selv'?

Utfordringene for laererne, sett fra et danningsktidi perspektiv, blir & arbeide med
dette pa en mate som gjar at elevene kan skaggeimbetydningsdanning. | falge Else

handler det ikke om & lzere elevene hvilke kilden v gode eller darlige:

Jeg sier ikke at de ikke far lov til & bruke wikd@e For stort sett sa er det ok det som
ligger der. Men jeg sier de skal alltid sjekke. @t hender jo at noen gar inn og der

og lager tullearstall og diverse. Sa jeg gir de emdlternativ.

Det er mulig a tolke det Else sier som at hun @tatp av at elevene skal veere kritiske til alle
kilder og at det leerer de ikke ngdvendigvis vedikkfa lov til & bruke Wikipedia. Ser vi til
det danningsdidaktiske perspektivet, kan man krdgtee til det som handler om at leererne
ma arbeide seg fra det spesielle, det ene ekseimniiadiet generelle. Else kan bruke
Wikipedia som et eksempel, som en gvelse i & siiitisske sparsmal og gjare grundige
undersgkelser. | tilknytning til dette kan Elsededil rette for at elevene kan gjare sine egne
tolkninger av undervisningsinnholdet (Wikipedialalglekritikk), at de kan knytte det an til

sin egen verden og at de kan se relevansen fotiegiétarer hun det, kan Else tenkes & bidra
til elevenes utvidede forstaelse av undervisningsafdet. Kanskje kan hun bidra til at de
utvikler en kritisk evne som gar ut over den somdier om a veere kritisk til Wikipedia eller

andre nettbaserte kilder?

En utbredt plagiatkultur

Det er faktisk ikke greit & bare forsyne seg avraad. og ta og bruke gratis. Og utgi

det som sitt eget. Det handler om faktisk at duetstpbler av noen andre og du lyver.
For du tar noen andes og sier det er mitt. Og aestéielsen sitter vanvittig langt inne

hos de.

Her er det Frgydis som snakker om problematikkedtrelevenes tilsynelatende avslappede
holdning til & ta fra andre og presentere det sitneget. Hun beskriver det rett og slett som
stjeling. Dermed er det ikke urimelig a tenke dtlendler om manglende respekt og

solidaritet. Elevene ma laere seg a forholde sesgtiifunnet og menneskene rundt seg, de ma

79



Empiriske funrd&kusjon

utvikle evne til solidaritet. Det a respektere asdrettigheter inngar, slik jeg oppfatter det,
som en del av en slik evne.
Else stiller spgrsmalstegn ved i hvilken grad @eawslappetheten kan tenkes a sette

noen nye standarder i fremtiden:

For de har en helt annen... et helt annet syn pardet delekultur da, enn det vi har.
Sa enten... kanskje det endrer seg mot at ting lelirlav da. At kanskje det blir
vanskelig & holde pa alle andsverkslover og retitghog sann. Kanskje vi ma
begynne a tenke annerledes. Det kan godt veerd at den retninga vi gar i. Men

sann som det er na s& ma vi jo leere de a... og gretijo rettigheter.

Hvorvidt dette er retningen samfunnet som helheeger seg, er ikke godt & vite. Men det
sentrale er det Else sier i siste setning, nentlgiladet er na, er det viktig a utvikle elevens

evne til & respektere disse grensene. Utvide deres til solidaritet.

Oppsummering av refleksjonsevne
Kildekritikk er et viktig, men utfordrende tema btdlere av leererne i undersgkelsen. Det gis
uttrykk for at det er seerlig viktig & fa eleverleitforsta hvorfor det er viktig & veere kritisk,
slik at de kan veere det i alle sammenhenger oghklke i forhold til bestemte Internettkilder.
Vi har ogsa sett at dette med plagiat er utfordediod noen av leererne. De opplever det som
vanskelig, men viktig at elevene forstar at de ikka stjele andres arbeid og de gnsker at

elevene skal forsta at dette dreier seg om a résygekine omgivelser.

Svar pa forskningsspgrsmal 2

| hvilken grad legges det til rette for elevens bgtningsdanning?

Pa den ene siden ser det ut som at det leggestélfor elevens betydningsdanning fordi
laererne selv gir uttrykk for viktigheten av at éetde som avgrenser og iscenesetter pa en
mate som knytter an til elevenes verden og sonmabtdrat elevene ser relevansen for eget
liv. Elevene far dessuten stor grad av innflyt@daundervisningen og det legges opp til
noksa store mengder egenaktivitet. Pa den andeae &ih det derimot virke som at elevene i
enkelte fag og innenfor visse temaer ma befattersstjinnholdet gjennom ferdige modeller.
Dette kan tenkes a ha sammenheng med laererenavgeaionomi, fordi fagene er lagt opp

slik at det vanskelig lar seg gjare a skulle arbeaieg frem til disse modellene.
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En annen ting som kan vaere problematisk i forhibkeldvenes betydningsdanning er
at elevene ser ut til & bruke PC-en en god déllgte og finne svaret pa ting de kanskje burde
ha arbeidet seg frem til selv. Det kan se ut somuwdigheten for et unikt mgte mellom elev
og innhold kan ga tapt. Det er altsa ikke lett &ag entydig svar pa i hvilken grad leereren
legger til rette for elevens betydningsdanning. Mapfatning er at viljen og gnsket langt pa
vei er til stede hos leererne i dette studiet, nieteangter pa ulike begrensninger som bidrar
til & vanskeliggjare arbeidet med a legge til rdttererne sgker & interessere og engasjere,
noe de gjgr ved hjelp av visualisering, variertemasning og elevaktivitet. De gnsker
elevmedvirkning og egenaktivitet, men det leggés iflltid opp til det unike mgtet. Det
legges ikke alltid til rette for at eleven kan befsseg med innholdet pa en mate som farer til
danning, sett ut fra det danningsdidaktiske perspatkhos Klakfi (2005). Selv om det i
tanken og teorien kan se ut som det er dette sdaarerens gnske.

LARERENS DANNINGSFORSTAELSE

Det tredje forskningsspgrsmalet handler om hvasstiagpningsforstaelse som kommer til

syne hos leererne i undersgkelsen. Svaret pa datteehsammen med drgftingen og svarene

pa de to foregaende forskningsspgrsmalene. H\bkBt at vi vil trekke inn enkelte aspekter

som har blitt draftet tidligere. Nok en gang er ldeternes egne begreper som danner

utgangspunktet, noe som gar frem bade av tabajl® @verskriftene underveis i drgftingen.
Vi skal blant annet se pa hvordan det gkte resokiaset kan tenkes & pavirke

laererens danningsforstaelse i den forstand atidetrlil en prioriteringsendring. | tillegg er

Empirien Kategorial
danningsteori

det interessant a trekke inn igjen

dette med innhold versus metode,

Q
. . |7
at metoden i noen tilfeller kan >
05 Grunnleggende Resultatfokus
fremsta som viktigere enn 2 ferdigheter og resultater - Prestasjonssamfunn
i 5—8 - Digital kompetanse - Literacytradisjonen
innholdet. Leerernes metode- 09 W28 . Eksamen og resultater
. I S
innholdsfokus vil bli analysert og =
=8 PC-en som verktoy Metodisk danning
; ; « ) 4 s
drgftet ved hjelp av de materiale, = - Metode og innhold - Verktoybeherskelse
formale og kategoriale uten befatning med
9 9 innhold

Tabell
3

danningsperspektivene.

81



Empiriske funrd&kusjon

Grunnleggende ferdigheter og resultater

Det gikk frem av diskusjonen i forbindelse med fdeste forskningssparsmalet (leererens
autonomi), at lserernes begrunnelser for bruk av tr@ervisning kan knyttes til et gkende
fokus pa at elevene skal tilegne seg bestemte pggende ferdigheter.

Vi har veert inne pa at det advares mot en utviklegmye av fokuset dreier seg om
resultater og maloppnaelse (Hargreaves 2003). Diéttemlig kunne medfgre at leererne ma
gjare en endring i sine prioriteringer. Dette es@tnario man ogsa kan se for seg hvis det tas
utgangspunkt i leererne i denne undersgkelsen. iPérdesiden gir de uttrykk for at de
forsaker a legge til rette for elevens betydningsilag. P& den andre siden gis det ogsa
uttrykk for at PC-bruken styres av hva som staun#skapslgftet om grunnleggende
ferdigheter og resultater. Hva skal leererne peogi? Er det viktigst at elevene oppnar gode
resultater pa slutten av semesteret eller det wirkielig har forstatt innholdet i

undervisningen?

Kompetansemal
Fraydis snakker blant annet om at hun bruker P el digital kompetanse blir trukket
frem som et sentralt mal i Kunnskapslgftet (s.$8)v om Frgydis og noen av de andre har
gitt uttrykk for at de bruker PC-en fordi digitabkpetanse er en uttalt malsetning i
leereplanen, gir de samtidig uttrykk for at de brutken fordi de ser at det har en verdi utover
den resultatoppnéaelsen de er forpliktet til & atbenot. | tillegg virker det som om leererne
forsgker a finne en balanse mellom & ha fokus parekn og tilhgrende resultater og
samtidig ha fokus pa elevenes leerings- og danningsps.

Innenfor det danningsdidaktiske perspektivet er mgtatt av grundighet fremfor
mengde (Klafki 2005). Det er riktignok et stort tekpa at elevene skal befatte seg med et
undervisningsinnhold, men som vi har sett s engekrettet mot elevens danningsprosess
fremfor resultatoppnaelse. Det gis dessuten uttfgkkbekymring i forhold til det som
refereres til som prestasjonssamfunnet.

Danningsbegrepet har tradisjonelt statt sterknimterske skolen, slik vi har veert inne
pa i innledningskapittelet. Den siste tiden harrdetgnok fatt konkurranse av
kompetansebaserte standarder og kanonbaserte lapenskom man finner innenfor literacy-
tradisjonen. Dette kan ha fatt konsekvenser blanetfor maten man snakker om leering pa

(Werler 2010). Man laner begreper fra industrivaeteog omtaler leering som arbeid og
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kunnskap, mens ferdigheter og evner blir referesbin laeringsresultater. Noe av dette har vi
sett tendenser til hos enkelte av leererne i undlelsen. De bruker ord som leeringsresultater
og leeringsutbytte og gir utrykk for at PC-en kadrhitil & gke disse. Noe som ogsa kan
tenkes & ha sammenheng med den teknologioptimisomarser ut til & ha preget IKT-

satsningen i skolen (Haugsbakk 2010).

Eksamen og resultater
Det kan virke som at leererne i undersgkelsen héoretéelse av at det er viktig & appellere
til elevenes interesser og erfaringer, for pa détema gke motivasjon og @nsket om a laere.
De er dessuten opptatt av at elevene skal utvikie &l kritisk tenkning og solidaritet i
forbindelse med for eksempel kildekritikk og plagi@oblematikk. P4 den maten kan man fa
inntrykk av en danningsforstaelse som ligner paudimner innenfor det kategoriale
perspektivet. Utfordringen leererne star ovenfdtjgnok, er i hvilken grad de kan prioritere
disse tingene nar de star ovenfor gkt fokus pdtegmaling og kompetanseoppnaelse. En

utfordring som det er mulig & fa en fornemmels@avChristian sier:

Sann at det farer jo til at jeg ma jo ofte leere demma jeg ofte leere dem det som gjar
at de far best karakterer pa en eventuell eksarem du sitter jo igjen med en fglelse
av at det er ikke ngdvendigvis det de lezerer mesAtadte kanskje hadde laert mest av a
faktisk tegne disse grafene og fa den naerkontakihdem istedenfor a plotte inn og

ut.

Min tolkning av utsagnet over er at Christian hauiged del fokus pa eksamen og elevenes
resultater, men at dette er et fokus han ikke nedigeis ansker & ha. Det kan tolkes som at
han har liten grad av frihet til & velge hva haal skioritere. Avslutningsvis i utsagnet er han
inne pa det som handler om hvordan elevene befstemed et undervisningsinnhold. Man
kan fa inntrykk av at Christian opplever at elevkoane hatt bedre utbytte av a befatte seg
med innholdet pa anskulighetsniva 1 (enaktiv), farbare a arbeide med ferdige modeller.
Jeg tolker dette som at han gir uttrykk for bekyrgn forhold til i hvilken grad det legges til
rette for elevens egen betydningsdanning, og astdm sann sett kan sies & ha tanker om

elevens kategoriale danning.
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Oppsummering av grunnleggende ferdigheter og restdter
Det kan se ut som laererne i undersgkelsen girklitfior at de forsgker a finne en balanse
mellom resultatoppnaelse og mer langsiktige mailsgén pa elevenes vegne. Man kan tolke
laererne i retning av at de er opptatt av elevensidg, men at det ikke alltid lar seg gjgre a la
denne malsetningen komme foran krav til resultagekompetansemal. Fokuset pa
resultatoppnaelse og kompetansemal ser ut tilldehalning for laererens prioritering. Som
igjen kan se ut til & ha innvirkning pa hva slagsming leererne har fokus pa. Arbeidsmengde
og faglige krav kan veere en medvirkende arsak @levene ofte ma arbeide med ferdige
modeller, noe som er problematisk innenfor detdg@tale danningsperspektivet (Klafki
2005).

PC-en som verktgy

Et annet interessant aspekt som har blitt tydgégrgpm leerernes utsagn er fokuset pa PC-en
som verktgy. Den blir omtalt som notatverktgy, lagsverktay, skriveverktay,
arbeidsverktay og struktureringsverktay. Et didktus pa PC-en som verktgy kan bade ses i
sammenheng med at elevenes virkelighet i stgrie granytte PC-bruk enn fgr og det kan
ses i sammenheng med IKT-utviklingen generelt,\slikar sett den har blitt beskrevet i
innledningskapittelet. IKT-utviklingen i skolen kae ut til & ha veert preget av et positivt syn
pa teknologien som endringskatalysator og kildgktil effektivitet og bedre resultater. |
tillegg er digital kompetanse blitt fremhevet somas fem grunnleggende ferdigheter i
Kunnskapslgftet (UFD 2005b).

Det interessante i forbindelse med diskusjoneroeskhingssparsmal 3 er hva dette
fokuset pa PC-en som verktgy kan fortelle om lamedanningsforstaelse? Vi skal diskutere
dette med utgangspunkt i de tre danningsretningeaterial, formal og kategorial danning
(s.12).

Metode og innhold
| forbindelse med diskusjonen av innholdets relevan elevens liv (s. 61), gir Else uttrykk
for at det noen ganger er metoden elevene arbeiftdgrsom har relevans for deres fremtid,
ikke ngdvendigvis innholdet. Spgrsmalet som medegrher er hva slags danningsforstaelse
som kommer til syne? Som nevnt skal dette beswa@s se til de tre danningsretningene.
Farst har vi den materiale retningen, som er dali to ulike forstaelser; objektivisme
og “klassisk” danning. Elses utsagn ser ikke U fitvnes av noen av disse
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danningsforstaelsene, da hun verken gir inntryk& sgere opptatt av a lgsrive kulturens
innhold fra en historisk sammenheng eller a deéirfdet klassiske” som egentlig danner.
Hun har dessuten fokus pa eleven og undervisningsldets relevans for elevens liv. Jeg
tolker hennes utsagn i retning av at hun har fgkusubjektet (eleven) som skal dannes, ikke
objektet (innholdet) som skal danne.

Ser vi til den formale danningsretningen, derineotdlet mulig & se paralleller til det
Else sier. | likhet med den materiale retningesgsa den formale delt inn i to ulike
forstaelser. Den farste av disse er funksjonelhiagsforstaelse, der man har fokus pa
utviklingen av andelige krefter. Den andre forstéalinnenfor den formale retningen, er den
metodiskeng det er denne som er interessant & se neermeferpiédelse med Elses utsagn.
Vi har sett at den metodiske forstaelsen av danmémgeert gjenstand for kritisk analyse hos
Klafki (1959). Den blir kritisert for & hevde at m&an tilegne seg et verktgy (for eksempel
PC-en) uten at man samtidig befatter seg med bbldnTanken, innenfor denne forstaelsen,
er at man laerer seg a beherske et verktay somrkéatil & mestre store mengder innhold
nar“livssituasjonen krever det{ibid:184).

Det er ikke vanskelig a se for seg at PC-en kareaeviktig, noen vil kanskije til og
med si ngdvendig, verktgy & beherske. Det er néulanke at Elses utsagn pa sett og vis
reflekterer dette. Vi har nemlig sett at brukenreernett og PC fordrer elevenes evne til &
mestre store mengder innhold. Det & beherske Plikeat man kan bruke den i forhold til

ulike typer innhold, fremstar som altsa som vikEtse sier ogsa:

Jeg bruker nok PC-en mye mer til sdnn systemaiisiking

Her kan man spgrre seg hva hun mener med systé&nuilsng? Min oppfatning er at hun
gir uttrykk for at PC-en brukes mye til & lage ktur og orden, at den kan brukes til & lagre
dokumenter, skrive oppgaver osv. Else kan se &thé en oppfatning av PC-en som
arbeidsverktay i stgrre grad enn at den brukesisitenesette undervisningsinnholdet hun tror
vil gi mening for eleven. Sann sett, er det ikkienglig & tenke at Elses utsagn peker i retning
av en metodisk danningsforstaelse.

Det problematiske ved den metodiske danningsfdestaesett ut fra det kategoriale
danningsperspektivet, handler om at danning ikkedkge uavhengig av et innhold (ibid).
Hvis eleven skal oppna kategorial innsikt (kategiodanning), kan dette bare skje hvis han
eller hun far muligheten til a tolke innholdet ogandet danne sin egen, unike forstaelse

(betydningsdanning). Innholdet er og ma sta serioa en lzerer for at han skal kunne sies a
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ha fokus pa eleversategorialedanning. Frgydis’ utsagn under kan tolkes i rejrda en

metodisk danningsforstaelse, lik den vi har se#t Bise:

Det betyr jo ikke at en kan pa en mate ta lett @a fhglige... men du forbereder deg
faglig pa en annen mate. Hvor det er metodikkepemtpgogikken som har forrang,

mens det faglige innholdet kan komme litt bakom.

Her snakker Frgydis om hvordan hun forberederisagdervisningstimer med PC. Utsagnet
kan tolkes i retning av at Frgydis oppfatter inleblsommindrevesentlig enn metoden, og at
det pa den maten blir verktaybeherskelse somaduist

| forbindelse med diskusjonen av leererens IKT-kotaupse ble det trukket frem et
utsagn av Arild, der han gir uttrykk for at elevesiie flinke til a lage fine
powerpointpresentasjoner (s. 46). Et utsagn sonpduadleller til det Else og Fraydis sier.
Hvis fokuset er a lage fine presentasjoner, kamedgtlig tenkes at det faglige innholdet i
disse ikke er av like stor betydning. Det kan tslkeetning av at innholdet naermest er
vilkarlig og kan byttes ut med hvilket som helshahsom sadan. Sett ut ifra den kategoriale
danningsforstaelsen, vil dette veere problematiskieSbeherskelsen av
Powerpointprogrammet kan nemlig ikke, i seg setirditil elevens danning. Kategorial
danning baerer i seg elementer av det metodiske detemetodiske kan ikke lgsrives fra
innholdet. Bruken og tilegnelsen av verktgyet maevikayttet opp mot et
undervisningsinnhold som gir mening for eleven o degger til rette for deres
betydningsdanning (Klafki 2005).

Vi har veert inne pa at det ikke bare er den mekedimnningsforstaelsen som
kommer til syne. Birgitte sier noe som kan peketning av en kategorial forstaelse av

danning:

PC-en er ikke noe... i min verden, noe lgsning. Dikke noe pedagogisk lgsning pa
noe som helst. Det jo en sammensetning av hvaebepterer for elevene og hvordan
du greier & fa elevene til a aktivisere seg. Ogetgo bare et virkemiddel pa linje med

veldig mange andre ting.

Hun sier noe viktig nar hun trekker frem sammeriagim av hva man presenterer og
hvordan man klarer a aktivisere elevene. Betydminglsa elevenes betydningsdanning, er

nemlig det som oppstar i mgtet mellom det iscetegapnede) innholdet og elevens aktive
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tilegnelse (apning). Jeg tolker henne i retningltun har hovedfokus pa innholdet og
eleven, mens PC- kan brukes i forbindelse medgelébrette for en dobbel apning; til &

iscenesette undervisningsinnholdet leereren velgeé wegne av eleven.

Oppsummering av PC-en som verktay
Vi har sett pa ulike forhold som kan pavirke leensrdanningsforstaelse. Blant disse er
leereplanens fokus pa ferdigheter, kompetanseopgmagiresultater. | tillegg har vi drgftet
laererens danningsforstaelse ved hjelp av de mengetne material, formal og kategorial
danning. Det har i all hovedsak veert den metodiststaelsen innenfor den formale
danningsretningen og det kategoriale perspektivet lsar veert relevante i forbindelse med
diskusjon av PC-en som verktgy. Leerernes utsadalkgingen av disse gir uttrykk for at
elevenes PC-bruk i en god del tilfeller dreier esaga bruke den til systematisk arbeid og til
aktiviteter der innholdet ikke er like sentralt samtoden. Samtidig far man ogsa inntrykk av
at leererne i undersgkelsen har tanker om elevete med innholdet og deres

betydningsdanning.

Svar pa forskningsspgrsmal 3

Hva slags danningsforstaelse kan sies @ komme tjire i leerernes valg?

Det gikk frem av drgftingen av de to farste forsigaspgrsmalene at laererne i denne
undersgkelsen kan sies a ha tanker om elevensndgphivia slagsdanningsforstaelse det er
snakk om, har vaert fokuset for dette tredje og dimtskningsspgrsmalet. Danningsforstaelsen
har blitt analysert ut fra Klafkis forstaelse avdgorial danning.

Vi har sett at leereplaner med felles innhold dig$emalsetninger for alle, kan
begrense leererens muligheter til & ha elevens dwasdg danning i fokus. Leererne i
undersgkelsen ser ut til & forsgke & finne en balamellom krav til kortsiktige resultater og
det & ha fokus pa mer langsiktige danningsmal sBetllikevel ut som at det er kravet til
kortsiktige resultater som ofte “vinner frem” ogdatte kan ha sammenheng med de
begrensingene leereplanmessige rammer legger p&teere

Det er vanskelig a gi et entydig svar pa forsknapgssmalet. Vi har sett at det har
veert antydninger til kategorial danningsforstaelserernes utsagn. De har gitt uttrykk for &
veere opptatt av elevens egenaktivitet, elevengkiltiske evner og elevens muligheter for a
skape en betydningsdanning. Samtidig har den nekedianningsforstaelsen kommet til
syne. Det kan nemlig virke som at flere av leeréanelevene arbeide med PC-en uten at
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undervisningsinnholdet fremstar som sentralt. Mam folke lzererne i retning av at de
oppfatter PC-en fagrst og fremst som et verktgy ellemetode, ikke som en iscenesetter av
det innholdet de tror vil gi mening for elevene.t&&grunn av dette, er det ikke umulig &
tenke at laererne htankerom elevens kategoriale danning, men at det eredndisk

danningsforstaelse som i starst grad kommer ti¢ $yserernes valg og begrunnelser.
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Denne undersgkelsen retter fokus mot leererne @& agaplevelser og erfaringer i forhold til
a undervise med beaerbar PC. Gjennom samtaler mguippe leerere pa ulike videregaende
skoler, har jeg fatt tilgang til disse leererbegrunnelsefor bruk av PC i undervisning.
Begrunnelsene har blitt tolket, analysert og diaféel hjelp av Klafkis (2005)
danningsdidaktiske teori. Problemstillingen spgergtva slags danningsforstaelse som
kommer til syne i leerernes begrunnelser for brukavbar PC i undervisning.

Danningsforstaelsen som kommer til syne hos leemriike entydig. Pa den ene
siden kan leererne tolkes i retning av apdskera ha fokus pa elevens betydningsdanning og
sann sett deres kategoriale danningsprosesso$d for dette kan det se ut til at det, i starst
grad, er en metodisk danningsforstaelse som kortihmmelaerernes begrunnelser. En slik
todelt danningsforstaelse kan knyttes til i hvilkggad leererne i denne undersgkelsen har
autonomi til & prioritere elevenes danning.

Den autonomien laererne ser ut til & ha, kan knyiltéliten og tryggheten de har i
forhold til sin egen IKT-kompetanse. Noe som seil @ gi starre rom for deres kategoriale
danningsforstaelse. De begrensende faktorenealfbth lserernes autonomi, kan pa sin side
knyttes til skolens gkte fokus pa grunnleggenddidéeter, felles innhold for alle og til slutt
en selvfglgelighet knyttet til PC-bruk og digitaitng. Disse begrensningene kan se ut til &
pavirke leererne i sa stor grad at den metodiskaidgsforstaelsen kommer til syne pa
bekostning av den kategoriale.

| Dengenerelle delemv Kunnskapslgftet gis det uttrykk for at elevdaaning er en
viktig malsetning for all utdanning (UFD 2005a).rKiaerernes danningsforstaelse i denne
undesgkelsen bidra til & kaste lys over mulighefené realisere en slik malsetning? Sett ut
ifra det kategoriale danningsperspektivet, vil eetadisk danningsforstaelse hos laererne
innebeere at det i liten eller ingen grad leggetie for elevenbetydningsdanning
undervisning med beaerbar PC. En betydningsdannimgksm sies a veere kjernen i elevens
kategoriale danningsprosess. Dette kan peke ngtn at elevens danningsprosess, i sin
helhet, far darligere vilkar enn om lzererne i smmad hadde autonomi til & la den kategoriale
danningsforstaelsen komme til syne. Pa bakgrurgeavi har sett i denne undersgkelsen kan
det tenkes at leererens IKT-kompetanse bgr gkes nhai @nsker a ivareta danning i en tid
med IKT.

Det kategoriale danningsperspektivet, som har usgangspunkt for analysering og

drafting i denne undersgkelsen, tilbyr en forsgésmmme som gjar det mulig a tolke

89



Konklusjon

laerernes valg og begrunnelser for bruk av baerbarup@ervisning. Samtidig er det viktig a
understreke at denne forstaelsesrammen ikke &g predikerer sannheter. Spgrsmalet om
leererens danningsforstaelse er apent for fortotkridet kan odpar ses fra ulike perspektiver.
Malsetningen med denne undersgkelsen har, i tilikgdorsta leerernes begrunnelser for
bruk av beerbare PC i lys av danningsbegrepet, &atxtikle et begrepsapparat som kan
brukes til a forske pa danning. Ved a gjgre daiteed det opp for at man ogsa i fremtiden kan

sgke & utvide forstaelsen av danning i undervissagmenheng.
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Vedlegg 1

13. januar 2011
Forespgrsel om hjelp til & komme i kontakt med mulje informanter til
mastergradsarbeid

Jeg er Masterstudent i pedagogikk ved Universitgider og er i oppstartsfasen av
masteroppgaveskriving. Temaet for masteroppgavéererens undervisning med baerbar
PC. @nsket er a intervjue et utvalg leerere i vigéemde skole som har et bevisst forhold til
bruk av den baerbare maskinen. Veileder, limi Witljre mente at du kan veere rette personen
a henvende seg til med tanke pa & komme i kontakitaktuelle leerere. Forhapentligvis kan
du gi meg navn og kontaktinfo.

Haper & hgre fra deg.

Med vennlig hilsen
Kjerstin Breistein
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Vedlegg 2
3. februar 2011

Forespgrsel om deltakelse i datainnsamling i forbidelse med mastergradsarbeid

Jeg er Masterstudent i pedagogikk ved Universitedgder. Jeg fikk navnet ditt og
kontaktinfo av “anonymisert” i forbindelse med Marstppgaven jeg for tiden jobber med. Du
har kanskje blitt fortalt litt om hva det dreiegsem, men jeg kan gi en kort oppsummering.
Jeg er opptatt av laererens bruk av beerbar PC rvisding. Naveerende problemstilling er:
Hvordan begrunner lzereren sine didaktiske valguimdervisning med beaerbar datamaskin?

Jeg er altsa interessert i laererens egne opplevelsderinger og erfaringer med hensyn til
bruk av datamaskin undervisning. | den forbindeissker jeg & gjare intervjuer og haper du
har mulighet til & sette av ca 1 time til dett@@rmeste fremtid.

Gi meg gjerne en tilbakemelding pa et tidspunkt passer for deg. Det passer i
utgangspunktet best for meg mandag og torsdag kareprgve a legge til rette for &
giennomfgre intervjuer andre dager hvis disse treda ikke passer. Jeg hadde hapet a fa
gjort intervjuene i lgpet av februar maned, sdjgirege tilbakemelding sa fort som mulig.
Intervjuet kan gjerne gjennomfares pa skolen dearbeider.

Med vennlig hilsen
Kjerstin Breistein
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Vedlegg 3

Intervjuguide

- Presentere meg selv

- Takke for deltakelsen

- Forklare litt om tema og malsetning

- Forklare formal med og bruk av bandopptaker

- Bekrefte informantenes anonymitet

- Apne opp for spgrsmal fra informantene far injisev begynner

Delt inn i 3 delerHva, hvordan oghvorfor
Forslag til sparsmal, i tillegg kommer oppfalginggsmal som varierer fra intervju til
intervju.

INNLEDNING
1) Hvor mye vil du si at du bruker PC-en i undemigissammenheng?

HVA

2) Kan du fortelle litt om hva du bruker PC-en til?

3) I hvilke sammenhenger bruker du PC-en?

4)Hva tenker du er din viktigste oppgave som laéerdet gjelder bruk av PC-en?

HVORDAN
5) Kan du fortelle litt om hvordan du bruker PC-en?
5a)Hvorfor bruker du akkurat disse arbeidsmatene?
6) Hvordan opplever du at det fungerer & undenvied den baerbare PC-en?

HVORFOR
7) Kan du si litt om hvorfor du bruker den beerbaen

AVSLUTNING
8) Hvordan opplever du at det fungerer & undengd PC-en? Opplever du at det er noen

utfordringer knyttet til dette? | sa fall, hvilke?

- Apne opp for informantens spgrsmal
- Takke for intervjuet
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