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Sammendrag
Bakgrunn

Monitor — undersokelsene som beskriver skolenes digitale tilstand, har vist at det er forskjell
mellom skoleslagene der videregéiende skoler bruker datamaskiner i stor grad, mens bruken er
avtagendc jo lenger ned 1 grunnskolen man kommer. Monitor 2011 viser ogséa at det er
forskjeller p& bruk av IKT mellom fagene. Bakgrunnen til disse forskjellene ligger blant annet
i hvilken grad digitalt utstyr blir tilrettelagt for bruk av IKT i undervisningen, hvor mye
ressurser til integrering som blir prioritert og vektleggingen av digital kompetanseheving i de

ulike skoleslagene.

12012 onsket Utdanningsdirektoratet 4 utvide forstaelsen av ferdighetsbegrepet og publiserte
ct rammeverk for de grunnleggende ferdigheter. Digital dommekraft ble blant annct
introdusert for a4 kunne ta heyde for at samfunnet har blitt mer og mer digitalisert og
medierikt. Dette rammeverket legger betydelige forventninger pé leercrens handlingsrepertoar

i utviklingen av elevers digitale ferdigheter.

Formélet med denne studicn er 4 se pd hva som pavirker leererens handlingsteori til 4 ta i bruk

IKT i undervisningen.

Mectode

1 vér oppgave seker vi ikke ctter representativitet har vi valgt ut fire skoler til 4 delta i
undersekelsen. Undersekelsen bygger pa et utvalg som er gjort ut i fra en skjennsmessig
utvelgelse der malet var 4 velge skoler som gav hoyest mulig kvalitativt innhold i
informasjonen. Utvalget bestod av to barneskoler og to ungdomsskoler av lik storrelse og

brukerstatistikk av teknologi.

Undersgkelsen tar utgangspunkt i et méleinstrument som er utformet og validert i UTAUT —
teorien. 1 undersgkelsen var har vi métte omarbeide sporreskjemaet for a tilpasse dette til
laererens begrepsverden. Sparreskjemact inneholder 49 pastander som utgjor 14 variabler.
Pastandene er rangert med en fem punkts skala som gar fra helt uenig til helt enig. Variablene
danner fire determinanter som utgjer pavirkningskreftene mot larerens handlingsteori. I var
undersekelse analyserer vi i tillegg om péavirkningskreftene modereres av kjonn, alder og

erfaring.



Til 4 samle inn data benyttet Questback som cr ¢t clektronisk sperreskjema. For 4 behandle og
analysere vére data har vi benyttet oss av SPSS. Det ble foretatt en bivariat analyse av
variablene innenfor hver av determinantenc. For & sc pa samvariasjon mellom variablenc og
videre mellom determinantene ble det kjort korrelasjonsanalyser ved & bruke Pearsons r. Det
ble gjennomfert en multivariat analyse for 4 se¢ pd modereringskrettene opp mot

determinantene.

Presentasjon og drefting av data

Resultatene fra undersekelsen og dreftingen er slatt sammen for 4 f4 sterre nerhet mellom
presentasjon av data og drofting mot aktuell teori. Resultatene presenteres med en
gjennomgang av hver variabel innenfor tilherende determinant, modereringskrefter og
korrelasjon mellom variablene. Laerernes flertall er positive til determinantenes péstander
bortsctt fra determinanten social influence. Her er lererne mer spredt og gir et bilde av

varierende grad av stettende kultur for bruk av IKT i undervisningen.



Forord
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IKT i undervisningen.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Gjennom den samfunnsmessige utviklingen har Norge beveget seg fra & vare ct
industrisamfunn til et kunnskapssamfunn. Det yrkesaktive menncsket vil i dag veere mindre
bundet til samme jobb som fer, og kravene til en bredere kompetanse har blitt sterre. Dagens
og fremtidens arbeidstakere trenger kontinuerlig kompetanscheving for 4 imatekomme
kravene fra omgivelsene lokalt og sentralt. Kompetanscreformen (Kunnskapsdepartementet,
1997 - 1998) tar opp betydningen av at kunnskap og kompetansc vil vare den mest
betydningsfulle konkurranscfaktoren for norsk arbeidsliv 1 fremtiden. For & mete dette kravet
vektlegger regjeringen behovet for fleksible studictilbud, okt integrering av TKT' samt

kompetanscheving pa arbeidsplassen (Kunnskapsdepartementet, 2006b).

Skolen er en av de viktigste samfunnsinstitusjoner vi har 1 Norge og den pavirker utviklingen i
samfunnct og samfunnet pavirker igjen skolens endringsprosesser. Laering skjer pd mange
arenacr og det er avgjerende at skolen legger et grunnlag for en livslang laring. Dette skaper
en forventning for tilegnelsc av grunnleggende ferdigheter som ct fundament for utvikling og
kompetanscheving. Dersom skolen skal svare disse forventingene trenger den kompetente

leerere som har positive holdninger og intensjoner til endring og utvikling.

Endringskulturen i norsk skole har vaert preget av nye lereplaner og ulike visjoner om
hvordan lering kan forcgd pa best mulig mate. Nyc lercplancr og forskrifter, darlige
leeringsresultater, ulike forventninger blant foresatte, clever og lerere samt ny kunnskap om
hva som virker stimulerende for laering legger grunnlaget for noen av disse endringene. 1
boken Digital skole pa sviktende grunn (Haugsbakk, 2010) tar forfattcren opp den omfattende
satsingen pa IKT i klassecrommene. Her beskriver han hvordan den har fert til darlige
resultater fordi implementeringen har blitt drevet av politikernes, skolcledernes og
teknologencs vage visjoner om de nye verktayenes betydning for & skape effektive og
innovative skoler. Haugsbakk mener at leerernc og den pedagogiske vurderingen har blitt satt
helt til side og at grunnlaget for tcknologisatsingen har ikke blitt utsatt for kritiske blikk.

Lerernc blir stilt pa gangen nar de viktige diskusjonene om bruken av ny teknologi tas, og de

LIKT betyr informasjons- og kommunikasjonsteknologi.
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ctablerte “sannhetene” om bruk av IKT i skolen inkluderer ikke de utfordringene som lererne

ma handtere hver eneste time.

1 Monitor — undersgkelsene som beskriver skolenes digitale tilstand, har den taktiske bruken
av IKT i undervisningen veert grundig kommentert. Hyppigheten av bruk er forskjellig
mellom barne-, ungdoms- og videregiendc skole, der de videregacnde skolene bruker
datamaskiner i stor grad, mens bruken er avtagende jo lenger ned i grunnskolen man kommer.
1 tillegg papcker Monitor 2011 at det cr forskjeller pé bruk av IKT mellom fagenc (Egeberg,
et al., 2012). Bakgrunnen til disse forskjellene ligger blant annet i1 hvilken grad digitalt utstyr
blir tilrettelagt for bruk av IKT i undervisningen, hvor mye ressurser til integrering av
fagspesifikke digitale laeremidler som blir prioritert og vektleggingen av digital

kompetanscheving i de ulike skoleslagene.

Begrepet digital kompetanse kobles ofte til forstaelsen av dagens barn og unge som “digitalt
innfedtc”. Men det er usikkert om clevenes digitale erfaringer fra fritiden er dirckte
overfarbare til gode leeringsstrategier og & gi bedre leringsresultater. Det vises til positive
sammenhenger mellom bruk av IKT i undervisningen, kvalitet i undervisningen og l®ring,
men det er leererens faglige og pedagogiske kompetanse gjennom variasjon i undervisningen
som vil avgjerc clevens leringsutbytte. Laererens holdninger og intensjoner om bruk av IKT i
undervisningen er en del av grunnlaget for denne variasjonen, og pavirkes av hvordan hun

cller han opplever IKT som et nytteverktey i undervisningen.

Norsk skole har tidlig sett nadvendigheten med & integrere digital kompetanse i leereplanene
og vektlagt den i kunnskapsleftet (2006a) som en av de fem grunnleggende ferdighetene. [
2012 ensket Utdanningsdirektoratet & utvide forstaelsen av ferdighetsbegrepet og publiserte et
rammeverk for de grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2012). Digital
demmekraft ble blant annet introdusert for 4 kunne ta hgyde for at samfunnet har blitt mer og
mer digitalisert og medierikt. Dette rammeverket legger betydelige forventninger pa laererens

kompetanse i utviklingen av elevers digitale kompetanse.
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1.2 Problemstilling

1 kunnskapslaftet (2006) legges det foringer for hvordan digitale ferdigheter skal utvikle
clevene til 4 kunne delta i et samfunn som blir mer og mer digitalisert bade i det offentlige og
private rom. Gjennom de grunnleggende ferdighetene skal elevene mate IKT i alle fag og

Monitor 2011 har vist at det er forskjeller i bruk av IKT i grunnskolen (Egeberg, ct al., 2012).

Intensjonen som er beskrevet i kunnskapsleftes grunnleggende ferdigheter, egne erfaringer
som IKT-veiledere og larere i grunnskolen har fort til et gnske fra oss om & se nermere pé
noen av forholdene som pévirker leereren til 4 bruke av IKT i undervisningen. Dette samt
monitorundersekelsenes rapporteringer av en varicrende bruk av IKT i undervisningen

uttrykker var hensikt med denne studien.

1 vér undersekelse bruker vi en modell som presenterer aktuclle pavirkningskrefter for
brukeraksept av teknologi. Disse pavirkningskreftene beskriver omrader som laererens
forventning til ytelse (performance expectancy), forventning til innsats (effort cxpectancy), de
sosiale pavirkningskreftene (social influence) og hvordan IKT er tilrettelagt for bruk i

undervisningen (facilitating conditions).

Vi gnsker 4 se pd hvordan dissc kreftence pavirker leererens teorier om og for handling som vi i
studien kaller for lzererens handlingsteori. Dermed har vi kunne formulere falgende

hovedproblemstilling:

Hva pavirker laerers handlingstcori til & ta 1 bruk IKT 1 undervisningen?

For & belyse problemstillingen er det noen forskerspersmal vi vil se naermere pa:

e Thvilken grad pavirkes lerernce av performance expectancy, og er det forskjeller
innenfor alder, kjonn og crfaring?

e Thvilken grad pavirkes leercrne av cffort cxpectancy, og er det forskjeller innenfor
alder, kjonn og erfaring?

e Thvilken grad pavirkes lererne av social influences, og er det forskjeller innenfor
alder, kjonn og erfaring?

e Thvilken grad pavirkes leererne av facilitating conditions, og er det forskjeller innenfor

alder, kjonn og erfaring?

I hvilken grad finnes det samvariasjon mellom determinantene?
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1.3 Oppgavens oppbygging

1 teorikapitlet vil vi beskrive teori som er relevant for 4 svare pd var problemstilling. Dette

kapitlet har vi valgt & dele 1 to hoveddeler.

Del 1 omhandler leererens handlingsteori. Her starter vi med & beskrive begrepet. Deretter vil
vi sc pa hvordan lereren beveger seg i ctapper i sin lering og profesjoncelle utvikling. Videre
vil vi presentere teori som har til hensikt & gi en sterre forstdelse svordan lereren utvikler sin
handlingsteori. Vi vil se p& hvordan den profesjonclle lerer konstruerer sin handlingstcori

gjennom 4 erfare og leere av erfaringene, alene og sammen med andre.

Del 2 vil gi en fyldig beskrivelse av tcorien The Unified Theory of Acceptance and Use of
Technology (UTAUT). Denne gar vi grundig gjennom fordi sperreundersgkelsen var bygger
pé denne teorien og danner séledes grunnlaget for var undersekelsc. I oppgaven vér vil vi i all
hovedsak benytte oss av de engelske begrepene fra denne modellen, men den norske

oversettelsen vil bli brukt der det passer. Begrepene vil bli forklart i teorikapitlet.

I'metodedelen vil vi beskrive den vitenskapelige metoden vi har benyttet for & gi svar pé
problemstillingen vér. Her vil forskningsdesign, mélcinstrument, datainnsamling og
databchandling presentert. Til slutt i kapitlet vil vi se pd undersgkelsens reliabilitet, validitet

og gi nocn ctiske betraktninger om undersekelsen.

T kapitlet presentasjon og drefting av data, vil vi konsentrere oss om a presentere resultatene
fra undersgkelsen i tabeller og diagrammer. Vi vil videre drefte funnene fra undersekelsen
opp mot vére forskerspersmal gjennom valgt teori fra teorikapitlets del 1 og 2. Hvert

forskerspersmal er oppsummert hver for seg.

I avslutningen vil vi gi en oppsummering av dc viktigste funnene som er ment & besvare
problemstillingen. Tilslutt vil vi se pa oppgaven var med et kritisk blikk og komme med

forslag til videre forskning p& omradet.
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2 Teori

2.1 Innledning til teorikapitlet

1 kapitlets forste del starter vi med 4 beskrive begrepet handlingsteori. Deretter vil vi beskrive
valgt teori som har til hensikt & gi en sterre forstdelse av hvordan lereren leerer og utvikler sin
handlingsteori. Vi vil videre se pa hvordan laereren beveger seg 1 etapper i sin lering og
profesjonelle utvikling. Etterpd beskriver vi aspekter ved enkeltkrets- og dobbeltkretslering i
organisasjonen, kunnskapsutvikling og endring. 1 kapitlet vil vi forsgke 4 vise at bade
intensjon om atferd og den faktiske atferden til leereren en del av hans cller hennes

handlingsteori.

Vi er i var undersekelsen opptatt av & finne ut av hva som pévirker leererens handlingsteori til
a ta i bruk IKT iundervisningen, og vi mener at The Unified Theory of Acceptance and Use
of Technology (UTAUT) til Venkatesh, et. al (2003) passcr til i var undersekelse. [ andre del
av kapitlet vil vi derfor ga dypt inn i denne modellen for 4 belyse de fire faktorene som
teorien mener cr viktigste pavirkningskreftene for at ct individ skal ta endre sine intensjoner

for 4 ta i bruk IKT.

1'tillegg til UTAUT-modellen vil teori som beskriver laerers handlingsteori gi oss storre

forstaelse for 4 kunne utarbeide et best mulig sperreskjema for var undersekelse.

2.2 Begrepsavklaring

Som nevnt i problemstillingen vér har vi som mal 4 beskrive nocn av pavirkningskreftene som

pavirker leererens handlingsteori slik at han eller hun tar i bruk IKT i undervisningen.

For & avklarc hva vi legger i begrepet handlingsteori, ser vi mot Argyris som beskriver
handlingsteori som menneskets handtering av meninger for & betrakte de som hensiktsmessige
(Argyris, 1982). Handlingsteorier er altsd forklaringsmodeller pa egen og andres adferd, og i
folge Argyris og Schon bygger disse pa antakelsen om at man som individ har teorier om hva
som far andre til & handle péa bestemte mater (Argyris & Schoén, 1978). Argyris og Schon deler

handlingsteorier i to typer:

1) Theory-in-use — brukstcori.

Disse teoriene er de vi faktisk bruker, og som ofte blir brukt uten at individet er bevisst hvilke

teorier det legger til grunn for sin tolkning. Argyris og Schén forklarer dette med at individet
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over tid leerer 4 automatisere sine resonnement. Dermed blir vi heller ikke oppmerksom pa

evt. feil i disse.
2) Espoused theory — uttrykt teori.

Uttrykt teori er den teori vi benytter for & “forklare” vare handlinger og stemmer ikke alltid
med bruksteoricn. Dette kan veere et problem fordi individet forklarer sine handlinger ut i fra
en annen modell en den hun/han faktisk bruker, fordi bruksteorien for individet ofte er

ubevisst og autonom.

1 vér oppgave vil handlingsteorien vaere definert som teorier som lereren benytter om og for
handling for & skape sammenheng i hans cller hennes erfaringsverden (Irgens, 2007).
Handlingsteorien er ofte forbundet med taus kunnskap som laereren innehar og som kommer
til uttrykk gjennom handling. Sa lenge laereren oppnér det han cller hun ensker med sine
handlingsteorier har leereren lite & bekymre seg over, og det er heller ikke behov for 4 lere. |
motsatt tilfelle blir man gjerne forundret over at “det er noc som ikke stemmer”, og laereren
kan oppleve & fa et behov for 4 fa handlingsteorien til & stemme med det han forventer og

opplever.

2.3 Den profesjonelles utvikling

For vi beskriver hvordan handlingstcorien kan utvikles for leereren, vil vi se pa hvordan cn
profesjonsutever, 1 folge Dreyfus og Dreyfus, beveger seg i ctapper fra novise til ekspert
(Dreyfus, Dreyfus, & Athanasiou, 1988). Figuren under illustrerer stadienc som

yrkesutgveren beveger seg i fra novise til ckspert.

Ekspert

Dyktig utgver

Kompetent

Avansert nybegynner

Novise

Figur 1 - Profesjonsutviklingstrapp (Dreyfus, Dreyfus & Athanasiou, 1988)

Gjennom utviklingen vil uteverens kunnskap som er basert pa instruksjoner og regler, endre

scg til at kunnskapen er blitt en del av profesjonsutevelsen i ckspertnivéet. Profesjonsuteveren
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blir stadig tryggere i sin profesjon og utvikler cvne til & handtere kompelekse situasjoner ut i
fra et helhetsbilde. [ det folgende beskriver vi nivaene i Dreyfus og Dreyfus figur mer
inngdende (Dreyfus, et al., 1988):

1 det forste nivéet, novise, vil yrkesutgverens kunnskap vaere minimal, eller besté av
"leercbokkunnskap” uten 4 koble den til praksis. Det cr usannsannsynlig at arbeidet er
tilfredsstillende, med mindre det er tett overvaket. Uteveren er avhengig av gjenkjenning og
veiledning fra andre. Han har ogsa cn tendens til & se handlingene som isolerte hendelscr, og

har liten eller ingen oppfatning av det & handtere kompleksiteten.

I neste nivé, avansert utgver, vil utaveren ha sterre kjennskap til viktige aspekter ved praksis,
og kan handtere enkle oppgaver alene. Han er i stand til 4 tilpasse beskrivelser og
instruksjoner til cget bruk, og kan lese et begrensct sett av problemer og situasjoner. Han
setter pris pa komplekse situasjoner, men er i bare i stand til & oppna delvise lasninger.

Handlinger sces pd som en seric av trinn og ikke som cn helhet.

Etter hvert utvikler uteveren seg til en kompetent utever. Han har god arbeids- og
bakgrunnskunnskap om praksisomradet, og arbeidsutfarclsen passer til formalet. Han kan
resonnere og analysere og har evne til 4 sette ting inn i sterre sammenhenger. Er kapabel til 4
veilede andre. Han takler komplckse situasjoncr gjennom bevisst analyse og planlegging og

ser handlinger som langsiktige mal.

Den dyktige uteveren har bade dybdcforstaclse av disiplin og praksisomrédet.
Arbeidsutforelsen er fullt aksepterbar som en rutinemessig standard. Beslutninger tas lettere
og friere, ofte preget av intuisjon. Han ser helhetsbildet og hvordan individuelle handlinger

passer innenfor dette. Situasjoner behandles helhetlig og beslutninger tas med trygghet.

I ekspertnivaet “sitter kunnskapen i ryggmargen”, og uteveren bruker kunnskapen bevisst
med hoy grad av internalisering og automatisering. Han kan utfere komplisert arbeid, gjerne
basert pa intuisjon og helhetsforstaelse. Han ser det generelle bildet og alternaive

tilneerminger, og har en visjon av hva som kan vare mulig.

Irgens forklarer at pa ekspertnivaet har utgveren nadd en grad av automatisering og er blitt litt
”blind”. Dette trenger ikke 4 vere et problem sa lenge handlingsteoriene fungerer som
gnskelig. Hvis det derimot er slik at hans handlingsteorier skaper problemer, er det nedvendig

a tenke over og eventuelt endre teoriene som ligger til grunn for hans handlinger. Behovet for
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a leere oppstar og da kan det vaere slik at andres teorier kan hjclpe uteveren til 4 forbedre sin

egen praksis (Irgens, 2007, s. 26).
Hvordan lering kan foregd for lereren vil vi i det neste forsake & beskrive.

2.4 Leering.

1 leererens profesjonclle utvikling er laering et viktig begrep. Laring kan vaere béde formell og
uformell. Leering kan for eksempel forgé ved a delta pé ulike kurs, i skolen der refleksjon over
cgen undervisning cr en del av dette, 1 planlagte reflecksjonsmater, i observasjon, osv.

(Postholm & Rokkones, 2012).

Den profesjonelle lzerers yrkesutevelse hviler med andre ord i stor grad pé& den kunnskapen
han/hun har ervervet gjennom utdanning og gjennom praksis. Den verden vi lever i, stiller
stadig sterre krav til ny kunnskap hvis vi skal kunne mete utfordringene pa en god méte. Som

profesjonelle yrkesutavere er vi nedt til 4 lere gjennom hele vér yrkeskarriere (Irgens, 2007).

Som mennesker er vi opptatt av & skape mening i de situasjonene vi befinner oss i. Dette
innebarer at vi selv skaper var virkelighet i den forstand at “virkeligheten” er vér subjcktive
oppfatning av verden rundt oss. Profesjoncelle yrkesutevere har mange utfordringer: det
forventes at de lerer, begrunner sine handlinger og beslutninger pa en mate som gir
tilstrekkelig autoritet til at de blir betraktet som profesjonelle. I tillegg til dette mé den
profesjonelle yrkesutever hele tiden vare 1 konstant utvikling og forbedre sin yrkesutovelsc

(Ertsés & Irgens, 2012).

Irgens viser til professor Thomas Shuclls definisjon pa lering der han sier at leering er en
vedvarende endring i atferd, eller i kapasitet til & handle pa en bestemt méte, som et resultat av
praksis cller andre former for erfaring. Irgens sier ogsé at gjennom profesjonsutdanningen
lzerer vi méter 4 uteve arbeidet p4 som er rettet mot bestemte oppgaver, tjenester, brukere, etc.
Noe av denne kunnskapen far vi gjennom laercbaker, gjennom arbeidsinstrukser, tekniske
instruksjoner, osv. Gjennom samarbeid far man mulighet til & observere andre i deres
jobbutferclse, noc som gir oss ct utgangspunkt for 4 leerc om og 1 var egen praksis (Irgens,

2007).

Vygotsky og Dewcy cr samstemte i synet pé laering pa den maten at leering er sosiokulturelt
betinget. I tillegg cr lering knyttet til aktivitetsteori pd den méaten at lering skjer gjennom

endringer i personen som erfarer. Men dersom det skal skje leering, m3 endringen som blir
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skapt gjennom handling, reflekteres over slik at de som deltar 1 handlingen kan laere noe

(Postholm, 2012).

Med utgangspunkt i Vygotskys tanker og idecr, sics det at utdanning av lerere er situert
leering. Fakta blir ikke overfert til de lzerende, men de gir egen mening til innholdet via
kulturelle hjelpemidler som for cksempel spraket brukt i samtale, cller via dialog med en
tekst. Leering vil i denne sammenhengen veere 4 forutsette en dialog mellom laereres tidligere
crfaringer, deres tause oppfatning av pedagogikk og det pedagogiske innholdet de presenteres
for i utdanningen. Via kompetente andre kan den som leerer bli assistert i deres n@rmeste
utviklingssoner. Kompetente andre kan vaere kolleger, cksterne lerere eller andre

ressurspersoner (Postholm, 2012, s. 23).

Lering cr i folge Dewey, resultat av endring i personen som crfarer. Aktivitet og refleksjon er
en del av dette og Dewey er opphavsmannen til uttrykket "Learning by doing”. For Dewey er
begrepet assosiert med samspillet mellom individet og omgivelsene, sarlig de menneskelige
omgivelsene. Endringen som skapes sammen med andre gjennom handling, ma med andre

ord reflekteres over for at det skal skapes lering hos individet (Dewey, 1997).

Den profesjonelle lerer kjenner seg selv, sine svake og sterke sider og har en profesjonell
sclvinnsikt som gjor at de er i stand til a tilpasse sin atferd til situasjonen. En lerer i sin
profesjon ma vzere noe mer enn bare en ekspert innenfor sitt fagomrade, men ma ogsa kunne
samarbeide med andre innenfor og utenfor samme profesjon. I tillegg til den oppgaveorientert
og litt teknisk rettede kunnskapen som er rettet mot arbeidsutforelsen, er det ogsa nedvendig 4

ha kunnskap om deg selv og de sosiale relasjonene du er en del av (Irgens, 2007).

"God praksis er ogsa avhengig av at vi kan bevege oss mellom ulike situasjoner, at vi kan
handtere varierende arbeidsoppgave, og at vi evner d samarbeide med mennesker som til dels

er sveert forskjellige fra oss selv bade faglig og personlig.” (Trgens, 2007, s. 27).

I det daglige skiller vi mellom tcori og praksis. Men det trenger ikke & veere slik: en god teori

kan hjclpe oss & kaste lys over praksis og hjclpc oss til & forbedre var egen praksis.

I det neste vil vi sette sekelysct pé det 4 konstruere tcori, og det & bruke teori reflcksivt.
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2.5 Lazereres konstruksjon av teori.

Ertsas og Irgens beskriver et differensiert og gradert teoribegrep hvor de har hentet inspirasjon
fra Weniger, Jarvis, Kvernbekk og Flyvbjerg (Ertsas & Irgens, 2012, s. 195-215). Her
kommer de blant annet inn pa begrepene teori i sterk og svak forstand. Teori i sterk forstand
cr forklart med generell teori som er godt artikulert og kan vaere bade styringsdokumenter og
teori fra forskning. Mens teori fra svakere grad er teori som er mindre artikulert og mer
kontekstspesifikke enn den generelle sterke teorien. Svak teori kan da vaere tanker,
forestillinger, fordommer og kunnskaper som mange vil benevne som personlig og praktisk

kunnskap gencrert fra crfaring.

Videre sies det i boka at Weniger framstiller forholdet mellom teori og praksis ved hjelp av
grader av teori. Og at Weniger mener at det ikke er noen motsetning mellom teori og praksis,
men at det er en indre sammenheng mellom fenomenene. Han beskriver fenomenene i form

av teori av ferste, andre og tredje grad der det to ferste cr teorier av svakere grad.

For Weniger cr all praksis teoriladet og han definerer teori av forste grad, T1, som skjult teori
som finnes i all praksis. Tcoricn innenfor T1 er uartikulert. Den gjor scg gjeldende hos

praktikeren og kommer til syne gjennom handling.

Teori av andre grad, T2, cr bevisst og cksplisitt teori som cr artikulert og kommer til syne
giennom leresetninger, erfaringsutsagn cller leverregler. Den er ikke alltid bevisst og det
kreves cttertenksomhet og anstrengelse for & kunne henvise til teoricn. Nér praktikeren cr blitt
sin teori bevisst, lar den seg formulere i utsagn. Teoricn er praktikercns begrunnclse av sine

handlinger og den forstaelse han har over seg selv og sin yrkesutovelse.

Teori av tredje grad, T3, cr metaforisk, reflcksiv og artikulert. Denne brukes til analysc av
praksis for stadig & kunne forbedre den. Med apenhet og analytisk distanse til egen praksis,
kan T3 bidra til at praksis blir mer bevisst og rasjoncll. T3 er "tcoretikerens teori” og kan
vere gradert, fra lokale styringsdokumenter til nasjonale styringsdokumenter, til

kontekstuavhengige teorier som er generert fra systematisk forskning.

En laerer kan gjennom & endre teorien forbedre sin yrkesutovelse ved & begrunne bevisst og
reflekterc over den. Han kan formulere yrkesutgvelsen i form av uttrykt tcori om sin cgen
praksis, T2 for & forbedre denne. Ved a trekke inn sterkere teorier, T3, inn i prosessen, kan
leereren unnga at kunnskapsutviklingen blir begrenset til egne og lokale erfaringer.

Yrkesutovelsen blir da legitimert gjennom begrunnelser som cr hentet fra styringsdokumenter,
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pedagogisk teori eller fra annen forskning. T3 skiller seg pa den méten ut fra T1 og T2 ved &
veare basert pa kunnskap som er kontekstuavhengig og generell, og ikke bare basert pa

leererens primeaer- og sckundeererfaringer (Ertsés & Irgens, 2012).

Sett i lys av dette kan en begrunne laererens handlingsteori gjennom lererens teorier om og for
handling. Handlingsteoricn cr resultat av crfaring og at vi handler ut i fra disse. Men skal
handlingsteorien ha tilstrekkelig autoritet vil det vaere nedvendig & trekke inn T3 inn for &

begrunne handlingenes profesjonalitet.

Enkelt skissert kan en handlingsteori vaere bygd opp pa denne maten”:

Fonatant iyigen R Handling — Resdtarer

Figur 2 - En handlingsteoris oppbygging (Irgens, 2007, 5.119)

Modellen over viser til sammenheng mellom éarsak og virkning. Vi laerer oss gjcnnom & crfare
hvilke handlinger som forer til resultater, hva vi bar gjare og hva vi ikke bar gjere. Noen av
handlingene er automatiserte fordi vi gjennomferer handlingene sé hyppige at vi ikke trenger
a konsentrere oss for 4 vite hva vi skal gjore. Sa snart vi gjenkjenner situasjonen vi star over,
har vi et handlingsrepertoar som cr egnet 4 benytte. Det som er bestemmende for om vi
oppnar det vi ensker er de styrende forutsetningene. Hvis de rette forutsetningen ikke er til
stede 1 situasjoner som oppstar, vil vi oppdage at vi ikke oppnér det vi hadde regnet med. De

styrende forutsetningene kan deles inn 1 tre (Irgens, 2007, s. 119):

e Innramming — maten vi automatisk definerer situasjonen vi star over.
e Kontekst — de ytre kjennetegn ved situasjonen vi befinner oss i.
e Handlingsrepertoar — den samlende kunnskapen vi har for 4 anvende i den gitte

situasjoncn.

Noen ganger har vi en mismatch mellom vére intensjoner og det vi gnsker & oppnd. Det er da

vi ber laere, det vil si & skape en ”match” mellom intensjoner og resultat. Mcn som vi vil vise i

2 Denne modellen finnes i flere varianter. Den forste boksen kalles bade styrende variabler, styrende verdier,
grunnleggende forutsetninger osv.
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det neste, vil lzererens refleksjon om praksis og i praksis kunne styrke hans cller hennes méte

a leere pa.

2.6 Lzererens refleksjon om praksis og i praksis.

Donald Schon viser i boka The Reflective Practitioner at praktikere ofte har en storre
kunnskap cnn de selv mener, men at mye av kunnskapen er taus. ”’I begin with the assumption
that competent practitioners usually know more than they can say. They exhibit a kind of

knowing-in-practice, most of which is tacit.”” (Schon, 1995, s. viii).

I sin yrkesutovelse bruker profesjonsuteveren sitt repertoar som inneholder eksempler, bilder,
forstaclse og handling. Repertoarct omfatter hele hans erfaring sa langt som det er tilgjengelig
til ham for forstaelse og handling. Han sier ogsd at nar en praksis blir mer repeterende og
rutine, og nar det som han kaller knowing-in-praksis blir stadig taus og spontan, kan uteveren
ga glipp av viktige muligheter til & tenke over hva han gjer. Han opplever det som om han blir
dratt inn 1 menstre av feil som han ikke kan korrigere. Og hvis han lerer, som ofte skjer, lercr
han & vaere selektivt uoppmerksom til fenomener som ikke passer i kategoriene av hans
handlingsrepertoar. Resultatet er at han kan lide av kjedsombhet eller utbrenthet. Nér dette

skjer, har uteveren overlart det han vet (Schon, 1995).

En utevers refleksjon kan tjene som et korrektiv til overlering. Gjennom refleksjon, kan han
kritisere de stilltiende forstaclsene som har vokst opp rundt de repeterende opplevelsene til en
spesialisert praksis, og kan skape ny mening av situasjoner med usikkerhet cller unikhet som

han kan tillate scg & oppleve (ibid).

Ifelge Schon reflekterer praksisuteveren pé to mater. Den forste maten kaller han reflection-
on-action. Utgveren tenker tilbake pé situasjonen for & gjenskape situasjonen og
hendelsesforlgpet. Dette kan vaere pa et prosjekt de har gjennomfert, en situasjon de har levd
gjennom, og de utforsker forstaelser de har brakt til sin handtering av saken. De kan gjore
dette i en stemning av tom spekulasjon, eller i en bevisst innsats for & forberede seg for

fremtidige saker.

Den andre méten er det Schén kaller reflection-in-action. Uteverne selv avdekker ofte en
kapasitet for refleksjon over intuitiv kunnskap midt i handlingen og noen ganger bruker de sin
kapasitet til 4 takle unike, usikre, og motsetningsfylte situasjoner i praksis. Han beskriver
dette som knowing-in-action. Nar utgveren skjenner meningen av en situasjon som han

opplever som unik, ser han situasjonen i sammenheng med noe som allerede cr tilgjengelig i
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hans repertoar. Men det vil ikke si det samme som 4 forseke & {8 situasjonen inn i et gjeldende
handlingsmenster eller regel. Det er heller slik at for & se den ukjente, unike situasjonen som

bade like og forskjellig, cr uteveren avhengig & ha et bredt og variert handlingsrepertoar.

1 begge tilfellene vil det veere slik at nar uteveren ser den nye situasjonen som elementer av

hans repertoar, er han i stand til 4 skape mening og leere av den unike situasjonen.

Leering kan velges eller velges bort. De fleste valgene vi gjor er ubevisste og ureflekterte, og
de oppstar gjerne 1 mete med andre, i sosiale situasjoner. Men i mange situasjoner har vi
mulighet til 4 velge det uvanlige og kanskje litt uttrygge. Dette bringer oss over 1 situasjoner
som kan skape lering. Laring har med & forlate den komfortable, trygge sonen var og bevege
oss inn i leeringssonen. Vi trenger 4 kunne eksperimentere for & fa ny innsikt, og vi trenger &

omgas andre mennesker for & endre var vanlige jobbmenster (Irgens, 2007, s. 66-69).

Gjennom péavirkninger, erfaringer og endringer, vil den profesjonelle yrkesutever kunne
utvikle sin kunnskap og fé et sterrc handlingsrepertoar a spille pa. Som vi vil beskrive i det
neste underkapitlet, kan kunnskapsutviklingen for individet skje gjennom & dele erfaringer og

kunnskap.

2.7 Kunnskapsutvikling - individuelt og i organisasjoner.

Sveaert myc av leringen som foregar i organisasjoncne skjer pa individnivact. Kunnskap som
den enkelte har er ofte skjult for andre, og dette gjor at leeringsproscsser kompliseres. Denne
type kunnskap cr sakalt taus kunnskap pé T1-nivaet som man ikke klarer 4 sctte ord pé og
formidle til andre. Det ligger i definisjonen av taus kunnskap at det er noe den enkelte har
utviklet over tid, ting som man bare vet fungerer. Denne kunnskapen er ikke uvanlig at den

enkelte verken er bevisst, cller at man reflckterer over at man har den (Jacobsen & Thorsvik,

2007).

Teori pa T2 og T3-nivéet vil si erfaringer og forhold som man kan sctte ord pa. Dennc
kunnskapen kan vi kalle for eksplisitt kunnskap som star som kontrast til den tause
kunnskapen. Eksplisitt kunnskap preger ofte samtaler og diskusjoncer blant ansattc omkring
arbeidsoppgaver, utfordringer og muligheter som man ser for organisasjonen. Denne
kunnskapen nedfelles ofte skriftlig og scttes i system 1 form av strukturer, rutiner og
prosedyrer. Mange ser denne som den viktigste forutsetning for 4 utvikle laerende
organisasjoner der malet er & avdekke og artikulere den tause kunnskapen som individer i

organisasjoncr har opparbeidet gjennom crfaring (Jacobsen & Thorsvik, 2007).
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Nonaka har analysert forholdet mellom disse to kunnskapenc og hva dissc kan bety for lering
1 organisasjoner, og ender opp med fire former for leering. Modellen til Nonaka og Takeuchi
1995, kan hjclpe oss til & bli mer bevisst om hvordan vi kan utvikle og dcle kunnskap pé en

best mulig mate (Irgens, 2007, s. 60-61).

Dialog
Fra taus til eksplisitt
Sosialisering Eksternalisering
[delt kunnskap} . [konseptuell k.} 3‘
» S B
k] 2 Koplingav
Arena- = = eksplisilt
bvaging 3 % kunnskap
= 2,
[l Internalisenng Kombinering -y
ioperasjonell k.} i5y 3 =
perasy (systemisk k)
Fra eksplisilt il taus
Learming by daing

Figur 3 - Fire faser i kunnskapsprosessen (etter Nonaka og Takeuchi 1995)

De fire kvadrantenc 1 modellen beskrives av Jacobsen og Torsvik pa folgende méte:
Sosialiscring — fra taus til taus kunnskap. Deling av taus kunnskap kan skjc mellom
mennesker uten at de nedvendigvis snakker sammen. Kunnskapen deles gjennom gjensidig
pévirkning der menneskene observerer hverandre og lerer av det andre gjor. Det er
begrensninger i overforingen av kunnskap pa den méten at den er fortsatt taus slik at man ikke

kan diskutere, granske og prove ut i felleskap hverandres crfaringer.

Eksternalisering — fra taus til cksplisitt kunnskap. Dette vil si & uttrykke taus kunnskap til en
forstéclig form slik at andre kan bli pavirket gjcnnom dialog og refleksjon. Den individuelle
kunnskapen blir gruppekunnskap i skriftlig form. Gjerne i form av modeller, metaforer,

fortellinger, ctc.

Kombinering — fra eksplisitt til eksplisitt kunnskap. Denne type leering er ikke spesielt sterk
fordi det vil si & systematisere allerede cksisterende kunnskap som finnes og er tilgjengelig i
organisasjonen. Man setter sammen apne informasjonslinjer til et mer komplekst
kunnskapssystem ved hjelp av dokumenter, IT-systemer, ctc. Kunnskapen blir omformet
gjennom sortering, tilfayelser, kombinering, etc. Det kreves kommunikasjon, spredning og

systematisering.
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Internalisering — fra cksplisitt til taus kunnskap. Gjennom Learning by doing® blir kunnskapen
en praktisk kunnskap. Den eksplisitte kunnskapen blir tilpasset til egen taus kunnskap. Det
kan for cksempel vaere en lerer som prever ut nye former for pedagogikk, kanskje med bruk
av digitale verktey. I et slikt forsek virker ogsé laererens personlige tause kunnskap inn pa
opplegget, og det skapes en slag syntese 1 metet mellom cksplisitt og leererens taus kunnskap.
Ny taus kunnskap oppstéar og blir til en del av lererens tause erfaringsbaserte

handlingsrepertoar.

Grunnlaget for & utvikle en larende organisasjon er ifelge Jacobsen og Torsvik (2007),
knyttet til cksternalisering og formidling av taus kunnskap, til at eksplisitt kunnskap
internaliseres slik at den tas i bruk i organisasjonen. Hvis man klarer & fremme disse formene
for leering vil man oppna cn leeringsspiral i organisasjoncn der taus og cksplisitt kunnskap

forsterker hverandre.

Dette betyr at organisasjoner ma lage gode systemer for a fremme gode laeringsprosesscr blant
ansatte der refleksjon over egen taus kunnskap inngar slik at denne blir artikulert og gjort

cksplisitt.

Argyris argumenterer for leering som en del av den individuelle og sosiale konstruksjonen av
virkeligheten og mener at lering og endringer mé komme i de handlingsteorier som folk
bruker og i lringssystemene i organisasjonen. Dette kan gjores gjennom enkeltkrets- og

dobbeltkretslaering (Argyris, 1999).

2.8 Enkelt - og dobbeltkretslaering pa individ- og organisasjonsniva.

Chris Argyris sier 1 boka On Organizational Learning at endring i atferd er ansett som et
hovedkriterium for effektiviteten ved organisasjonsutvikling av forskere og praktikerc
(Argyris, 1999). En méte & endre atferd pa er gjennom direkte atferdsmodifisering.
Leringsteorctikere, kognitivister, sosiologer og ethnomethodologister, har vert spesiclt

opptatt av denne tilnzrmingen.

De crfaringsmessig orienterte tcoretikerne forseker & forstd betydningene folk danner scg nér

de samhandler. Argyris og Schon har forsekt & bygge videre p& denne tilnzermingen pa flere

¥ Dersom det skal skje lering, ma endringer som blir skapt gjennom handling, reflekteres over, slik at de som
deltar i handlingen, kan leere noe”, (Postholm, 2012, s. 9).

Side 15



maéter. De antyder at det er viktige forskjcller mellom betydningene folk skaper nér uttykker
de sine synspunkter og nar de handler dem ut. Enkeltpersoner er ofte uvitende om disse
forskjellene som best kan bli oppdaget ved & observere folk i handling og i ctterfolgende
tolkning av betydningene som er innebygd i individets handlinger. De sier videre at kilden til
betydningene er i handlingstcorienc som du og jeg bruker, ikke de som vi hevder a vaere i
besittelse av, og at leeringssystemene 1 samfunnet forsterker disse teoriene. Derfor kreves det

at skal det bli endring i atferd, ma det mer til enn en "gimmick"” (Argyris & Schon, 1978).

Argyris hevder at leering er definert som det som skjer under to betingelser. For det forste
oppstar lering forst nér cn organisasjon oppndr det den skal. Det vil si at det er en “kamp”
mellom organisasjonens planlegging for handling og virkeligheten eller utfallet. For det andre
oppstér lering nédr det er en mismatch mellom intensjoner og resultater, dissc identifiseres og

korrigeres, det vil si at en mismatch blir omgjort til en kamp (Argyris, 1999).

Men det er ikke organisasjonene som utferer handlingenc som produscrer lering. Det er
enkeltpersoner som opptrer som “agenter” for organisasjonene som produserer atferden som
forer til leering. Organisasjonene kan likevel skape forhold som i betydelig grad kan pavirke
hva enkeltpersoner opplever som ramme for problemet, de kan komme opp med en plan for
losning som tiltak for 4 lesc problemet. Individer, pa den annen side, kan ogsé bringe
skjevheter og begrensninger til leeresituasjonen som er relativt uavhengig av kravene i
organisasjoncn. Et cksempel kan veere en forutinntatt mening om tcoriene om hvordan folk
sosialiseres og som de nedvendigvis forer med seg til organisasjonen. Disse teoriene har

betydelig innvirkning hvordan individer og grupper laser problemer og gjor valg (ibid).

Nar en feil oppdages og korrigeres uten 4 undersgke hvorfor feilen oppstod, eller endre de
underliggende verdier av systemet (det vare seg individ, gruppe mellom grupper,

organisatoriske, osv), er leering hos Argyris definert som enkeltsloyfe (ibid).

Enkeltkrets- og dobbeltkretslaering er skjematisk illustrert i figuren under.

Governing
variables

;;;;;; Actions ~| Consequenses

Single - ioop

Double - loop

Figur 4 - Enkeltkrets- og dobbeltkretslaering (Argyris, 1999)

grommmnnnnnoe]
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Ofte er enkeltkretslering tilstrekkelig. Alt som behoves er en justering av det vi allerede
holder pa med. De grunnleggende forutsetningene endres ikke. Med andre ord er
cnkeltkretslzering nok nér de grunnleggende forutsetningene holder. Men enkeltkretslering
holder ikke nar vi har behov for & forbedre situasjoner. En arsak er at enkeltkretslaering ikke
krever at vi stiller vanskelige og grunnleggende spersmal. For at dobbeltkretslaering skal skje
og endringer i de grunnleggende problemene, ma man komme seg forbi stoppskiltet 1
modellen ved & stille sparsmél ved de grunnleggende forutsetningene som i utgangspunktet

skaper mismatchene (Irgens, 2007, s. 122).

Diagrammet viser at leering ikke har skjedd for en kamp cller en mismatch er oppstétt. Derfor
kan, i folge Argyris, leering ikke sies a skje for noen som handler pa vegne av organisasjonen
oppdager ct nytt problem eller finner opp cn lesning pa ct problem. Laering skjer nar
lesningen faktisk er produsert. Dette skillet er viktig fordi det innebzerer at 4 oppdage
problemer og finne opp lesninger er nedvendig, men ikke tilstrekkelige vilkar for

organisatorisk laering (Argyris, 1999).

Enkeltkrets- og dobbeltkretslering kreves av alle organisasjoner. Man kan si at en av
funksjonene i organisasjoner er & omdanne dobbelslgyfeproblemer til “enkeltkretssaker” fordi
de cr sa lettere og programmere og administrere. Enkeltkretslaering er hensiktsmessig for
rutinen, repeterende problem og det bidrar til 4 fa den daglige jobben gjort.
Dobbeltkretslaering cr mer relevant for de komplekse, ikke-programmerte brennbare spersmal
og sikrer at det vil vaere en annen dag i fremtiden til organisasjonen (Argyris, 1999). Men

dobbeltkretsleering krever ogsé at handlingsmenstre endres for at det skal skapes leering.

I det neste vil vi belyse noen av faktorene som er bestemmende for at en endring skal skje.

2.9 Endring.

Endring kan forega i fascr. Disse fasene kalles initiering, implementering og
institusjonalisering (Graterud & Nilsen, 2001, s. 236). I alle faser finner man ulike typer
motstand og kort kan cn si at motstand mot endring foregdr i tre fascr: ignorering,

latterliggjoring og rettroenhet (Skandsen, Lindvig, & Warmess, 2011, s. 133).

Motstand mot endring er naturlig og cn reaksjon nar cn star overfor noe nytt og kan deles i to
grunnholdninger. Den ene er den reaktive der medarbeidere opplever seg selv mer som ofre
for ulike svingninger, og den andre den proaktive der medarbeiderne opplever seg som aktive,

medansvarlige og handlende vesener. Motstand mot endringer kan mange ganger oppleves
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som sabotasje. Men motstand trenger ikke 4 vaere negativ; den kan ogsa oppleves som et sunt

tegn pa skepsis (Skandsen, et al., 2011, s. 135).

Dobbeltkretslaering stoppes ofte av forsvarsmekanismer, enten pa de individuelle planet, pd
gruppenivé eller pa det organisatoriske planet. Individuelle forsvarsmekanismer handler om
hvordan vi unngér & ta opp problemer, cller om hvordan vi tar opp problemer pa cn slik méte
at det ikke forer til noen lgsning, og problemene dukker opp senere pa nytt (Irgens, 2007, s.
124-127).

P4 gruppenivaet har forsvarsmekanismene preget en gruppe over tid, og det er sannsynlig at
medlemmenc er blitt blinde for det som skjer. P4 overflaten er alt idyll, men 1 virkeligheten cr
det lagt lag pa lag med kamuflasje. Individnivéet og gruppenivaet til sammen danner et
organisatorisk forsvarsmenster som finnes i ulik grad i alle organisasjoner. Den umiddelbare
konsekvens er at vi ikke dobbeltkretser, og uheldige arbeidsmaéter far fortsette. For 4 fa til et
lzerende arbeidsmilje, der kunnskap blir overfort i organisasjoner, cr det derfor vi selv som ma

gjore det (ibid).

1 grunnskolen er gjerne organiseringen slik at lerere arbeider inn i ulike team cller
faggrupper. Dette gir grobunn for ulike subkulturer i skolen. Subkulturer kan for eksempel
veere en undergruppe av organisasjonens medlemmer som samhandler med hverandre, som
oppfatter seg selv som en egen gruppe innenfor organisasjonen, som deler et sett av problemer
som defineres som felles for alle, og som rutinemessig handler pa grunnlag av kollektive

forstaelser som gruppen er alene om (Jacobsen & Thorsvik, 2007).

Videre er det ogsé slik at kjonn gjerne saker sammen ut i fra felles interesser. For eksempel er
det slik at kvinner er mer tilboyelig til 4 utvikle sterke sosiale band med hverandre pa
arbeidsplassen enn det menn er. Menn er mer opptatt av 4 utvikle nettverk som er relaterte til
arbeidsoppgaver og som gir innflytelse. Og det er ogsa slik at sosiale relasjoner mellom ulike

kjonn oftere blir mer problematisk enn mellom samme kjonn (ibid).

Det cr viktig & undcrstreke at dissc subkulturene ikke trenger & ha en negativ innvirkning pé
organisasjonen og saledes representere et problem. Det kan like godt veere slik at ansatte
innenfor disse subkulturene kan slutte sterkere opp om organisasjonens mél og visjon enn det
flertallet i organisasjonen gjor. Problemene oppstr nar subkulturene representerer en

motkultur til den dominerende kulturen og utfordrer denne (ibid).
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Alle grupper utvikler mater 4 tenke pa og folk som arbeider tett sammen, utvikler samme
mater 4 se verden pa og etablerer samme normer og verdier. Hvis gruppen mottar informasjon
om at de har gjort noe feil, cller cr lite effektive scr vi at gruppen reagerer med motstand
(Janis, 1972). Janis peker pa flere forhold som er typiske ved slike sterke subkulturer, som for
cksempel at gruppen foler scg usarbar, man slar hardt ned p& de som mener noc annet cnn
gruppen og man blir irrasjonell i sine avgjerelser. All energi blir brukt for 4 bevise at gruppen

har rett.

Subkulturer kan vere et hinder for nytenking og endringer. Men kan ogsa vaere en padriver i
endringsprosessen. Endringer ber derfor sces pa som lering, gjerne knyttet til fornyelse og
forandring av handlingsmenstre ut i fra et synliggjort behov for endring (Jacobsen &

Thorsvik, 2007).

En leerende organisasjon greier 4 fornye sin praksis nar det er nedvendig. Men 1 en lrende
organisasjon cr det ngdvendig 4 skille mellom individuell lering og organisasjonslering. Taus
leering pa individniva uten arena for dialog og samhandling, forblir gjerne taus og nar ikke

organisasjoncn som helhet (Stélsett, 2009, s. 30).

2.10 Stimulus og respons

Vi har omtalt lzering i arbeidslivet som ofte individucll hvor man stér over situasjoner der man

skal lgsc oppgaver uten cgentlig & ha klart for scg hvordan man skal gé fram.

I noen av dissc situasjonene cr laeringen primart kognitiv, i stor grad preget av innlaring og
memorering (Irgens, 2007). For cksempel nér en lerer skal lere scg cn ny pedagogisk

programvare til bruk i undervisning, uten egentlig a vite #va det vil si & benytte den i praksis.

Lering kan skje 1 samspill med kollegaer i et samhandlende felleskap og kontckstuelt milje.
Likevel har alle teorier om leering ting til felles: det at en hver leringsprosess starter med
péavirkninger. Individet pavirkes pa den méten at man herer noc, ser noe eller opplever noe
som gjor at man begynner & lure pa hva er det og hva betyr det. De enkleste teoriene bygger
pa en modell hvor man antar at individer som regelmessig utsettes for signaler, vil over tid
leere seg & handle pa en sann maéte at man reduserer ulempene og fremmer nytte. En spesiell
type stimulus kan altsa tenkes & gi en spesiell type respons eller adferd (Jacobsen & Thorsvik,

2007, s. 321).

I organisasjonsteorien stér teorien om operant betinging sentralt. Denne er knyttet til det som

former menneskets atferd, og forventninger til hvilke konsckvenser atferden vil ha. Er
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atferdstypen fulgt av en behagelig konsckvens vil den ofte repeteres. Og det cr ikke merkelig
at mennesker som har en positiv opplevelse med atferden ikke ensker & endre denne. Det er
forst nar atferden ikke gir de samme positive opplevelsene at man stiller spersmal ved det
man gjor, og vurderer 4 endre strategi og atferd. Erfaring og forventninger om hva som skal
skje hvis man handler pa cn bestemt mate star altsa sentralt 1 alle teorier om hvordan individet

lzerer (ibid).

Pavirkninger og endring av atferd.

1 kapitlet har vi forsokt & beskrive generelle aspekter vedrerende lererens handlingsteori. Vi
har satt fokus pa hvordan lercren lerer og konstruerer sin teori gjennom erfaring, bade
individuelt og gjennom samhandling med andre. Og vi har ogsa vist at s& lenge laereren ikke
har en mismatch mellom hans intensjoner og det han ensker & oppné cr det ikke behov for &
gjore endringer i handlingsteorien. Det er forst nir handlingsrepertoaret ikke er tilstrekkelig at

det er behov for endringer.

Laereren vil stadig vere utsatt for pavirkninger og m4 ta stilling til pavirkningene og vurdere

om det cr behov for & endre atferd for & mete nye situasjoner.

Innenfor feltet teknologi og leering, har flere modeller blitt utviklet med mal om & forklare
pavirkning og pafelgende brukeraksept. Av mange faktorer sics det at det er serlig to faktorer
som pavirker vire intensjoner om fremtidig bruk. Disse er oppfattet nytteverdi og holdninger.
Det er brukerens positive cller negative folelser sammen med en evalucring av disse folelsene
som vil avgjere ens holdninger. Dersom gevinsten av bruk synes som apenbar, vil det prege

brukerens holdninger i positiv retning (Davis, 1989).

Det sies ogsé at oppfattet nytteverdi og holdninger blir pavirket av brukervennlighet, altsé i
hvilken grad brukeren oppfatter IKT som enkelt & bruke. Hvor godt et system er utformet og
tilrettelagt for brukeren vil pavirke opplevelsen av nytte og holdning. Forskningen til Davis
nevner ogsa kollegers holdninger, normer og regler i samspillet med omgivelsene som viktige
faktorer i bruken av IKT. Pavirkninger gjennom refleksjon og samtale med andre vil kunne
fore til at leereren opplever en mismatch i sin handlingsteori og vil vare villig til 4 endre sin

atferd (ibid).

Venkatesh, Morris, Davis, & Davis, 2003, har i artikkelen ”User acceptance of information
technology: Toward a unificd view”, foretatt en gjennomgang av cksisterende forskning

innenfor feltet brukeraksept. Pa grunnlag av forskningen sa langt, ble det lagt fram cn
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samlcteori, The Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT), som bygger
pa de atte mest dominerende modellene som er blitt brukt for a forklare brukeraksept av

teknologi.
Disse atte modellene er (Venkatesh, Morris, Davis, & Davis, 2003):

e Theory of Reasoned Action (TRA) - teori om begrunnet handling

e Technology Acceptance Model (TAM) - modell for tcknologiaksept

e Motivational Model (MM) - motivasjonsmodell

e Theory of Planned Behavior (TPB) - teori om planlagt atferd

e Combined TAM and TPB (C-TAM-TPB) - en kombinert teori om planlagt atferd /
teknologi aksept modell

e Model of PC Utilization (MPCU) - modell av personlig databruk

e Innovation Diffusion Theory (IDT) - teori om diffusjon av innovasjoner

e Social Cognitive Theory (SCT) - modell som omhandler sosiale kognitiv teori

1 gjennomgangen av disse attc modcllenc fant forfatterne ulike konstruksjoner som skal vare
betydelige, direkte faktorer som bestemmer intensjon eller bruk i en eller flere modeller.
Deretter formulerte de en hypotese om at firc av dem spilte en betydelig rolle som dirckte
determinanter” av brukerens intensjon om atferd (Behavioral intention) og brukerens faktiske

atferd (Use behavior) (Venkatesh, ct al., 2003).

Vi har vist gjennom kapitlet at bade intensjon om atferd og den faktiske atferden til leereren en
del av hans eller hennes handlingsteori. Vi er i var undersgkelse opptatt av & finne ut av hva
som pavirker lererens handlingsteori til & ta i bruk IKT i undervisningen, og vi mener at

UTAUT- modellen til Venkatesh, et. al (2003) passer til i var undersakelse.

Vi vil ikke benytte modellen direkte som den star da denne er generell i sin framstilling
(vedlegg 7.1), men tilpasse denne noe for 4 mete laererens stasted i skolehverdagen.
Tilpasningene vi gjor cr i forhold til spersmalsstillingenc i sperreskjemact® og mot
moderatorene alder, kjenn og erfaring. Med erfaring menes hos oss arbeidserfaring og ikke

erfaring med et bestemt IKT-system som hos Venkatesh et. al. (2003). I UTAUT-modcllen

* Med determinanter mener vi her en bestemmende eller avgjgrende faktor.
s Spgrreskjemaet blir omtalt i metodekapitlet.

Side 21



inngdr ikke alle modcratorene som modereringskrefter mot alle determinantene, men vi velger

a se pad moderatorene mot alle determinantene for & belyse forholden ut i fra samme niva.
1 det tolgende vil vi se n@ermere pé var tilpassende modell.

2.11 Var tilpassede UTAUT-modell

IVariabIer E ‘ Determinanter 1 | Moderatorer
V1. Perceived Lsefulness
motivation ey | Performance
- Expetancy Alder, kjann
V4 - Relative advantage N
WE - Outcome expectation -
VB - Percelved ease of use N Alder, kjgnn
—+ | Effort Expetancy og erfaring
Leererens
Alder, kignn handlingsteori
“"*| Social Infirance og erfaring
ed behavioral control | 2 b b
o EeflEh D O ilitati 3 o rfarin
2 cilitating conditions S Eacnhta_tmg g ertaning
W14 - Compability Conditions

Figur 5 - Modifisert UTAUT-modell.

Som modellen vér viser, vil vi forholdc oss til de fire determinantene performance
expectancy, cffort cxpectancy, social influences og facilitating conditions, med tilherende
variabler. Disse vil vi utdype nermerc pa i det folgende. Der vi kan oversctter vi de engelske

begrepene til norsk.

2.12 Performance expectancy

Performance expectancy, forventning til ytelse, defineres som “the degree to which an
individual belicves that using the system will help him or her to attain gains in job
performance” (Venkatesh, et al., 2003, s. 447). Forventning til ytelse handler altsd om graden
som cn bruker mener ct system vil hjelpe ham cller henne til & oppna fordeler i jobbytelsen.
Performance expectancy blir beskrevet av Venkatesh som betydningsfull i forklaringen om

individets intensjoner om bruk av teknologi.
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Determinanten modereres av brukerens kjonn og alder. Forskning pé kjennsroller indikerer at
menn har en tendens til 4 veere mer oppgaveorienterte enn kvinner. Dermed kan forventing til
ytelse vises sterkere hos menn (Minton & Schneider, 1980). Alder modererer 0g faktoren ved
at yngre arbeidstakere viser seg a legge mer vekt pé ytre belenninger. Forskjeller i brukernes
adopsjon av tcknologi har vist seg 4 cksistere i kjonn og alder. Venkatesh peker pa Levys
studier som viser at kjennsforskjeller kan vaere feilaktige uten 4 se sammenhengen til alder

ved adopsjon av tcknologi (Venkatesh, ct al., 2003).

Determinanten performance expectancy har sine rotter i fem variabler, perceived usefulness,
cxtrinsic motivation, job-fit, relative advantage og outcome cxpectations, som til sammen
menes & forklare hva som pavirker brukerens forventning til ytelse. Vi vil i det neste forklare

disse variablene.

Perceived usefulness

Perceived usctulness, opplevd nytteverdi, defineres som  the degree to which a person
believes that using a particular system would enhance his or hers job performance”(Davis,
1989, 5. 320). Begrepet har sin bakgrunn i TAM modellen som har til hensikt & forutsi
brukeraksept av informasjonsteknologi og vil dermed méle i hvilken grad en person tror at

bruk av et bestemt system ville styrke hans cller hennes jobb ytelse.

Intensjon om bruk pavirkes av hvilke holdninger individet har til 4 ta i bruk et system.
Mennesker har en tendens til & bruke, cller ikke bruke, et system ut fra om de tror at det vil
hjelpe dem i sin jobbsituasjon, altsd om systemet har en nytteverdi. [ tillegg kan potensielle
brukere, selv om de tror systemet har nytteverdi, mene at fordelene med & bruke systemet vil
veere mindre enn innsatsen de ma legge i selve bruken. Resultatet kan da vare at brukeren
ikke adopterer systemet eller at adopsjonen tar lang tid. Useful, nytte, defineres av Davis som

hvordan noe er i stand til & brukes fordelaktig (Davis, 1989, s. 320).

Nyttebegrepet har blitt brukt i forskning for & bedre kunne forklare og forutsi bruk av
informasjonssystemer. Opplevd nytteverdi har i slike sammenhenger blitt brukt som en

forklaringsfaktor sammen med begrepet holdning.

Holdninger kommer til uttrykk gjennom oppfatninger, folelsesmessige reaksjoner og i
handlinger og kan vere basert i kunnskap eller erfaringer. De kan 0g vaere overtatt relativt

ureflektert fra grupper som individet identifiserer seg med. Fordi holdninger inngér i en sosial
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sammenheng og lett kan bli en del av individets selvoppfatning, kan de ofte vaere

motstandsdyktig mot forandringer.

Extrinsic motivation

Extrinsic motivation, ytre motivasjon, defineres av Davis, Bagozzi og Warshaw som “the
perception that users will want to perform an activity because it is perceived to be
instrumental in achieving valued outcomes that are distinct from the activity itself, such as
improved job performance, pay, or promotions” sitert av Venkatesh m.fl. (2003, s. 448).
Brukerens enske om & utfere en handling pavirkes av muligheten til & oppna resultater som er
forskjellige fra sclve handlingen. Disse resultatene kan vare forbedret jobbytelse, okt lann

eller forfremmelse.

Sammenhengen mellom ytre motivasjon og bruk av et informasjonssystem vil vaere at man

benytter seg av systemet fordi man ser en positiv effekt av bruken eller en opplevd nytteverdi
Extrinsic motivation forklares gjennom 4 undersgke de samme aspektene som ved perceived
usefulness (ibid). Dette vil vaere forskjellig fra den indre motivasjonen som betyr at man tar i

bruk ct system for ingen andre tilsynelatende arsaker enn begeistringen med & bruke systemet.

Job-fit

Job-fit beskrives som “How the capabilities of a system enhance an individual’s job
performance” (Thompson, Higgins, & Howell, 1991, s. 129). Thompson forklarer at job-fit
handler om brukerens opplevelse av hvordan teknologien kan skatfe bedre informasjon til

arbeidsbeslutninger eller redusere tiden som kreves for fullfere viktige arbeidsoppgaver.

Tornatzky og Kleins forklarer i sin meta-analyse av innovasjonsadopsjon at en innovasjon er
mer sannsynlig til & bli adoptert nar den er kompatibel med enkeltpersoners jobb (Tornatzky
& Klein, 1982). Brukeren vil altsa adoptere teknologien dersom den oppfattes som

hensiktsmessig i gjennomferingen av arbeidsoppgavene.

1 Technology Acceptance Model (Davis, 1989) gir forfatterne en forklaring pa brukeraksept

pa tvers av teknologier og brukergrupper. I denne teorien stir percived usefulness sentralt og
Thompson (1991) beskriver job-fit som sidestilt begrep til dette. Percived usefulness og job-
fit blir altsé to begreper med relativt likt opphav og lik betydning.
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Relative advantage

Relative advantage blir forklart av Rogers som ”The degree to which using an innovation is
perceived as being better than using its precursor ”(E. M. Rogers, 1983, s. 212). Brukeren vil
vurdere adopsjon av ny teknologi med i hvilken grad denne tilbyr forbedringer i forhold til
annct tilgjengelige verktey. Dersom disse forbedringene ikke er tilstrekkelig vil det vere

storre sannsynlighet for at teknologien ikke tas i bruk i sterre grad.

Begrepet relative advantage” finnes opprinnelig i Innovation Diffusion Theory (IDT) som
brukes til 4 forklare hva som far en oppfinnelse til 4 bli brukt, eller ikke brukt. Dersom man
innferer en ny tcknologi i en organisasjon ber malct vaere at den skal brukes i forhold til
forventingene. For & kunne spre en nyvinning har Rogers beskrevet fem egenarter som

pavirker denne spredningen.

1. Thvilken grad en ny teknologi gir fordeler ssmmenlignet med forgjengeren — relativ
advantage.

2. Teknologiens konsistens med sosial praksis og normer blant brukere — kompatibilitet.

3. Tcknologiens enkelhet ved bruk eller lering — kompleksitet.

4. Muligheten for a preve ut en innovasjon far man bestemmer seg for & bruke den
permanent — prevbarhet

5. Thvilken grad teknologiens utbytte og fordeler er klare — observerbarhet.

Rogers viser at begrepet relativ advantage” er et sentralt begrep som er med pé & forklare

brukernes oppfatninger og bruk av teknologi (E. M. Rogers, 1983, s. 16).

Outcome expectations

Outcome expectations blir definert av Compeau, Higgins og Huff til & vaere “as the perceived
likely consequences of using computers”, altsa det som oppfattes som sannsynlige
konsekvenser av & bruke datamaskiner (Compeau, Higgins, & Huff, 1999, s. 147). Outcome
expectations bestar av to dimensjoner; (1) ytelsesrelaterte utbytte som assosieres med
forbedringer i jobbutfarelsen med datamaskiner som for eksempel tidsbesparing,
kvalitetsekning samt effektivisering og (2) personlige utbytte som assosieres med
forventninger om endring i status eller belenning, for eksempel, ros og anerkjennelse

(Venkatesh, et al., 2003).
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2.13 Effort expectancy

Effort expectancy, forventning til anstrengelse, defineres som “the degree of ease associated
with the use of the system”, altsd hvor mye innsats en person forventer & legge i det & bruke et
system (Venkatesh, et al., 2003, s. 450). Faktorer i forventningen til innsats vil vare hvor mye
tid og ressurser en bruker opplever at han eller hun mé bruke for 4 lare seg systemet, samt

hvordan brukeren opplever samhandlingen med systemet.

Det cr ogsa av betydning at bruken av tid pa systemet ikke stjcler tid fra andre
arbeidsoppgaver. Effort expectancy er betydningsfull i bade frivillig og obligatoriske
brukerakseptsammenhenger, men er for hver variabel signifikant bare i den forste
tidsperioden, og blir mindre betydningsfull med utvidet og vedvarende bruk av teknologi.
Venkatesh peker pé at cffort expectancy vil vaere mer fremtredende i de tidligere stadienc 1 en
brukeradopsjon nar forholdene representerer hindringer i adopsjonen. Dette punktet er i
modellen moderert av kjonn og alder pd den méten at det kan tyde pé at forventning til innsats
er mer fremtredende for kvinner enn for menn. Venkatesh viser til Plude og Hoyers arbeid der
hey alder har blitt vist 4 veere forbundet med vanskelighcter med 4 prosessere komplekse
pévirkninger som kan veere nedvendig ved opplaring og bruk av tcknologi. Determinanten
modereres og av crfaring ved at forventningen til innsats vil veerc mest fremtredende for
kvinner, spesiclt de som cr cldre og med relativt liten erfaring med teknologien og vil vare
betydningstull i hvor mye innsats brukeren oppfatter han eller hun ma investere for 4 ta i bruk

teknologien (ibid).

Determinanten “effort expectancy” har sitt utspring i tre variabler, perceived ease of use,

complexity og casc of usc, som til sammen beskriver forventninger til innsats.

Perceived ease of use

Perceived case of use defineres som “the degree to which a person belicves that using a
particular system would be free of effort”(Davis, 1989, s. 320). Det er storre sannsynlighet for
at cn bruker vil ta i bruk tcknologi dersom personen tror at bruken av ct bestemt system vil
veere fri for innsats. Graden av frihet kan her forklares som frihet fra vanskeligheter i1 bruken
av tcknologien. Faktorenc som pévirker om brukeren vil oppfatte systemet som brukervennlig
kan vaere om opplaringen av systemet vil vaere lett og om systemet vil veare fleksibelt slik at

det oppleves som hensiktsmessig a bruke.
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Radner og Rothschild sicr at innsats er en begrenset ressurs som en person kan bevilge til de
ulike aktivitetene som han eller hun er ansvarlig for (Radner & Rothschild, 1975).
Betydningen av perceived case of usc stettes av Banduras omfattende forskning pa self-
efficacy, definert som ”judgments of how well one can execute courses of action required to
deal with prospective situations”altsd en mestringstro pa cgne ferdighceter for 4 handtere

potensielle situasjoner (Bandura, 1982, 5. 122)

Complexity

Complexity defineres av Rogers and Shoemaker som “User Acceptance of innovation
technology” som “the degree to which an innovation is perceived as relatively difficult to
understand and use” (E M. Rogers, 1971, s. 154). Bruken av IKT vil avgjares av om systemet

oppfattes som relativt vanskelig & forsta og bruke.

Thompson, Higgins og Howell tilpasset og videreutviklet Triandis modell for sammenhenger
mellom informasjonssystemer og bruker modellen for a forutsi utnyttelse av IKT. Imidlertid
gjor Triandis modell det spesielt egnet & forutsi individuell aksept og bruk av

informasjonsteknologi (Thompson, ct al., 1991).

Tornatzky og Klein finner at jo mer kompleks et system er, jo lavere er frekvensen av
adopsjon. Hvis bruken av teknologi kan en ses i ssmmenheng med adopsjon av en innovasjon,
sd kan dette tyde pé en negativ sammenheng mellom kompleksitet og utnyttelse. Faktorer som
pavirker denne oppfattelsen av vanskegrad dreier seg om brukerens refleksjon av investering
av tid kontra utbytte som brukeren sitter igjen. Oppfattelsen av systemets kompleksitet kan ha

en negativ innvirkning pa brukerens vilje til 8 lere seg et system (Tornatzky & Klein, 1982).

Ease of use

Ease of use blir av Moore og Benbasat definert som “the degree to which an innovation is
perceived as being difficult to use” sitert av Venkatesh m.fl. (2003, s. 451). Her blir den
faktiske bruken malt, det vil si i hvilken grad det er vanskelig for brukeren a ta i bruk IKT.
Definisjonen har sine rotter i IDT som igjen har sitt utgangspunkt i sosiologi. Moore og
Benbasat tilpasset egenskapene til IDT for 4 studere individuell brukeraksept. Graderingen tar
utgangspunkt i brukerens oppfattelse av hvor vanskelig det er & anvende IKT samt hvor

utfordrende det er & laere seg et IKT-program.
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2.14 Social influence

Social influence, sosial pavirkning, defineres som “the degree to which an individual
perceives that important others believe he or she should use the new system”(Venkatesh, ct
al., 2003, s. 451), og handler om hvorvidt en bruker tar i bruk IKT fordi brukeren tror at andre
mener at hun eller han skal bruke IKT. Sosial innflytelsc har en innvirkning pa individuell
atferd gjennom tre mekanismer: samsvar, internalisering, og identifikasjon. De to sistnevnte
forholder seg til endring av brukerens respons pa cn potensicll gkt sosiale status. Samsvar
handler om hva som ferer til at cn person vil endre hans cller hennes intensjon i respons til det
sosiale patrykk han cller hun opplever. Venkatesh papeker videre viktigheten om at
brukeratferd pavirkes mest av maten de tror at andre vil s¢ dem som ct resultat av a ha brukt

teknologien (Venkatesh, ct al., 2003).

Begrepet modereres 1 modellen av kjonn og alder ved at kvinner har en tendens til 4 vaere mer
folsomme for andres meninger og dermed vil sosial innflytelse veere mer fremtredende nér det
danncs en intensjon om & bruke ny teknologi. Denne virkningen avtar med erfaring med
teknologien. Ved forventet cller pabudt bruk av IKT syncs sosial innflytelse & vaere viktig i
tidlige stadier av individuell erfaring med tcknologi, men dennc innflytelsen vil over tid bli
mindre betydningsfull med vedvarende bruk (Venkatesh & Davis, 2000). Alder modererer
pévirkningen siden cldre arbeidstakere sannsynligvis vektlegger mer sosiale pavirkninger,

men virkning avtar ogsa her med erfaring (Venkatesh, ct al., 2003, s. 453).

Faktorer som legges til grunn for sosial pavirkning vil vaere at de fleste kolleger bruker
teknologien, at ledelsen statter brukeren i forhold til det & bruke ct system og at det gir status

blant kollegicr hvis cn bruker teknologi.

Determinanten “social influence” bygger pé variablenc subjective norm, social factors og
image som beskriver den sosiale pavirkningskraften som pavirker bruk av tcknologi. Ingen av
dissc variablene er spesiclt betydningsfulle i frivillige sammenhenger, men de far stor

betydning nér bruken er forventet cller pabudt (Venkatesh & Davis, 2000).

Subjective norm

Subjective norm, sosiale normer, scr pé graden av innflytelsen mennesker i sosiale miljo har
brukerens intensjoner om atferd og brukerens motivasjon for a ctterkomme pavirkningenc fra
de signifikante andre. Vekten som brukeren tillegger andres meninger avgjor sannsynligheten

om han eller hun utforer en bestemt type atferd eller ikke (Venkatesh, et al., 2003).
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Bandura nevner at individet lzerer og bruker atferd basert p& det man ser i sosiale
grupperinger. Observert atferd av andre péavirker brukeren til 4 etterligne den observerte
atferd. Sosiale normer og mcllommenneskelige relasjoner spiller en viktig roller i brukerens
adopsjon (Bandura & McClelland, 1977). Sosiale miljeer opptrer ikke som en gruppe, men
ulike grupper som brukeren deltar i. Hvert av de sosiale miljgene har sine sosiale normer.
Disse normer inngar som en naturlig del av gruppenes erfarings- og preferansegrunnlag. Slike
normer utvikler seg over tid til 4 bli sosiale kjensgjerninger som kan vaere vanskelig 4 bryte ut
av. Normer som er innarbeidet i en gruppe vil bli dratt med inn i fremtidige sosiale miljo og
grupper, noc som skaper utfordringer siden nye sosiale miljeer ma finne ut hvilke normer de

gnsker a innfore.

Mennesker kan velge en atferd, selv om de ikke er enig i atferden cller dens konsckvenser
hvis de tror en eller flere viktige grupper mener at de burde endre atferden, og de er
tilstrekkelig motivert til 4 overholde gruppencs normer. Taylor og Todd papcker at den
innflytelse disse subjektive normene har pa brukerens intensjoner om atferd er forventet 4
vere sterkere for brukere uten tidligere erfaring. Brukere med liten erfaring vil sannsynligvis

stole pa andres reaksjoner i forming av sine intensjoner (Taylor & Todd, 1995).

Social factors

Social factors, sosiale faktorer, defineres som “‘the individual’s internalization of the reference
group’s subjective culture, and specific interpersonal agreements that the individual has made
with others, in specific social situations” (Triandis, 1971, s. 210). Triandis forklarer at atferd
pavirkes av sosiale normer, som igjen er avhengig av meldinger som er mottatt fra andre og
reflekterer hva andre brukere tror de skal gjare. Triandis utvidet videre dette begrepet, og
kalte det for sosiale faktorer. Her trekker han frem enkeltindividets opptakelse av
referansegruppens subjektive kultur, og spesifikke mellommenneskelige avtaler som den

enkelte har gjort med andre i bestemte sosiale situasjoner.

Image

Image, status, blir definert av Moore og Benbasat som “the degree to which use of an
innovation is perceived to enhance one’s image or status in one’s social system” sitert av
Venkatesh m.fl. (2003, s. 452) Image handler om i hvilken grad bruk av teknologi oppfattes a
styrke brukerens status 1 hans cller hennes sosiale milje. For & skape cller bevare ct positivt
bilde 1 en sosial gruppe, reagerer enkeltpersoner ofte pé sosiale pavirkninger. Moore og

Benbasat viser til Rogers tanker om status der han slar fast at “undoubtedly one of the most
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important motivations for almost any individual to adopt an innovation is the desire to gain

social status” (E. M. Rogers, 1983, s. 213).

Facilitating conditions

Facilitating conditions, tilrettelagte forhold, blir definert som “ the degree to which an
individual belicves that an organizational and technical infrastructure exists to support usc of
the system” (Venkatesh, et al., 2003, s. 453). Begrepet forklarer i hvilken grad en bruker
opplever at ulike ressurser, som brukerens tilgjengelighet til systemet, opplevelse av kontroll

og kunnskap, foreligger for & statte og dermed pavirke bruken av et system.

Facilitating conditions modereres av erfaring og alder. Venkatesh pcker mot organisatoriske
psykologer som har bemerket at eldre arbeidstakere legger mer vekt pé & motta hjelp og
bistand pa jobben. Behovet for 4 ha tilrettelagte forhold forventes & ake med erfaringen av
arbeid med systemet etter som brukeren vil finne flere felter med behov for hjelp og stoatte.
Arbeid med et system der stotte og hjelp inngér som en del av tilretteleggingen vil dermed
fjerne hindringer for vedvarende bruk. Facilitating conditions vil ha vesentlig innflytelse pa
brukeratferden, mener Venkatesh. Facilitating conditions er signifikant 1 brukerens forste
mete med teknologien, og blir mindre betydningsfull pa intensjon om bruk i perioder med

utvidet og vedvarende bruk (Venkatesh, ct al., 2003).

Determinanten Facilitating conditions blir forklart ved hjelp av tre underliggende variabler.
Perceived behavioral control, facilitating conditions og compability har blitt operasjonalisert
for & forklare egenskaper ved det teknologiske og organisatoriske miljeet som er utviklet for &

fjerne hindringer som ikke forer til bruk av et system.

Perceived behavioral control

Perceived behavioral control forklarer Ajzen som ” people’s perception of the ease or
difficulty of performing the behavior of interest.”(Ajzen, 1991, s. 183). Percived behavioral
control refererer til brukerens oppfatning av hvor lett eller vanskelig det er 4 utfore en atferd.
Et viktig element i denne oppfatningen er bestemt av hva som oppfattes som sannsynlig for
lykkes pa en gitt oppgave. Perceived behavioral control vil variere pa tvers av situasjon og
handling. En bruker kan generelt mene at hans eller hennes arbeidsresultat bestemmes av egen
atferd, men p& samme tid kan hun eller han tro at sjansen for 4 oppné en hay status eller

onsket jobb vil veere avhengig av andre forhold som kollegiet eller ledelsen.
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Facilitating conditions

Facilitating conditions blir av Triandis beskrevet som “objective factors in the environment
that obscrvers agree make an act casy to do, including the provision of computer support”
sitert av Venkatesh m.fl. (2003, s. 454). Venkatesh fastslar at facilitating factors er faktorer i
ct miljo som gjor en handling lettere & gjennomfere. Pé grunn av tilgjengeligheten og
brukervennlighet, vil brukerne derfor har holdninger som kan vaere lettere & pavirke og

dermed fore til faktisk bruk av tcknologien.

Compability

Compability defineres som “The degree to which an innovation is perceived as being
consistent with existing values, needs, and experiences of potential adopters” (Moore &
Benbasat, 1991, s. 195). Compability handler om i hvilken grad cn innovasjon kan oppfattes
som a vere i samsvar med de verdier, tidligere erfaringer og behov fra potensielle brukere. Et
system som er uforenlig med brukerens verdier, normer eller praksis vil ikke bli adoptert

seerlig raskt i motsetning til et system som er kompatibel.
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3 Metode

Vi vil i dette kapitlet beskrive den vitenskapelige forskningsmetoden som vi benyttet for &
svare pé problemstillingen var. Et grunnkrav til metodene er at de skal vere tydelige og
tilgjengelige. Dette har bakgrunn i at forskning skal vaere lagt fram pé en slik mate at den kan

repeteres av andre (Befring, 2002).

Ved hjelp av metoder kan vi bruke vare sanser pa en mer disiplinert og gjennomtenkt mate
enn det som er vanlig i andre av livets situasjoner. Men vi ogsd klare over at det er vanskelig
for oss & skulle forholdc oss helt objektive i forskningen, s@rlig med tanke pé var cgen
bakgrunn som 1K T-veiledere i skolen. Vi vil vare farget av var forforstielse av laererens IKT-
hverdag i skolen. Det er nedvendig & vare klare over hvilke bakgrunnsantakelser vi sitter

med.

Det vil ogsa veere forskjeller 1 hvordan vi tenker hvis vi betrakter lereren med en
deterministisk tankegang, dvs. som et objekt underlagt ytre krefter, eller om vi betrakter han
som cn akter med viljc som bevisst kan forandre sin omverden og egen situasjon, det
voluntariske perspektiv (Halvorsen, 2008, s. 55). Det vil derfor vaere viktig for oss & vaere
oppmerksom pa det hermencutiske aspektet i var forskning og ikke vaere forutinntatt i

innsamling og tolkning av data.

3.1 Kort om vitenskapsteori

Med vitenskap tenker vi pa virksomhet som bringer fram ny kunnskap og systematiserer
denne slik at vi komme under virkelighetens overflate. Vitenskapen er kjennetegnet av
forskning med en kritisk holdning til dogmer, pastander og etablerte sannheter (Halvorsen,

2008).

I vér undersgkelse hvor vi skal studere hva som pavirker lareres handlingsteori, er det
naturlig for oss & velge en undersgkelse innenfor det samfunnsvitenskapelige omradet. Dette
fordi i motsetning til naturvitenskapen som hovedsakelig forholder seg til fenomener uten
sprak og evne til & forstd seg selv og sine omgivelser, dreier samfunnsvitenskapen seg om
mennesker med meninger og oppfatninger om seg selv og andre. Dissc er ikke stabile, som
atomer, gener, celler eller dyr er for naturvitenskapen. Meningene og oppfatningene fra

kommuniserende og tolkende mennesker er under stadig endring og svert komplekst. Og nar
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dette skal undersekes, kreves det et mangfold av framgangsmater og metoder (Johannessen,

Tufte, & Kristoffersen, 2010, s. 31).

Den samfunnsvitenskapelige metodelzren er vanlig 4 skille mellom den kvantitative og den
kvalitative. For var del ensker vi & benytte oss av den kvantitative og vi vil i det folgende se

n@rmere pa denne.

Kvantitativ metode

Kvantitativ metode kalles i mange tilfeller for ekstensive metoder, dvs. at disse tar for scg
mange enheter, men at de samtidig er relativt lukkede. Hensikten med slike metoder er 4 fa
inn lett systematiserbar informasjon som kan vi kan legge inn pa datamaskiner i standardisert

form (Jacobsen, 2005).

Dissc undersgkelsesenhetene gir relativt A opplysninger som videre kan reduscres til det vi er
interesserte i, og vi har muligheten til 4 trekke slutninger om hva som er typisk for en

befolkning cller spesielt utvalgte grupper (Johannessen, et al., 2010, s. 363 -364).

Kvantitative undersokelser er preget av hay grad av strukturering og er lite fleksible.
Kvantitative data er tilrettelagt slik at kjennetegn ved et fenomen kan telles opp.
Kategoriseringen er gjerne gjort pa forhand gjennom de spersmal og hypoteser som ligger til
grunn for utarbeidelse av sparreskjemact og analysen bestar av opptelling ved hjelp av
statistiske teknikker. Ved standardiserte prosedyrer kan hvem som helst analysere dataene,

gitt at de har kunnskap til & gjerc det (ibid).

Fordelen ved bruk av kvantitative metoder er at de har stor grad av objektivitet og reliabilitet
og gjere det mulig & generalisere. I tillegg kjennetegnes kvalitativ tilneerming ved at vi kan
beskrive et gitt forhold relativt presist, spesielt nér det gjelder utstrekning eller omfang av et
fenomen. Vi vil ogsé kunne si mye om variasjonene i ulike forhold, og ikke minst noe om
samvariasjon mellom mange forskjellig forhold samtidig. Kort sagt gjor denne tilnzrmingen
det lettere & strukturere informasjon, 4 trekke fram hovedtrekkene, det typiske, det vanlige og

avvikene fra normaltilfellet (Jacobsen, 2005).

Ulempene er at man bare oppnar overfladiske svar i form av tall og liten kunnskap om de
prosessene som ligger bak. En annen fare er at det er undersekeren som definerer pa forhand

hva som er relevant & svare pa. Det kan aldri garanteres at de som svarer har samme
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oppfatning som undersekeren. Vi mé derfor vaere oppmerksom pa at denne mectoden ofte har

problemer med begrepsgyldigheten (ibid).

3.2 Valg av forskningsdesign.

Designet, eller nermere bestemt forskningsdesignet, er “alt” som knytter seg til en
underspkelse, og en kan si at dette dreier seg om hvilken form forskningstilnermingen skal ha

(Johannessen, et al., 2010, s. 73).

Det cr vanlig & snakke om tre forskjellige typer forskningsdesign: cksplorende, kausalt og
deskriptivt. Deskriptivt design benyttes nar man har problemstillinger som skal beskrive mer

enn forklare sammenhengen mellom begreper og variabler (Jacobscn, 2005, s. 101-121).

1 var undersgkelse der vi skal se pd forhold som pévirker leererens handlingsteori og forsgke a
beskrive forskjeller mellom kjenn, alder og erfaring, vil det vaere naturlig 4 benytte deskriptivt
design. Innenfor deskriptivt design kan skille mellom fire forhold: tidsseriestudier,
kohortstudicr, panclstudicr og tverrsnittstudier. 1 og med at vi ensker 4 beskrive en situasjon
pé ct gitt tidspunkt, benytter vi en tverrsnittsundersekelse. Denne kjennetegnes gjerne ved at
den gir et oyeblikksbilde av det fenomenet vi gnsker & studere og gar ut pa 4 undersake

relasjonen mellom to cller flere variabler (Halvorsen, 2008, s. 101-102).

Virt valg av tverrsnittsundersekelse gir oss muligheten til 4 beskrive pavirkning av lereres
handlingsteori. Undersekelsen er ikke egnet til & forstd prosesser, men vil kunne gi svar pd

hvordan vi kan forsta en struktur.

Survey

1 dette studiet vil vi benytte oss av Survey. Surveymetodikken er serlig relevant nar det er
snakk om 4 underseke sosiale fakta, meninger cller holdninger i store utvalg og populasjoner.
Og for a fa truverdig kunnskap om forekomster og sammenhenger i en sosial kontekst, er det
ofte formalstjenclig med surveyforskning. Mecst typisk for ct surveyopplegg er at det omfatter
en stor mengde data med mange informanter og relativt mange opplysinger fra hver enkelt

informant (Befring, 2002).

Holand definerer survey forskning som en samlebetegnelse pé kvantitative forskningsdesign
hvor det meste av forskningen gjennomferes som tverrsnittsundersgkelse. Datainnsamlingen

forgar ved bruk av strukturerte sperreskjemaer (IHoland, 2006b, s. 41-44).
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Nér vi bruker sperreskjema som innsamlingsmetode for data, snakker vi om survey-design.
”Bruken av sperreskjema som datainnsamlingsmetode er nesten uleselig knyttet til survey
som design. Mange bruker faktisk begrepet sperreskjemaundersekelse synonymt med survey”
(Holand, 2006a, s. 132).

1 var undersegkelse har vi muligheten til & benytte spersmal som allerede er utformet og
validert i UTAUT - teorien (Venkatesh, et al., 2003, s. 448 - 454). Disse sporsmélene vil vi
likevel matte omarbeide til vart bruk ut i fra leererens begrepsverden. Det vil derfor vaere
nadvendig 4 begrepsvalidere disse pa nytt. Spersmalene er utformet som péstander i et

strukturert sporreskjema som kan sendcs ut til en stor populasjon og data vil opptre som tall.

Sperreskjema.

Det er flere grunner til & gnske a bruke ct sperreskjema i kvantitative undersekelser. Blant
annet kan vi ved & benytte faste spersmél og svaralternativer fa en standardisering der vi kan
sc pa likheter og variasjoner i méiten respondenter svarer pa (Johannessen, ct al., 2010, s. 259).
Denne standardiseringen gir oss muligheter til & generalisere resultater fra et utvalg til en
populasjon. For oss vil det 1 tillegg til dette vere fordelaktig & kunnc samle inn data fra mange

individer pa forholdsvis kort tid.

Vi vil i var undersgkelse bruke ct web-basert sperreskjema som er utformet i programmet
Questback. Dette har sammenheng med de ressurser vi har tilgang til gjennom Universitetet i
Nordland. En av fordelene cr at datacne ikke mé punches/skannes 1 cttertid. Skjemaet er mulig
a eksportere ferdig kodet over til SPSS (Statistical Package for the Social Science) der
analysene av empirien kan gjares. I tillegg vil vi kunne gjennomfere undersekelsen pa noe

kortere tid og portoutgiftene blir lik null.

En utfordring ved 4 benytte sperreskjema generelt, er at det kan vare vanskelig 4 fa svar fra
alle respondentene. Likevel, siden vi er masterstudenter med begrensede ressurser tror vi

likevel at dette valget vil veere mest hensiktsmessig for oss.

En annen utfordring nar vi utarbeider sporreskjemaet, vil veere 4 begrense antall eksterne
variabler slik at vart arbeid med svarene ikke blir for krevende. Aasmund Holand skriver i
boken Masteroppgaven i pedagogikk og spesialpedagogikk (2006) om hvilke ulike hensyn vi
ma ta ndr vi utarbeider et sparreskjema. Her peker han pa viktigheten med begrensninger av

variabler for at man ikke skal miste oversikten over datamaterialet og at sammenhengen
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mellom variablene blir vanskelig 4 sc. Siden vi benytter oss av ct allerede utarbeidet

maleinstrument, er vi av den oppfatning at dette ikke vil vaere et problem for oss.

En annen utfordring vil veere tidstaktoren. I tillegg til bruk av web-basert sperreskjema vil
omfanget av tid ha betydning for svarprosenten pé undersekelsen. Vi er avhengig av at
respondenten ikke vegrer scg for & fylle ut ct slikt skjema pa grunn av tidsbruk. Vi ser det
ogsa hensiktsmessig & avtale tidsrom for gjennomfering av undersekelsen slik at
underspkelsen ikke oppfattes som 4 stjele tid fra andre oppgaver for lereren. Vi vil ogsa

benytte oss av muligheten for & purre pa respondentene for 4 fa opp svarprosenten.

3.3 Maileinstrumentet

For 4 male leererens aksept av IKT som pedagogisk verktey i undervisningen valgte vi som
nevnt & benytte ct ferdig utviklet méleinstrument. Pastandenc i dette métte vi omarbeide til
norsk sprak og med begreper som passer til leererens hverdag. Dette sperreskjemaet ble
introdusert og validert pa grunnlag av svar fra laerere pa ct tcam fra en grunnskole i Bodg.
Sperreskjemact inncholder 49 péstander som blir delt inn 1 kategoricne: performance
expectancy (19 pastander), effort expectancy (11 péstander), social influence (9 péstander) og
facilitating conditions (10 pastander). Péstandene er rangert med en S-punktsskala som gér fra
helt uenig” til “helt enig”. Innenfor hvert hovedemne er det underkategorier som har til

hensikt & méle spesifikke forhold innenfor hovedemnet.

Ved 4 benytte skalaer far respondentenc mulighet til 4 nyansere svarct ved 4 markere omradet
som gienspeiler deres oppfatning (Johannessen, et al., 2010). A ha minst fem verdier gir
mulighet til for 4 gjere mer omfattende og avanserte statistiske analyser enn det som er mulig
ved feerre verdier.

1 vér undersgkelse benytter vi pastander i sperreskjemaer som for eksempel:
Helt uenig - Noksa uenig - Verken uenig eller enig - Noksd enig - Helt enig

Slike holdningsspersmal /-skalaer betegnes ogsa som Likert-skalaer etter Rensis Likert.
Ved 4 stille presise spersmél unngar man 4 sperre om to ting i samme sporsmal. 1 tillegg
nevnes abstrakte begreper, fagsjargonger, fremmedord, nekkelord, stereotypier og hypotetiske

spersmal elementer som kan gjore respondenten usikker i sin besvarelse (ibid).

Péstandene innenfor variablene complexity og ease of use for determinanteneffort expectancy
cr i méleinstrumentet utformet med en negativ vinkling. IHensikten med & gi meningsinnhold

bade negativ og positiv form, er i folge Holand (Holand, 2006b), at respondentene ikke skal
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falle s4 lett inn 1 et svarmenster. | analysen serger vi for at i kodingen 1 SPSS gir samme

verdier, og snur derfor spersmalene der.

Performance expectancy

Péastandene i denne delen tar sikte pa 4 skaffe kunnskap om laerers forstaelse av IKT som

fordclaktig & bruke i undervisningen, og om lzerercn vil mene at det & bruke IKT vil hjelpe

henne til 4 oppnd fordeler i jobbytelsen. I denne delen finner vi fem underkategorier.

Perceived usefulness — handler om i hvilken grad en leerer tror at bruk av IKT vil styrke hans

eller hennes jobbutfarelse. Disse pastander ble brukt for & méle lerers forventninger til bruk

av IKT i undervisningen.

Helt Nokséd Verken Noksd Helt
uenig . uenig uenig enig enig
eller enig
1 2 3 4 5

Nérjeg bruker IKT bidrar det til a gjgre undervisningen min
mervariert.
Jeg bruker IKT for 4 lettere differensiere undervisningen min.

Nar jeg bruker IKT blir elevene mer interessert i det faglige.

Nar jeg bruker IKT er det enklere 3 aktivisere elevene.

Det er ikke krevende for meg a ta i bruk digitale verktsy i
undervisningen.

Extrinsic motivation — dreier seg om lererens enske om & utfere en handling fordi det er

mulig & oppna resultater som er forskjellige fra selve handlingen. Disse péstandenc ble brukt

for & mélc lacrers forventninger om anerkjennelse nér han/hun bruker TKT.

Helt Noksa Verken Noksé Helt
uenig uenig uenig enig enig
eller enig
1 2 3 4 5

Jeg fér positive tilbakemeldinger fra kolleger nar jeg bruker IKT.

Jeg far positive tilhakemeldinger fra ledelsen nar jeg bruker 1KT.

Jeg far positive tilbakemeldinger fra foreldre/elever nar jeg
bruker IKT.

Jeg tar positive tilhakemeldinger fra andre, {i eller utenfor
skolen), nar jeg bruker IKT.

Job-fit — refererer til leererens opplevelse av hvordan teknologien kan skaffe bedre

informasjon til arbeidsbeslutninger, eller redusere tiden som kreves for & fullfere viktige

oppgaver. Disse pastandenc ble brukt for & male lzerers forventninger til bruk av et digitalt
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verktoy (f.cks. PowerPoint, Internett, ¢.1.) som hjelper leercren til & forbedre sin

undervisningspraksis.

Helt | Noksd | Verken | Noksd = Helt
uenig @ uenig uenig enig . enig
eller enig
1 2 3 4 5

Digitale verktay gir meg mulighet til 4 variere bruken av
lzeremidler i undervisningen.

Jeg bruker digitale verktpy i undervisningen fordi det gker
laeringsutbyttet for elevene.

Jeg bruker digitale verktgy for a redusere tiden det tar a
gjennomfare for- og etterarbeid

Relative Advantage — drcicr scg om adopsjon av ny tcknologi i skolen. Det refereres til at

innferingen mé ha som mal & gi fordceler i forhold til den gamle teknologicen. Disse pastandenc

ble brukt for & méle lzerers oppfatninger om at det cr bedre 4 bruke digitale verktey (f.cks.

Word, Internett, ¢.1.) 1 alle deler av jobben enn & la vere.

Helt { Noksa { Verken : Noksa = Helt
uenig : uenig uenig enig . enig
eller cnig
1 2 3 4 5
Bruk av digitale verktsy gjor at jeg kan utfgre mine
arbeidsoppgaver raskere.
Bruk av digitale verktgy gjor det enklere for meg 8 undervise.
Bruk av digitale verktgy forbedrer min effektivitet i jobben.
Digitale verktgy gjsr det lett for meg 4 lage
undervisningsopplegg.
Outcome Expectations — dreier seg om forbedringer i jobben i form av okt kvalitet samt
bedre effektivitet, samt personlig utbytte. Disse pastandene ble brukt for & male laerers
forventninger forventning til ytre belenning nar han/hun bruker IKT 1 alle deler av jobben.
Helt | Noksd i Verken i Noksa Helt
uenig : uenig uenig enig | enig
eller enig
1 2 3 4 5

Jeg bruker IKT for & redusere tiden pad mine rutinemessige
oppgaver.

Nar jeg bruker IKT i undervisningen; oppfatter mine kolleger
meg som kompetent.

Jeg bruker IKT i undervisningen for 3 gke mine sjanser for
anerkjennelse.
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Effort expectancy

Pastandene i denne delen tar sikte pa 4 skaffe et bilde av hvor mye anstrengelse leereren

forventer han/hun mé legge 1 det & bruke IKT. Faktorer i forventningen til innsats vil vaere

hvor mye tid og ressurser en bruker opplever at han eller hun ma bruke for & leere seg

systemet, samt hvordan brukeren opplever samhandlingen med systemet. Det er ogsé av

betydning at bruken av tid pa systemet ikke stjeler tid fra andre arbeidsoppgaver. I denne

delen finner vi tre underkategorier.

Perceived Ease of Use — dreier seg om i hvilken grad det er sannsynlig at en laerer vil ta

bruk teknologi dersom lareren tror at et bestemt system vil vaere fii for innsats. 1 vér

undersgkelse velger vi 4 lage pastander om programmet PowerPoint som benyttes i Bodg

Kommune. Pastandenc i dette emnet omhandler hvordan lzreren oppfatter bruken av

programmet.
Helt = Noksa Verken Noksd | Helt
uenig = uenig : uenig eller enig enig
enig
R 3 A2

Det er enkelt for fneg A laere dg bruke pfograﬁmét ‘
PowerPoint.

Det er enkelt for meg 3 lage en PowerPoint presentasjon.

Det er enkelt for meg d lage en avansert PowerPoint
presentasjon.

Jeg synes ikke det er vanskelig & bruke PowerPoint i
undervisningen.

Jeg er villig til & bruke rﬁye tid ‘p;"x‘éi lere még PowerPoint.

Complexity — dreier seg om i hvilken grad en laerer vil oppfatte IKT som relativt vanskelig &

forstd og 4 bruke. Disse pastandene ble brukt for & méle i hvilken grad en lerer oppfatter IKT

som vanskelig & forsta og bruke.

Helt : Noksa | Verken | Noksd & Helt
uenig { uenig uenig enig | enig
eller enig
1 2 3 4 5

A bruke IKT tar for mye tid fra min vanlige undervisning.

A arbeide med IKT erkomplisert.

projektor, etc.

A bruke IKT innebzerer for mye tid pa a koble til datamaskin,

innsatsen

Det tar for langtid § kere seg & bruke IKT, til at det er verdt -
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Ease of Use — refererer til i hvilken grad det er vanskelig for lereren 4 ta i bruk IKT. Dissc

pastandene ble brukt for a male 1 hvilken grad det er vanskelig for laereren 4 ta i bruk IKT.

Helt = Noksa Verken Noksd | Helt
uenig = uenig : uenigeller ; enig enig
enig

Ao 2o 3 A =
Jeg finner det vanskelig 4 anvende IKT i undervisningen.

A lere meg i ta i bruk IKT i undervisningen er utfordrende for
meg.

Social influence

Dette emnet handler om hvorvidt en laerer tar i bruk IKT fordi leereren tror at andre mener at
hun cller han skal bruke IKT. Pastandenc i denne delen tar sikte pé 4 skaffe mer kunnskap om
hvorvidt en leerer tar i bruk IKT péd grunn av sosial pavirkning. I denne delen finner vi tre

underkategorier.

Subjektive norm — drcier scg om i hvilken grad innflytelsen fra mennesker i lacrerens sosiale
milje har pavirkning pa leercrens intensjoner om atferd. Vekten som lereren tillegger andres
meninger avgjor sannsynligheten om han cller hun utforer en bestemt type atferd cller ikke.

Disse pastandene ble brukt for & méle den sosiale normen for lererens bruk av IKT.

Helt | Noksa Verken Noksd = Helt

uenig = uenig : uenigeller : enig enig
enig
1 2 3 4 5

Kollegiet mitt mener at jeg skal bruke IKT.

Personer som viktige for meg menerjeg skal bruke IKT.

Social factors — dreier seg om at atferd pavirkes av sosiale normer, som igjen er avhengig av
meldinger mottatt fra andre og reflekterer hva andre brukere tror de skal gjore. Disse
péstandene ble brukt for & male de mellommenneskelige pavirkningene pé lereren og hans

cller hennes tilpasning til kulturen.

Helt : Noksd i Verken | Noksd : Helt

uenig : uenig uenig enig . enig
eller enig
1 2 3 4 5

Jeg bruker IKT fordi de andre leererne gjgr det.

Kollegiet statter meg i bruken av IKT i undervisningen.

Ledelsen av skolen er stgttende i bruk av IKT i
undervisningen. L
Skolen min har en kultur for bruk av IKT i undervisningen.
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Image - handler om i hvilken grad bruk av teknologi oppfattes & styrke leererens status i hans

eller hennes sosiale milje. Disse pastandene ble brukt for 4 male i1 hvilken grad bruk av IKT

oppfattes som 4 oke laererens status 1 kollegict.

Helt : Noksd | Verken Noksd | Helt
uenig { ucnig uenig enig enig
eller enig
1 2 3 4 5

Lzerere som bruker IKT har stgrre status enn de som ikke
gjor det.

Laerere som bruker IKT har en hayere profil enn andre.

A ha tilgang til IKT-utstyr er et statussymbol pa skolen.

Facilitating conditions

Emnect dreier seg om i hvilken grad en laerer opplever at ulike ressurser, som larerens

tilgjengelighet til IKT, opplevelse av kontroll og kunnskap foreligger for a stottc og dermed

pavirke lereren til & ta 1 bruk TKT i undervisningen. Pastandenc i denne delen tar sikte pé & gi

oss nyttig kunnskap om i hvilken grad laereren opplever at de omliggende forhold cr tilstede

for & stette bruken av IKT. I denne delen finner vi tre underkatcgorier.

Perceived Behavioral Control - refererer til lererens oppfatning av hvor lett eller vanskelig

det er & ta 1 bruk IKT. Disse pastandenc ble brukt for & male lecrerens oppfatninger til egen

mestring.
Helt | Noksa : Verken | Noksa ;| Helt
uenig | uenig : uenig enig enig
eller
enig
1 2 3 4 5

Jeg har det ngdvendige utstyret for & bruke IKT i
undervisningen.

Jeg har den npdvendige kunnskapen for 4 bruke IKT i
undervisningen.

Jeg har de ngdvendige ferdighetene for & bruke IKT i
undervisningen.

Deter lett for meg & bruke IKT i:undervisningen nar
forholdene ligger til rette for det.

Facilitating conditions — drcicr scg om 1 hvilken grad det er faktorer til stedc i ¢t miljo som

gjor en handling lettere & gjennomfere. Disse pastandenc blc brukt for & male betydningen av

brukerveiledninger og teknisk statte for leercren.
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"Helt | Noksd | Verken Noksd = Helt

uenig | uenig uenig enig | enig
cller enig
1 2 3 4

Det er viktig for meg a ha tilgang til informasjon om hva jeg
kan bruke digitale verktgy til.

Det er viktig for meg a ha brukermanualer for digitale
verktgy.

Det er viktig for meg at en bestemt person eller gruppe er
tilgiengelig for hjelp med digitale verkigy.

Compability — dreier seg om 1 hvilken grad en innovasjon kan oppfattes som a vare i
samsvar med de verdicr, tidligere crfaringer og behov leereren har. Disse pastandene ble brukt

for & méle lareren oppfatning av IKT som kompatibelt i alle deler av undervisning.

Helt : Noksd | Verken : Noksd @ Helt

uenig | uenig uenig enig enig
eller enig
1 2 3 4

Jeg kan bruke IKT i alle deler av min undervisning.

IKT passer godt med den maten jeg liker & undervise pa.

Jeg ser hensikten med a bruke IKT i min undervisning.

T tillegg besto sperreskjemact av bakgrunnsspersmal som omhandler alder, kjonn og crfaring.

3.4 Valgav populasjon og utvalg

Sveart ofte vil man vare ute ctter & kunne trekke slutninger om flere enheter enn de man har
data for, og séledes kunne brukes til & si noc om alle enhetence problemstillingene gjelder for.
For & kunne generalisere vil det vaere avhengig av hvor representative de utvalgte enhetene er
for alle relevante enheter, og en vil da matte benytte et sannsynlighetsutvalg. Ved alle andre
former for utvalg vil generaliseringen métte basercs pa skjonn, og utvalgsmetoden i seg selv
vil ikke garantere utvalgets representativitet. Likevel kan det i noen tilfeller vare grunner som
tilsier at en ensker & benytte ct ikke-sannsynlighetsutvalg. Lavere kostnader kan vaerc cn slik

grunn (Hellevik, 2002).

Halvorsen (2008) forklarer at strategisk utvalg kan bli benyttet i sammenhenger der forskeren
ikke er opptatt av a sikre representativitet. Formalet kan for cksempel vare a fa hoyest mulig
kvalitativt innhold i informasjonen. Strategisk utvalg kan ogsé verc & forctrekke hvis utvalget
man gnsker & bruke er relativt lite. I denne sammenheng er vi opptatt av kvaliteten pa vart

utvalg. Utvalget ble derfor plukket ut gjennom strategisk og skjennsmessig utvalg.
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Halvorsen papcker videre at forskeren ber i slike tilfeller prave 4 bruke de enhetene innenfor
et sosialt system som har den beste kunnskapen og gir god informasjon om det aktuelle tema.
Skjennsmessig utvelgelse innebeerer at forskeren selv velger enhetene ut ifra sin vurdering av
hvor typiske de er for hele universet av enheter. Ved skjennsmessig utvalg (ikke-
sannsynlighetsutvelgelse) vil vi ikke overlate det til tilfeldighetene hvilke enheter som skal

komme med i utvalget, slik tilfellet er ved sannsynlighetsutvelging.

Nér vi skal velge starrelsen pa utvalget ma vi ta hensyn til ulike faktorer, variasjon i
populasjonen, analysemetode, onsket presisjon samt tid og kostnader. Jo sterre utvalget man

har jo sterre cr sannsynligheten for at de gjenspeiler populasjonen (Hellevik, 2002).

1 Bode kommune jobber det omtrent 550 lzrere 1 barne- og ungdomsskolene og som har
tilherighet blant 25 skoler. Dissc skolene er spredt over ct relativt stort geografisk omréde,
med konsentrasjon rundt Bode by, men ogsé spredning fra Skjerstad og til ayer (skolene i
Verran) utenfor byen. I tillegg har Bode kommune flere typer skoler; bade fadelt skoler, 1. —
10. trinn skoler og rene barne- og ungdomsskoler. Siden vi ensket at dataene kunne tolkes fra
skoler med omtrent samme enheter var det uhensiktsmessig & forholde oss til skoler med
sveert ulike storrelse pa elev- og lererantall. Dermed valgte vi ikke 4 undersegke hele

populasjonen, men gjennomfare skjennsmessig utvalg.

Med hjelp av brukerstatistikk blant skolene i Bode kommune ble det 0g raskt klart at &
generaliscre véare funn kunne bli vanskelig siden bruken av IKT i undervisningen blant
leererne i Bodaskolene er svert varierende. Det var av stor betydning for var undersekelse at
respondentene hadde god erfaringer med bruk av IKT i undervisning, og dermed identifiserte
vi fire skoler i som falt innenfor denne rammen. Utvalgsstrategien var ligger 1 at vi gnsker &
samle data fra leerere som har egne erfaringer med bruk av IKT i undervisningen. Det faktiske
utvalget bestod av to barneskoler og to ungdomsskoler av lik sterrelse og samtlige hadde
relativ hoyt brukerstatistikk i blant annet kommunens LMS system, noe som indikerte pa en

aktiv bruk av IKT.

For & unngé skjevheter i utvalget har datainnsamlingen foregétt over tre uker slik at flest
mulig kunne delta. Leererne fikk anledning til & gjennomfere undersekelsen i arbeidstiden
eller i sin fritid, med en relativ lang svarfrist. Frafallet blant enhetene til & begynne med
gjorde at vi foretok to purringer i lepet av perioden. Dette forte til at vi fikk en svarprosent i

underkant av 50 prosent. Vi har ikke opplevd frafall i variabler cller ct systematisk frafall. Vi
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har registrert besvarclser fra alle alders-, kjenns- og crfaringsgrupper i utvalget. Alle
respondentene har og svart pa samtlige spersmal og vi opplever respondentene som serigse i
sinc besvarelser. Bakgrunnen til dette kan veerce crfaringenc til utvalget og at vi aktualiserte
undersekelsen for respondentene ved 4 informere om at vi gnsker 4 gjennomga vare funn med

hver enkelt skole.

Beskrivelse av respondentene.
Utvalget vért var, som ncvnt, fire skoler i Bode kommurne. To var ungdomsskoler og to
barneskoler. Respondentene fordelte seg i ulike grupper pé variablene kjonn, alder og

crfaring. Det totale antall respondenter var 62.

Kjenn

Kjenn viser fordelingen av mann og kvinne av respondentene.

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20% -

10%

0%

Mann Kvinne

Figur 6 - Kjgnnsfordeling blant respondentene.
Figuren viser fordelingen av mann og kvinne blant respondentene. 32 % av respondentene var
menn, mens 68 % var kvinner. Det var altsa over dobbelt s mange kvinner som menn som

svarte p& undersgkelsen.

Side 44



Alder

60%
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50% = :
44%
40%

30%

20%
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3% 2%

0% % . . . petee il y
Yngre enn 25 ar 26 - 44 ar 45- 62 ar Eldre enn 62 ar

Figur 7 - Aldersfordeling blant respondentene.

Figuren viser at det var en skjevhet blant respondentenc nar det kommer til alder. Det var
serlig en stor andel mellom 26 — 44 ar (55 %) og 45 — 62 ar (44 % ). Det var bare henholdsvis
3 % som var yngre enn 25 ar og 2 % som var cldre cnn 62 Aar.

Ertaring

50% - ' ' e 47%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10% 37
5% .
0%

34%

15%

Mindre enn 1 ar 1-6ar 7-13 ar Mer enn 13 ar

Figur 8 - Fordeling i erfaring blant respondentene.

Figuren viser fordelingen av erfaring blant respondentene. Det er en skjevhet i materialet der
respondentene som har mest erfaring er i flertall. Det er flest av respondenter (47 %) som har
mer enn 13 ars erfaring og det er bare 5 % som har mindre en 1 ars erfaring blant

respondentene
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3.5 Datainnsamlingen.

For vi startet innsamling av data kontaktet vi rektorene ved de fire skolene i Bodg for &
forherc oss om de kunne tenke scg 4 stille skolen sin til disposisjon for var undersakelse. Her
fikk vi positive svar, og rektorene sa seg villige til 4 falge opp vér undersgkelse pé skolens

fellestid.

For 4 samle inn data benyttet vi et elektronisk sperreskjema for selvutfylling som vi utformet i
dataprogrammet Questback. Siden vi ikke hadde e-postlistenc over ansatte lercre pa vére
utvalgte skoler, utformet vi en e-post med et informasjonsskriv om undersakelsen, samt lenke
til sperreskjemact som vi sendte til rektorene. Rektorene distribuerte e-posten var videre til

laererne ved skolen og oppfordret til deltakelse.

En sparrecundersekelse ber veere frivillig & gjennomfoere, og vi gjorde respondentene
oppmerksomme pa dette via informasjonsskrivet i e-posten fra oss. Vi klargjorde ogsa at vi
hadde kontaktet NSD (Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste) for godkjennclse av
undersekelsen og at identiteten til de som deltar var anonym. P4 den méten hadde vi hép om

at vi ville hindre noc av frafallet.

Et av mélene med gjennomfoaringen var & fa hay svarprosent, og med et web-basert
sperreskjema var det lett & sende ut purringer. 1 var undersakelse matte vi serge for at
purringene gikk via rektor pa skolene som purret videre pa sine lerere. T og med at vér

underspkelse var anonym maétte det sendes ut purringer til samtlige lerere.

For 4 tilby noc tilbake til skolene som deltok i undersgkelsen, sa vi oss villige til & presentere
resultatene fra undersekelsen for rektor/plangruppe ved skolene. Dette for a gke sjansene for

en heyere svarprosent.

3.6 Databehandling

For & bechandle og analysere vare data har vi benyttet oss av SPSS. Fra Questback cr det
enkelt & eksportere SPSS filer, for sa & apne disse i SPSS. Datamaterialet er ferdig kodet i en
datamatrise der svaralternativet “helt uenig” har fatt verdi 0. Verdiene stiger jevnt med 1 til
helt enig” som har fatt verdien 5. For vi kunne begynne analysen matte vi f en oversikt over
datacne vérc og finne ut av hvilke statistiske analyser som ville vaere hensiktsmessige i var

undersokelse.
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Mileniva

Malenivéet er et uttrykk for hvor nyanserte og detaljerte egenskapene ved variablene er, og er
avgjerende for hvilke analyscmetoder som kan benyttes. I noen tilfeller kan variablene
klassifiseres som forskjellige kategorier, mens i andre tilfeller kan verdiene rangeres

(Johannessen, ct al., 2010).

Malenivéer er med andre ord klassifiseringer av variabelverdier ut fra deres matematiske
kvaliteter. Det opercres med fire mélenivaer: nominalniva, ordinalnivd, intervallnivé og

forholdstallsniva (Johannessen, et al., 2010).

Pocnget med nivéene cr at de bestemmer hvilke statistiske beregninger som kan gjares pa de
variablene som skal analyseres. Men det er ikke slik at nivaene er absolutte. I praksis er det
mulig & "pressc” en ordinalvariabel opp til forholdstallsniva dersom forutsetningene er
tilstede. For eksempel m4 en ordinalvariabel ha minst fem forskjellige verdier og vaere
normalfordelt for 4 kunne betraktcs pa forholdstallsnivé (Hjerm, Lindgren, & Blomgren,

2011, s. 29-31).

1 vér undersgkelse opererer vi med to typer variabler. For kjenn, alder og erfaring finner vi
nominalnivéet. Dette betyr at det er mulig a skille verdiene fra hverandre. For eksempel har
kjonn forskjellig verdicr pa den maéten at det finnes enten menn eller kvinner. Mer har vi ikke
mulighet til 4 si. Nominalskalavariabler kan ogsa kalles kategorivariabler. Noe som indikerer

at det er mulig & dele inn variablene i ulike kategorier (ibid).

1 tillegg har vére variabler fem forskjellige verdier og er normalfordelt®. Disse variablene
befinner seg derfor pé ordinalskalaniva. Verdiene for en ordinalvariabel kan rangeres logisk i
forhold til hverandre, men tallene sier imidlertid ikke noe om avstanden mellom enhetene.
Verdiene deler enhetene inn i kategorier som kan rangeres i forhold til hverandre, men ogsa er
gjensidig utelukkende. De kan rangeres i en bestemt rekkefelge og kan uttrykke grader,
kvalitet eller posisjon i en serie, for eksempel meget forneyd, forngyd og misforneyd

(Johannessen, 2009).

Hvis det er f& verdier, regnes disse som kategoriske variabler, men det er en vanlig oppfatning
at hvis det er mer enn fem verdier behandles disse som kontinuerlige variabler. Med

kontinuerlig menes hvorvidt skalaen kan findeles i det uendelige eller ikke. Men det er ikke

6
Vi beskriver hva som menes med normalfordeling i kapittel 3.7.
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noc absolutt skille mellom nér ordinalvariablene behandles som henholdsvis kategoriske eller

som kontinuerlige (ibid).

Dette gjor at det er meningsfullt & snakke om hvilken verdi som er hoyest cller lavest, selv om
vi ikke kan snakke om hvor mye hayere eller lavere. [ vart tilfelle dreier dette seg om grader
av cnighet fra "helt uenig” til "helt enig” rangert i en 5-punkts skala. Det gir mening i vér
undersekelse 4 snakke om at en som svarer "helt uenig” er mer uenig i en pastand enn en som
svarer “helt enig”. Men vi kan ikke si at den ene er dobbelt sa uenig som den andre. Det er
altsd rekkefolgen av kodetallene som er av betydning og ikke avstanden mellom dem

(Halvorsen, 2008, s. 178).

Det at vi méler holdningers intensitet, som for eksempel hvor sterkt uenig eller enig man er til
ct utsagn, cr ct cksempel p& noe som kunne ha vert mélt langs en cksakt skala dersom det
hadde veert mulig. Vi oppfyller i tillegg kravet til mange verdier og normalfordeling. Det er
derfor mulig a betrakte disse variablene pd intervallniva og det er mulig 4 forcta mer avanserte
analyser, som for eksempel gjennomsnittsanalyse og korrelasjonsanalyse (Johannessen &

Tufte, 2002).

3.7 Deskriptiv statistikk

Beskrivende statistikk, eller deskriptiv statistikk, omfatter prinsipp og metoder for 4
bearbeide, presentere og tolke kvantitative data. T forste rekke dreier dette seg om & lage
tabeller med for cksempel gjennomsnitt og variasjon, og det dreier scg ogsa om & presenterc

grafiske clementer i form av for cksempel diagrammer (Befring, 2002).

Videre dreier beskrivende statistikk seg om & analysere hvordan enheter fordeler seg i et
konkret datamaterialc. Hvilke analysctcknikker som brukes cr blant annct avhengig av om vi
vil forklare et fenomen eller om vi kun vil pavise sammenhenger (Johannessen, et al., 2010, s.

415).

For & fa en oversikt over dataene vére og for 4 bedre kunne tolke disse, samt for 4 fi en bedre
forstaclsc av resultatene i analysen, kjerte vi ut en tabell i SPSS som viste spredningenc i
datamaterialet (se vedlegg 7.4). Vi valgte a se pé hayeste og laveste verdi, gjennomsnitt og
standardavvik. Standardavviket viser i hvilken grad cnhetence avviker fra gjennomsnittet. Et
lavt standardavvik vil si at enhetene er konsentrert rundt gjennomsnittet, mens et stort

standardavvik viser at de avviker mye fra gjennomsnittet (Johannessen, 2009, s. 87).
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1tillegg til dissc kan det ogsé vere interessant & s¢ spredningen er symmetrisk (normalfordelt)
eller skjevfordelt. For 4 finne ut av dette valgte vi & se pa ”Skewness” som viser
fordelingscgenskapenc for hver variabel. Positivt skjeve fordelinger har en hale mot ckstremt
heye verdier, mens negativt skjeve fordelinger har en hale mot ekstremt lave verdier

(Johannessen & Tufte, 2002, s. 290).

Negative Skew Positive Skew

Figur 9 - Negativ og positiv skew.

En av de interessante tingene med normalfordelingen er forholdet til standardavviket. Er
spredningen normalt fordelt vil 68 % av fordelingen vere innenfor + 1 standardavvik fra
gjennomsnittsverdien. + 2 standardavvik (cksakt 1,96) fra gjennomsnittet vil inncholde 95 %
av fordelingen, mens 99,7 % av alle individer vil befinne seg innenfor + 3 standardavvik fra

gjennomsnittet (Fjerm, ct al., 2011).

Vi har ingen verdier i var undersekelse som er over for skjevhet som er over 1,96, eller noen
som cr under -1,96 (sc vedlegg 7.4). Pa bakgrunn av dette kan vi si at vare verdier totalt sctt er

akseptable.

Den statistiske analysen.

Ved deskriptive analyser der variablene er pd ordinalniva, er det flere analysemuligheter. Jo
hoyere maleniva variablene er pa, desto mer avanserte statistiske analyser kan man gjore. Ofte
vil det i kvantitative undersekelser dreie seg avhengighetsanalyser eller samvariasjons-

analyser (Johannessen, 2009).

Som nevnt har vi i var undersekelse variabler pd nominal og ordinalniva. Variablene pa
ordinalnivaet er rangerbare, men er samtidig ikke skalavariabler fordi de ikke har en eksakt
maleskala. Likevel kan de i mange sammenhenger betraktes som om de er pé intervallniva
slik at de kan analyseres ved hjelp av mer avanserte analyseteknikker, som

gjennomsnittsanalyse og korrelasjonsanalyse (Johannessen, et al., 2010).

Vare variabler tilfredsstiller disse kravene, og siden vi er interesserte 1 & beskrive pavirkning

pa lerers handlingsteori, og ensker a se pa sammenhenger mellom flere variabler opp mot
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laerernes kjonn, alder og crfaring, vil vi benytte oss av bade gjennomsnittsanalyse og

korrelasjonsanalyse.

Vi starter med 4 gjerc cn bivariat analysc av variablenc innenfor hver av de dirckte
determinantene, performance expectancy, effort expectancy, social influence og facilitating
conditions. Hensikten med dette er & studere forholdet mellom to variabler etter tur for 4 se

hvordan forskjellige ting henger sammen (Hjerm, et al., 2011).

Vi vil da se p& sammenhengen mellom hele utvalget og de uavhengige er variablene innenfor
hver av determinantene som er beskrevet tidligere. Vi benytter oss av krysstabeller der mélet
cr & finne den prosentvise fordelingen for utvalget pa cn bestemt variabel. I tillegg vil vi se p

gjennomsnittet og spredningen pa den samme variabelen.

Det neste vi vil gjorce er 4 foreta en korrelasjonsanalyse ved 4 bruke Pearsons r. Her er mélet &

se pa samvariasjon mellom variablene innenfor hver av determinantene.

1 analysens trinn to, vil vi gjere en bivariat analysere av determinantenc opp mot kjenn, alder
og erfaring. Ogsa her vil vi se pa gjennomsnittsanalyse, korrelasjonsanalyse ved & benytte

Pecarsons r.

Selv om det finnes korrelasjonsmél som er tilpasset forskjellige skalanivaer, er det Pearsons r
som i praksis cr s& godt som enerddende som korrelasjonsmal. Grunnen til dette cr blant annet
at Pearsons r er anvendelig fordi alle dikotome variabler” kan betraktes som & vaere pi
forholdtallsniva. Det vil si at vi kan gjerc alle beregninger som kan gjares pa

forholdstallsniva, ogsa for dikotome variabler pd nominalnivé (Hjerm, et al., 2011).

Pearsons r angir bade type korrelasjon og hvor sterk den er. Med type menes om den er
positiv eller negativ, eller at det ikke er noen korrelasjon. Pearsons r er en standard koeffisient
som varierer mellom 1 og -1, hvor heyt positivt tall markerer stor grad av korrelasjon, og hayt
negativt tall viser negativ sammenheng. Er tallet 1 er det fullstendig positivt sammenfall
mellom verdiene, det vil si at skarer man hgyt pa den ene variabelen, vil man ogsa skére hoyt
pa den andre. Det er ikke noe eksakt fasitsvar pa hva som er en hey korrelasjon, men som en
tommelfingerregel kan man si at Pearsons opp til 0,20 er en svak samvariasjon, 0,30 — 0,40 er

relativ sterk, og over 0,50 meget sterk (Johannessen, 2009).

7 Dikotome variabler vil si variabler med bare to verdier som for eksempel kjgnn hvor vi har mann eller kvinne.
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1 analysens trinn tre vil vi gjgre en multivariat analyse. Multivariat analyse betyr at man
undersgker forholdet mellom mer enn to variabler. Dette vil si at vi har en avhengig variabel
og flere uavhengige variabler (Hellevik, 2002). For vér den vil det si & sc pa

kjennsfordelingen ut i fra aldersgrupper og erfaring mot de ulike determinantene.

Vi scr ogsé pé spredningsmenster ved & benytte standardavvik, gjennomsnitt og typetall.

3.8 Undersgkelsens troverdighet.

Videre skal vi sc nrmere pd oppgavens rcliabilitet og validitet. Mélct er med andre ord 4
finne ut av om undersekelsen vér kan anses som troverdig. Formalet med all forskning er &
fremstille resultater av en gyldig og palitelig karakter. Det er ogsa vesentlig at de i tillegg cr

kommet frem pd en etisk og forsvarlig méate.

Kvaliteten i en undersekelse bedemmes vanligvis ut i fra de to méaleenhetene reliabilitet® og
validitet’. Reliabilitet betyr direkte oversatt maleinstrumentets palitelighet og noyaktighet.
Mens validitet vil si at de malinger som er gjort pa utvalget gjelder for hele populasjonen, og

at malingene virkelig kan gi svar pé problemstillingen (Holand, 20064, s. 47).
Reliabilitet.

Recliabilitet vil vere et grunnleggende spersmél 1 forskningen og kan forklares med hvor
palitelig undersekelsen cr. Hoy reliabilitet vil si at ndr metodenc vére ctterpreves av andre, vil
de gi samme svar. Reliabiliteten er hoy nar de tilfeldige feilenc er sméa (Fuglseth & Skogen,
2006, s. 47). For eksempel vil vére formuleringer 1 sperreskjemact vaere avgjerende for

undersekelsens reliabilitet.

For & kontrollerc at sperreskjemaet er representativt foretok vi en instrumentvalidering ved
hjelp av en pretest. Vi opprettet en testgruppe av laerere som tok undersekelsen. Vi intervjuet
leererne like etterpa for & fa tilbakemelding pé deres oppfattelse av spersmalene. Var hensikt
med dette var at 1 en pretest vil sparsmalene bli testet og respondentens oppfatning av og

respons til spersmalene bli oppdaget.

Hoy reliabilitet vil videre si at malingene har smd mélefeil (Halvorsen, 2008). Vi métte derfor

1 var undersekelse sorge for at méleprosessen var sa fri for uneyaktigheter som mulig. For

® Fra det engelske ordet reliability som betyr pdlitelig.
® Fra det engelske ordet validity som betyr gyldighet.
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cksempel matte vi kontrollere at data ikke ble kodet cller registrert feil. I var undersekelse ble
data importer ferdig kodet fra Questback til SPSS. Vi foretok en frekvensanalyse med

minimums- og maksimumsverdier for & oppdage og eventuelt minimere feil i kodingen.

Intern-konsistens reliabilitet dreier seg om 1 hvilken grad spersmal som er ment 4 male en
cgenskap, virkelig maler denne egenskapen. Nar vi velger & benytte ct velpravd
maleinstrument gker sjansene for intern reliabilitet. Reliabiliteten gker ogsa nar vi samler inn
flere spersmal i en skare (indcks) fremfor & bruke spersmalene enkeltvis (Halvorsen, 2008, s.
69).

For & teste dette benyttet vi et mél som kalles Chronbachs alta som beregnes i SPSS. Denne
alfaverdien, som varierer mellom 0 og 1, er en funksjon av hvor sterk korrelasjonen er mellom
de indikatorene som inngar i indeksen og antall enkeltspersmal. En regel for dette malet cr at
hvis alfa er over 0,70, er det sammensatte mélet tilfredsstillende (ibid). Som vi ser av tabellen
under, er det tre variabler som ikke tilfredsstiller kravene. Dette er outcome cxpectations,
facilitating conditions og job-fit. Vi forsekte a ta ut pastander innenfor variablene for 4 se om
dette hadde en pavirkning pa Cronbachs alfa.

Reliability Statistics

Wariabel Cronbachz alfa | Nofiems
Perceived Usefuliness 778 5
Extrinsic motiivaiton 875 4
sob-fir 541 3
Reigtive advaniage 751 4
QOutcome expectation A01 3
Perceived ease of Use .852 5
Complexity T04 4
Ease of Use .B05 2
Subjctive norm .811 2
Sociat factors 782 4
image B35 3
Perceived behavioral control 758 4
Faciiitating conditions 805 3
Compabifity 728 3

Tabell 1 - Cronbachs alfa for alle variablene.
P& de to forste variablene hadde det ingen pavirkning, men pa Job-fit tok vi ut en pastand om
at det 4 bruke digitale verktoy reduserer tiden det tar & gjennomfore for- og etterarbeid . Ved

a ta ut dette sporsmalet ble alfaverdien akseptabel med verdien 0,753 for variabelen Job-fit.

1% pgstanden lyder: Jeg bruker digitale verktgy for & redusere tiden det tar 8 gjennomfgre for- og etterarbeid.
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Reliability Statistics

Cronbach's N of
Alpha ltems
753 2

Tabell 2 - Cronbachs alfa for Job-fit uten spgrsmal nr 17

I den videre analysen valgte vi derfor ikke & ta med dette sparsmalet og de to variablenc

outcome expectations og facilitating conditions.

De andre faktorene 1 undersekelsen har derimot en god intern konsistens.

Validitet

Innsamlct data er ment & representere virkeligheten, men er ikke virkeligheten. Et sentralt
sporsmal er da hvor gode, eller relevante, er disse dataene som vi samler inn. Det er vanlig &
skille forskjellige former for validitet, blant annet innholdsvaliditet, begrepsvaliditet og ytre

validitet (Johannessen, et al., 2010).

Halvorsen (2008) sier at en av utfordringene med 4 13 en hey innholdsmessig validitet, er at
det en maler i undersekelsen ma treffe den operasjonelle definisjonen av problemstillingen.
Man ma passe pa slik at man ikke maler mindre, mer cller deler av det som er tilsiktet, samt
deler av noe annet enn det som er hensikten. Har man god innholdsvaliditet vil alle aspekter
av begrepet som skal males dekkes av spersmélenc i undersekelsen. Innholdsvaliditet cr
lettere & evaluere hvis det som skal undersekes er ngyaktig definert. | var undersekelse hvor
vi ser pa pévirkninger av leerers handlingsteori, benytter vi oss av et utprgvd maleinstrument,

og vi kan regne med at den innholdmessige validiteten er hey i var oppgave.

Begrepsvaliditet cr et typisk malingsfenomen som dreier scg om hvor vidt det er samsvar
mellom det generelle fenomencet som skal undersekes og malingen/operasjonaliseringen. Med
andrc ord mellom fenomenet og dc konkrete datacne. Med godt etablert begrepsvaliditet vet
vi ikke bare hva verktoyct méler, men det knytter ogsad méleverkteyet til andre definisjoner og
kunnskaper og det som maéles. Begrepsvaliditet cr spesiclt viktig nar det vi méler ikke kan
obscrveres dirckte som for cksempel noc abstrakt som “holdning” eller lojalitet”. Datacne
mé kunne sics & representere fenomenet og dermed vil operasjonaliseringen av fenomenct

vaere viktig (Halvorsen, 2008).

For a kunne bestemme om indikatorene er valide, er det i noen tilfeller snakk om & bruke sunn

fornuft, i andre tilfeller ma det gjennomferes validitetstester. Som vi nevnte tidligere brukte vi
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en testgruppe sammensatt av leererc som gjennomferte en pretest av undersekelsen. Disse
vurderte ogsa forstielsen av begrepene som ble benyttet i spersmélene og ga oss

tilbakemeldinger pa disse.

Péstandenc 1 sperreskjemact var opprinnelig utformet pa engelsk og vi oversatte disse til
norsk med begreper som er tilpasset til leerernes begrepsapparat. Dette kan ha virket negativt
inn pa begrepsvaliditeten, serlig fordi mange av spersmalenc var veldig like, og det kan ha
veert vanskelig & finne gode norsk ord for alle variasjonene som var brukt i det engelske
sporreskjemact. Likevel er vi av den oppfatning at gjennom & grundig ha studert tcori som
omhandler leererens handlingsteori, har vi kunnct utforme sporreskjemact pé best mulig mate,
ut i fra laererens erfaringsverden. Det var ogsé viktig for oss & fa gode svar fra testgruppa som
giennomferte pretesten slik at vi hadde mulighet til & endre begrepenc hvis det var behov for
undersekelsen ble gjennomfert. Resultatene fra prestesten gjorde at vi matte endre noen av

begrepenc i pastandene som vi brukte 1 sperreskjemact.

Ytre validitet dreier seg om overfarbarhet som synonymt med generalisering fra et utvalg'' til
populasjon'?. Ytre validitet handler sdledes om hvorvidt forsticlsen som utvikles innenfor
rammen av et enkelt prosjekt kan vaere relevant for andre i andre situasjoner (Johannessen, et

al., 2010).

Utvalgets representativitet vil si at resultatene fra utvalget vil bli de samme om en hadde
underspgkt samtlige enheter i populasjonen. I var undersekelse brukte vi et skjennsmessig
utvalg. Dette begrenser den ytre validiteten, og skal en argumentere for at et slikt ikke-
sannsynlighetsutvalg er representativt, har en ingen statistisk basis for var argumentasjon
(Halvorsen, 2008). Virt utvalg er lite, 62 enheter, og basert pd ikke-sannsynlighetsutvalg.

Med bakgrunn i dette er var undersakelse ikke generaliserbar.

3.9 Etiske betraktninger.

”Forskning mé underordne seg etiske prinsipper og juridiske retningslinjer” (Johannessen, et
al., 2010, s. 89). Etikk drcicr seg om prinsipper, regler og retningslinjer for vurdering som cr

rett eller galt. Retningslinjer for forskningsetikk kan sammenfattes i tre typer hensyn:

" For eksempel en begrenset gruppe mennesker.
" For eksempel en hel befolkning.
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informantens rett til selvbestemmelses og autonomi, forskernes plikt til 4 respektere

informantens privatliv og forskerens ansvar til 4 unnga skade.

Ved noen forskningsprosjekt skal det meldes og sekes konsesjon. I tilfeller der man skal
undersgke og behandle empiri hvor personvernopplysninger inngér skal det sekes konsesjon.
Med personvernopplysninger menes opplysninger som helt cller delvis kan knyttes til

person13 (Balsvik & Solli, 2011).

Vir sperreundersgkelsce var i tillegg clcktronisk og ble besvart via Questback. Den kan
saledes betraktes som nettbasert, sies det av Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste
(NSD). Dette gjor at det er meldeplikt og en mé sgke godkjenning av undersekelsen (NSD,

2012). Dette gjorde vi, noe som vi ogsa fikk innvilget.

Selv om det er teknisk mulig & spore tilbake til den aktuclle datamaskinen hvor bevarelsen pa
undersgkelsen ble foretatt, er det for vér del slik at personene som deltar 1 undersekelsen vil
veaere anonyme for oss, og det vil ikke veere mulig verken dirckte eller indirckte & identifisere

enkeltpersoner.

Likevel vil vi veere oppmerksom pé at undersekelsen var dreicr seg om forholdet mellom
mennesker. Det er mulig 4 pavirke mennesker gjennom de virkelighetsoppfatninger og
kunnskaper som forskningen formidler. Slik pavirkning kan skje gjennom folks forstielsc av
seg selv, eller gjennom andres forstielse av en selv. Etiske hensyn innebaerer derfor at en
forsker & tenke over hvordan ct tema kan belyses uten at det far konsckvenser for

enkeltmennesker, grupper eller hele samfunn.

B Opplysninger som. for eksempel personnummer, via navn, bosted, yrke, diagnose, etc.
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4 Presentasjon og drgfting av data

I dette kapitlet vil vi presentere og dreafie determinantene hver for seg. Vi starter med &
presentere frekvenstabeller og korrelasjonsdiagram for variablene innenfor hver determinant.
For & (& fram tydelige tendenser har vi i krysstabellene slatt sammen Noksa uenig og Helt
uenig (1 og 2) pa den ene siden, og Noksa enig og Ielt enig (4 og 5) pa den andre. [ den

statistiske analysen brukes de opprinnelige verdiene.

Videre vil vi presentere krysstabeller der vi ser determinantene opp mot kjenn, alder og
cerfaring. Vi undersgker ogsa samvariasjon mellom determinantenc og presenterer et

korrelasjonsdiagram for disse.

Ved 4 drefte determinantenc hver for seg er det for 4 fé starre nerhet mellom presentasjon av
data og mot aktuell teori. Dette mener vi gir den beste méaten for & svare pé vére

forskerspersmal som har til hensikt 4 belyse problemstillinga var.

4.1 Performance expectancy

For & male motiver som belyser determinanten utformet vi opprinnelig nitten pastander som
inngér i de fem variablene for determinanten. Men i reliabilitetstesten ble to av variablene
avvist. Vi forsekte 4 ta ut pastander fra sparreskjemact for 4 fa en tilfredsstillende verdi for
Cronbachs Alpha, og lyktes med dette for variabelen Job-fit. Her ble Cronbachs Alpha
tilfredsstillende, men vi lyktes ikke for variabelen Outcome expectation. Vi opererer da med

fire variabler for denne determinanten.

Determinanten har som oppgave a belyse pavirkning pa lererens handlingsteori. Analysen var
gir innblikk i hvordan laererne tenker om pastandene innenfor variablene, og saledes kan vi si
noe om hvordan disse pavirker leererens handlingsteori. Til sammen dekker variablene graden
av forventninger en leerer vil ha til at IKT vil hjelpe han eller henne til & oppna fordeler i

jobbytelsen.

Resultater fra analysen av variablene som inngér i determinanten
Etter reliabilitetstesten har vi resultater fra 16 gjenstaende pastander som fordeler seg pa 4

variabler som igjen leper sammen i faktoren performance expectancy.
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Disse variablene tar sikte pé & skatfe kunnskap om lererens forstielse av IKT som fordelaktig
a bruke i undervisningen. Samt om laeremne mener at det & bruke IKT vil hjelpe han eller

henne i jobbytelsen. Her svarte lereme slik:

Variabel Noksé uenig/ | Verken enig | Noksa enig/ | Total

helt uenig eller uenig | helt enig
V1-Percived usefullness 10,6 % 21,9 % 67,4 % 99,9 %
V2-Extrinsic motivation 21,4 % 41,5 % 37,1 % 100,0 %
V3-Job-fit 3.2 % 13,7 % 83,1 % 100,0 %
V4-Relative advantage 4.4 % 21,8 % 73,8 % 100,0 %

Tabell 3 - Resultater fra variablene som inngar i performance expectancy.

Perceived usefulness.

Pastandene'® innenfor denne variabelen ble utformet for & méle lzerers forventninger til bruk
av IKT i undervisningen. Vi ser av tabellen at ca en tredjedel av leererne er enige med
pastandene. 21,9 % er verken enig eller uenig 1 pastandene, mens bare 10,6 % er uenige.

Gjennomsnittet for denne variabelen er 3,85 og standardaviket pa 0,73.

Perceived usefulness som pavirkningskraft pa lzererens handlingsteori.

Generell sett tyder vare funn tyder pa at lzererne i stor grad opplever at IKT har en nytteverdi
for dem 1 undervisningen. Vare resultater sier at leererne har forventninger til at digitale
verktay skal gi muligheter til variasjon og ekt leringsutbytie for elevene. Majoriteten av
leererne svarer positiv pa spersmal om at bruken av digitale verktoy gjor det lettere &
differensiere undervisningen og aktivisere elevene, samt at elevene blir mer interesserte i det

faglige.

Selv om vare funn viser at laererne har positive forventninger og ser at IKT har en nytteverdi,
kan vi likevel ikke pasta dette er ensbetydende med at laereren umiddelbart vil adopterer IKT
som en del av sin handlingsteori. Donald Schén omtaler, knowing — in — action p& den méten
at selv om en situasjon er unik, og leereren ser at det er en sammenheng med noe som allerede
er tilgjengelig i sitt handlingsrepertoar, vil det ikke si det samme som at situasjonen passer inn

i lererens gjeldende handlingsmenster (Schon, 1995).

" At noen av summene innenfor kolonnen Zotal avviker fra 100 % skyldes avrundinger.

"% pastandene er som folger: Nir jeg bruker IK'T bidrar det til 4 gjerc undervisningen min mer variert. Jeg bruker IKT for 4 lettere
differensiere undervisningen min. Nér jeg bruker IKT blir elevene mer interessert i det taglige. Nar jeg bruker IKT er det enklere 4 aktivisere
clevene. Det er ikke krevende for meg a ta i bruk digitale verktoy i undervisningen.
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Argyris sier at lering skjer forst ndr det oppstér en mismatch i handlingsrepertoarct og nar de
grunnleggende forutsetningene endres og deretter handlingene. For at dette skal skje, ma det

dobbeltkretslares og organisasjonen bor legge til rette for dette (Argyris, 1999).

Extrinsic motivation

Pastandenc'® innenfor dennc variabelen ble utformet for & méale laerers forventninger om
anerkjennelse nar han/hun bruker IKT. Innenfor variabel 2 er ikke leererne fullt s4 samstemte.
Her svarer 41,5 % at de verken er enige cller uenige i pastandenc, mens 37,1 % cr enige. Barc
21,4 % er uenige i pastandene. Gjennomsnittet er 3,18, noe som tyder pd at laererne samler seg
om verken uenig cller enig. Standardavviket er pa 0,98 som indikerer cn sterre spredning enn

de andre variablene.

Extrinsic motivation som pavirkningskraft pa lzererens handlingsteori.

Vire funn viser at flertallet av laererne sier seg verken enig eller uenig i pastandene som maéler
ytre motivasjon. Majoriteten sier dermed at de verken er enig cller uenig i at de far positive
tilbakemeldinger fra andre som har innflytelse pa deres jobbytelse. Og de gir ogsé uttrykk for
spredte meninger i forhold til dette punktet.

Positive opplevelser med atferden gir en behagelig konsekvens som gjer at mennesker ensker
a repetere denne atferden. Og det er forst nar atferden ikke gir de samme positive
opplevelsene at man stiller spersmal ved det man gjor og vurderer & endre strategi og atferd
(Jacobsen & Thorsvik, 2007). Det cr derfor grunn til & papcke at ytre motivasjon oppfattes av
leererne 1 var undersekelse som til dels fravaerende og det er grunn for a tro at ytre stimuli fra
andre vil vere et omréde skolene kan arbeide mer med for a styrke de positive opplevelsene

nér laererne bruker IKT.

Job-fit og Relative advantage
Da disse variablene er relativt like, velger vi 4 se disse under samme overskrift og drefte disse

sammen.

' pastandenc er som folger: Jeg fir positive tilbakemeldinger fra kolleger nir jeg bruker (K1 Jeg far positive tilbakemeldinger fra ledelsen
nir jeg bruker IKT. Jeg far positive tilbakemeldinger fra foreldre/elever nér jeg bruker IKT. Jeg far positive tilbakemeldinger fra andre, (i
cller utenfor skolen), nér jeg bruker IKT.
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Péstandene'” innenfor variabelen job-fit ble utformet for 4 méle leerers forventninger til bruk
av et digitalt verktoy (f.eks. PowerPoint, Internett, e.1.) som hjelper lereren til & forbedre sin
undervisningspraksis. Her fant vi at hele 83,1 % enige med péstandene. 13,7 % er verken
enige eller uenige, mens bare 3,2 % er uenige. Gjennomsnittet for variabelen er 4,11 og

standardavviket cr pa 0,73.

Pistandene'® innenfor variabelen relative Advantage ble utformet for & male lzerers
oppfatninger om at det er bedre a bruke digitale verktoy (f.cks. Word, Internett, ¢.1.) 1 alle
deler av jobben enn 4 la veere. Her fant vi at over to tredjedeler av laererne enige med
pastandene. 21,8 % cr verken enige cller uenige, mens 4,4 % cr ucnige. Gjennomsnittet cr pa

4,0 og standardavviket er pa 0,66.

Pavirkninger pa lzererens handlingsteori gjennom job-fit og relative advantage.

Nar det kommer til lererens oppfatninger om at IKT har fordeler i forhold til effektivitet,
viscr vare resultater at lerernc cr positive til IKT og mener at det vil vaere nyttig & bruke 1
undervisningen. De mener at det er sterre muligheter for variasjon og leeringsutbyttet for
clevene vil gke. De sier ogsé at digitale verktey vil gjere det enklere & undervise og at digitale

verktay vil forbedre effektiviteten i jobben.

Davis trekker szrlig fram to faktorer som pavirker vére intensjoner om framtidig bruk (Davis,
1989). Disse er nytteverdi og holdninger, og det er tydelig at laererne i var undersekelse mener
at bruk av digitalc verktey har en stor nytteverdi for dem. Det er da rimelig 4 anta at dette vil

gjenspeiles i lererens holdninger.

Spredning i utvalget for determinanten.

Som vi ser av diagrammet og tabellen under, er gjennomsnittet for utvalget verdien =~ 3,79 og
medianen er pa ~ 3,81. Standardavviket er pa =~ 0,53 og Skewness pa —0,263. Det vil si at det
er relativt liten spredning blant respondentene og diagrammet viser en liten hale mot lave

verdier. Det er flest enheter mot hayre siden av diagrammets gjennomsnitt, og dette tyder pa

17 pastandene er som folger: Digitale verkioy gir meg mulighet til & variere bruken av laremidler i undervisningen. Jeg bruker digitale
verktey i undervisningen fordi det gker lzeringsutbyttet for elevene. Jeg bruker digitale verktey for 4 redusere tiden det tar & gjennomfare for-
og etterarbeid

Pastandenc er som folger: Bruk av digitale verklay gjor at jeg kan utfgre mine arbeidsoppgaver raskere. Bruk av digitale verktgy
gjgr det enklere for meg & undervise. Bruk av digitale verktgy forbedrer min effektivitet i jobben. Digitale verktgy gjor det lett for
meg 4 lage undervisningsopplegg.
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at respondentenc i stor grad har positive forventninger om at IKT vil hjelpe ham cller henne

til & oppné fordeler i jobbytelsen.
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Figur 10 - Normalfordelingskurve over Performance expectancy.

4.2 Resultater og drgfting av modereringskreftene i determinanten.

I det neste vil vi se pa den kjennsmessige, erfaringsmessige og aldersmessige fordelingen mot

determinanten og drefte opp mot aktuell teori.

Deretter viser vi fordelingen mellom kjonn, erfaring og alder i hver sine sektordiagram. Til
slutt ser vi pa forskjeller innad i gruppene ut i fra kjenn, alder og arbeidserfaring for vi drofter

resultatene opp mot teori.
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Kjennsmessig fordeling.

Mann Kvinne

deHelteller poks3 enig @Yarkenenig elleruenig B Heleller nokss usnig

Figur 11 - Kjsnnsmessig fordeling for Performance expectancy.

Diagrammet over viser at der er en positiv overvekt i den prosentmessige fordelingen mellom
kvinner og menn. 67 % av mennene er helt eller delvis enige mot 61 % av kvinnene. 27 % av
kvinnene har krysset av for verken enig eller uenig, mot 24 % av mennene. 3 prosent flere av
kvinnene enn menn har krysset av for alternativet helt eller delvis uenig: 12 % mot 9 % av

mennene.

Unge og eldre arbeidstakere.

Unge arbeidstakere Eldre arbeidstakere

#Helteller nokss =nig #verkenenig ellerueniz  gHelteller nokss enig

Figur 12 - Fordeling mellom unge og eldre arbeidstakere for Performance expectancy.

Nar det kommer til unge og eldre lerere finner vi den samme tendensen som mellom
kjennenc. 64 % av unge arbeidstakere mot 62 % av eldre lererne er helt eller delvis enig,
mens 24 % av de unge mot 28 % av de eldre er verken enig eller uenig. 12 % av de unge mot

10 % av de eldre er helt eller delvis uenig.
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Figur 13 - Erfaringsmessig fordeling mellom larerne for Performance expectancy.

Mellom 7 og 13 ars erfaring

wverken enig eller uenig

Mer enn 13 irs erfaring

#Helteller noksi uenig

Innenfor dette omradet hersker det ogsé stor enighet om pastandene som er brukt. De med

minst erfaring er mest enig, 71 % av disse har krysset av for alternativet helt eller delvis enig.

For de med mest erfaring har 62 % krysset av for det samme, mens 60 % av gruppa med 7 til

13 ars crfaring har kryssct for det samme.

De som har mellom 7 og 13 ars erfaring cr mest ucnig. Her har 16 % krysset av for helt eller

noksé uenig, mens for de andre er fordelingen 6 % for de med minst erfaring, og 9 % for de

som har mest erfaring.

For alternativet verken enig eller uenig er det i gruppa ganske likt. For de med mest erfaring

har 29 % krysset av for dette alternativet. For de andre to gruppene er det 1 % forskjell i

disfaver de med minst erfaring, 23 % mot 24 %.

Sammenslatte resultater for menn

I tabellen under har vi slatt sammen variabelen mann med alder og erfaring. Her deler vi

resultatene inn i to grupper: unge og eldre arbeidstakere.

Unge mannlige arbeidstakere:

Unge mannlige Helt eller noksd | Verken enig Helt eller-noksa

arbeidstakere uenig o eller uenig enig Totalt

Mindre enn 7 ars erfaring 1,0% 7,1% 20,5 % 28,6 %

Mellom 7 og 13 ars erfaring 6,7 % 15,7 % 27,6 % 50,0 %
Mer enn 13 ars erfaring 0,5% 57% 15,2 % 21,4 %
Sum 8,1% 28,6 % 63,3% 100,0 %

Tabell 4 - Resultater fra unge mannlige leerere for performance expectancy.
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Som tabellen viser har 28,6 % av de unge mannlige leererne arbeidet mindre enn 7 ar i skolen.
Disse er mest positive til determinanten og 20,5 % har krysset av for alternativet helt enig
cller delvis enig. 7,1 % har kryssct av for verken cnig cller uenig, mens bare 1 % cr negative

til determinanten.

Dec som har mellom 7 og 13 ar erfaring utgjer 50 % av de unge mannlige lererme. Disse
fordeler seg med 27,6 % i alternativet helt eller noksa enig, 15,7 % for verken enig eller

uenig, og 6,7 % som cr ucnig.

Gruppa som har arbeidet lengst i skolen utgjer 21,4 % av de unge mannlige leererne. Ogsa her
cr det flest som er positive til determinanten, mens 5,7 % er verken cnig cller ucnig. Kun 0,5

% svarer helt eller noksa uenig.

Det er med andre ord noc spredning innad i gruppa ut i fra crfaring, men de aller fleste er

positive til determinantens pavirkning.

Eldre mannlige arbeidstakere:

Eldre mannlige arbeidstakere |Helt eller noksa | Verken enig Helt eller noksa | Totalt
uenig eller uenig enig

Mindre enn 7 &rs erfaring 0,0 % 0,0% 0,0 % 0,0%

Mellom 7 og 13 ars erfaring  |6,7 % 11% 42,2% 50,0 %

Mer enn 13 ars erfaring 33% 13,3% 33,3% 50,0 %

Sum 10,0 % 14,4 % 75,6 % 100,0 %

Tabell 5 - Resultater fra eldre mannlige leerere for performance expectancy.

Blant de eldre mannlige lrerne er det ingen som har arbeidet mindre enn 7 ar. De eldre

mannlige fordeler seg i to grupper.

For de som har mellom 7 og 13 ars erfaring finner vi at 42,9 % svarer at de er helt eller noksa

ening, mens 33,3 % av de med mest erfaring svarer det samme.

6,7 % av de som har mellom 7 og 13 ars erfaring svarer at de er helt eller noksa uenig, mens

1,1 % svarer at de er verken enig eller uenig.

3,3 % av de med mest erfaring er helt eller noksé uenig, mens 13,3 % er verken enig eller

uenig.

Vi ser med andre ord at de eldre mannlige laererne er i stor grad enige om at determinanten

har ¢n positiv pavirkning pa dem.
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Sammenslatte resultater for kvinner.

I tabellen under har vi slatt sammen variabelen kvinne med alder og erfaring. Her deler vi

resultatenc inn i to grupper: unge og cldre arbeidstakere.

Unge kvinnelige lzerere

Unge kvinnelige Helt eller noksa Verken enig eller Helt eller noksa Totalt
arbeidstakere uenig uenig enig

Mindre enn 7 ars erfaring 3,0% 6,0% 21,0% 30,0%
Mellom 7 og 13 ars erfaring 8,3% 9,3% 22,3% 40,0 %
Mer enn 13 ars erfaring 2,3% 6,0 % 21,7% 30,0%
Sum 13,7 % 21,3 % 65,0 % 100,0 %

Tabell 6 - Resultater fra unge kvinnelige laerere for performance expectancy.

Som vi ser av tabellen over, er det flest blant de unge kvinnelige leererne som krysser av for

alternativet helt eller delvis enig. Her har 65 % valgt dette alternativet. 21,3 % velger verken

enig eller uenig, mens 13,7 % har krysset av for helt eller delvis uenig.

Blant de unge kvinnelige lzererne finner vi 30 % som har arbeidet mindre enn 7 ar i skolen.

Disse fordeler seg med 3 % for alternativet helt eller noksa uenig, 6 % for alternativet verken

enig eller uenig, og 21 % for helt eller delvis enig.

40 % har arbeidet mellom 7 og 13 ar. Disse fordeler seg med 8,3 % for alternativet helt eller

noksé uenig, 9,3 % for alternativet verken enig eller uenig, og 22,3 % for helt eller delvis

enig.

30 % har arbeidet mer enn 13 ar. Ogsé her er tendensen til & vare preget av enighet. Disse

fordeler seg med 2,3 % for alternativet helt eller noksé uenig, 6 % for alternativet verken enig

eller uenig, og 21,7 % for helt eller delvis enig.

Med andre ord er gruppa unge kvinnelige laerere positive til determinantens pavirkninger.

Eldre kvinnelige arbeidstakere

Eldre kvinnelige Helt eller noksa: | Verken enig Helt eller noksa | Totalt
arbeidstakere uenig eller uenig enig

Mindre enn 7 ars erfaring 0,0% 2,7% 6,4 % 9,1%
Mellom 7 og 13 ars erfaring 2,1% 39% 7,6 % 13,6 %
Mer enn 13 ars erfaring 8,2% 252 % 439 % 773 %
Sum 10,3 % 31,8 % 57,9 % 100,0 %

Tabell 7 - Eldre kvinnelige leerere - Performance expectancy.
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Tabellen over viser at 57,9 % av de eldre kvinnelige laererne har krysset av for alternativet
helt eller delvis enig 31,8 % velger verken enig eller uenig, og 10,3 % har krysset av for helt

cller delvis uenig.

Blant de unge kvinnelige leererne finner vi 9,1 % som har arbeidet mindre enn 7 ar i skolen.
Dissc fordeler scg med 2,7 % for alternativet verken cnig cller uenig, og 6,4 % for helt cller

delvis enig. Ingen har krysset av for alternativet helt eller noksa uenig

13,6 % har arbeidet mellom 7 og 13 &r. Dissc fordeler seg med 2,1 % for alternativet helt eller

noksa uenig, 3,9 % for alternativet verken enig eller uenig, og 7,6 % for helt eller delvis enig.

77,3 % har arbeidet mer enn 13 ar. Disse fordeler seg med 8,2 % for alternativet helt eller
noksa uenig, 25,2 % for alternativet verken enig eller uenig, og 43,9 % for helt eller delvis

cnig.

De eldre kvinnelige lzrerne viser seg ogsa a vere positive til determinantens pavirkninger.

Forskjeller mellom kjonnene, alder og arbeidserfaring.

Dreyfus og Dreyfus sier at menn er mer oppgaveorientert enn kvinner og de har ogsa en starre
forventning til ytelse enn kvinner (Dreyfus, et al., 1988). Vi hadde derfor forventet at en storre
andel av de mannlige yngre laererne ville vaere mer positive enn kvinnene til determinanten.
For var del var dette ikke tilfelle, og det motsatte var tendensen. De eldre mannlige hadde en
liten prosent storre andel enighet enn for de yngre mannlige leererne, og det motsatte er tilfelle

for kvinnene.

I teorien sies det ogsé at yngre arbeidstakere har en tendens til 4 ville vektlegge ytre
belenninger i sterre grad enn de eldre (ibid). Na har vi allerede sett at ytre motivasjon i vart
utvalg ikke er serlig vektlagt, og vi finner heller ingen spesiell forskjell mellom yngre og

eldre lerere i vart utvalg.

Nar det kommer til arbeidserfaring er det en storre andel som er enig for gruppa med 7-13 ars
erfaring enn for de andre to gruppene. Dette kjenner vi igjen i var egen erfaring fra skolen pa
den maten at de med liten erfaring har en sterre tendens til 4 ta i bruk forskjellige hjelpemidler

for & utforske egen praksis.
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Dreyfus og Dreyfus sicr at yrkesuteveren beveger i seg i ctapper og bygger sin handlingstcori
via erfaring (Dreyfus, et al., 1988). Det er tenkelig at de faerreste av leererne med liten erfaring

har nadd ckspertnivéet hvor de er blitt litt blinde for endringer.

Det er derfor mulig 4 tenke at leerere med lang erfaring er i starre grad fanget i egen
forestilling om hva som er god pedagogikk cnn for de med mindre erfaring. Som Dreyfus og
Dreyfus sier det, sitter kunnskapen i ryggmargen og utgveren utferer arbeidet i stor grad
basert pé intuisjon og automatisering. Dct ber derfor vaere et poeng 4 skape situasjoner hvor
lzererne moter utfordringer. Dette for & skape konflikter i forhold til sin egen handlingsteori
for & dobbeltkretsleere hvor malet cr & brytc med det automatiserte handlingsmensterct

(Argyris, 1999).

Korrelasjon mellom variablene innenfor performance expectancy

For & belyse samsvarighet mellom variablene foretok vi en korrelasjonsanalyse. Den sterke
korrelasjonen mellom perceived usefulness og job-fit tyder pa at leerere som har positive
forventninger til bruk av IKT i undervisningen, ogsé har positive forventninger til bruk av et

digitalt verktey som hjelper lerceren til & forbedre sin undervisningspraksis.

Perceived usefulness Job-fit

Extrinsic motivation Relative advantage

* Caorrelation is significant atthe 0.05 level {2-tailed)

Correlation is significant atthe 0.01 level (2-tailed)

Figur 14 - Korrelasjonsdiagram over variablene i Performance expectancy.
Det er positivt samvariasjon mellom de andre variablene ogsa, men den er betydelig svakere.

Det cr statistisk signifikant sammenheng mellom variablene bortsett fra mellom extrinsic

motivation og relative advantage.
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Fra var hverdag som IKT-veiledere i skolen opplever vi at lerere er sekende i forhold til IKT
pa den maten at IKT m4 ha en konkret nytteverdi for dem i sitt arbeid. For eksempel vil dette
si at nar leererne er ute ctter digitale verktoy for & variere undervisningen, vil de ogsa at

leeringsutbyttet for elevene skal oke.

Dette stemmer i analysen vér der samvariasjonen cr spesiclt stor mellom forventningene til
ytelse og nytteverdien. Dette betyr at leerere som har positive forventinger til bruk av IKT i
undervisningen, ogsa har forventninger til at digitale verktey vil hjelpe han cller henne i sin
undervisningspraksis. Gjerne pa den maten som vi beskrev over, men ogsé slik at leererne
mener at IKT gjor clevene mer interessert 1 det faglige fordi digitale verktoy gir muligheten til

a variere bruken av laeremidler i undervisningen.

Som nevnt i analysen er det positiv samvariasjon mcllom variablene innenfor determinanten.
Likevel er det interessant 4 se at samvariasjonen mellom effektivitet og anerkjennelse ikke
slar spesielt positivt ut. Samvariasjonen cr svak, og dette betyr at leererne som mener at bruk
av digitale verktey sker effektiviteten i arbeidsoppgavene ikke nedvendigvis forventer
ancrkjennelsc pd grunn av dette. Helt konkret vil dette for cksempel si at larerc som bruker
digitale verktay for & utfore arbeidsoppgavene raskere og saledes forbedre effektiviteten i

jobben, ikke forventer spesiclle positive tilbakemeldinger fra andre pa grunn av dette.

Dette henger sammen med ytre motivasjon generelt sett. Som vi har kommentert tidligere er
dette noe som virker som til dels mangelvare i skolen, og noe som lercrne ikke har et spesiclt

forhold til.
I hvilken grad pavirkes lzerene av performance expectancy, og er det forskjeller

innenfor alder, kjenn og erfaring?

Vi har vist at determinanten bestar av fire variabler. For disse variablene velger de aller fleste
av lzrerne alternativet helt eller noksa enig, bortsett fra for extrinsic motivation der kun 37,1
% av lerere velger dette alternativet. Denne siste variabelen skiller seg ogsé ut med storre

spredning enn for de andre variablene.

Korrelasjonen mellom variablene er sterk, sarlig er samvariasjonen mellom perceived
usefullness og job-fit sterk. Extrinsic motivation peker seg ut i den andre retningen med
svakere samvariasjon med de andre. Selv om extrinsic motivation peker seg litt ut, kan vi ikke

kan si at lzererne er negative til variabelen. Det er heller slik at laererne er spredt og samler seg
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om verken enig eller uenig. Dette kan tyde pa at lererne ikke har ct forhold til positive

tilbakemeldinger fra andre som ytre motivasjon.

For determinanten som helhet er leererne cr i stor grad cnige om at det er fordelaktig & bruke
IKT i undervisningen, og det vil hjelpe han eller henne i jobbytelsen. Det er ingen
nevneverdig forskjell mellom kjennene, cller mellom de unge og cldre lrerne. Og nér det
kommer til erfaring, skiller gruppa med mindre enn 7 ars erfaring seg litt fra de andre

gruppenc pa den méten at det cr en storre andel enn de andre som er helt cller noksé cnige.

Innad i kjennsgrupperingene er det ogsa minimale forskjeller. Likevel ser vi en liten andel
blant de ¢ldre mennene som er mer cnige enn for de unge mennene. For kvinnenc er
tendensen den motsatte hvor det er en liten andel blant de unge som er mer positive enn for de

cldre.

Vi vil konkludere med at performance expectancy har pavirkning pé leerernes handlingsteori,
men at det ikke er spesielle forskjeller mellom modereringskreftene kjenn, alder og crfaring.
Majoriteten av lzererne er i stor grad enige om péstandene som er utformet for & méle disse
forholdene innenfor determinanten, og majoriteten er dermed av den oppfating at

determinanten er betydningsfull og pavirker deres bruk av IKT.

4.3 Effort expectancy

Denne determinanten bestér av tre variabler som til sammen har som oppgave & belyse hvor
mye innsats i form av tid og ressurser cn leerer forventer 4 legge i sin bruk av IKT i
undervisningen. Variablene vil til sammen beskrive graden av pavirkning pé lererens

handlingsteori.

For & méale motiver som belyser determinanten, utformet vi 11 pastander. Ingen av dissc ble

avvist i reliabilitetstesten.

Resultater fra analysen av variablene som inngér i determinanten

Leererne svarte slik pa pastandene som maler variablene:

Variabel Noksa uenig/ Verken enig Noksa enig/ Total
helt uenig eller uenig helt enig

V5 - Perceived Ease of Use 15,20 % 18,40 % 66,50 % 100,10 %

V6 - Complexity 13,70 % 21,40% 64,90 % 100,00 %

V7 - Ease of Use 10,50 % 16,90 % 72,60 % 100,00 %

Tabell 8 - Resultater fra variabler som inngar i effort expectancy.
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Perceived Ease of Use
Pistandene'’ innenfor denne variabelen ble utformet for & méle i hvilken grad en lerer vil ta i
bruk teknologi dersom lareren forventer at ct bestemt system vil vaere fri for innsats.

Pastandene her dreide som om programmet PowerPoint.

Innenfor denne variabelen cr ca to tredjedeler av laererne enige i pastandene. 15,2 % er uenige
og resten verken enig eller uenig. Gjennomsnittet er pa 3,77 noe som tyder pa storre enighet

om péstandenc enn uenighet. Standardavviket innenfor variabelen er pa 0,92.

Forventning til egen innsats som pavirkningskraft pa lzererens handlingsteori.

Vi finner i analysen at majoritcten av leerernc mener at de vil bruke et bestemt program i
undervisningen dersom innsatsen oppleves som fri for anstrengelse™. Respondentene er
fordelt over méleniviene med en positiv vekting. Vare respondenter svarer at de cr av den
oppfatning at det er enkelt for dem a leere, ta i bruk og lage bade enkle og avanserte
presentasjoner i PowerPoint. Serlig gjelder dette pa sparsmal om de synes det er enkelt for
dem & lage en presentasjon i PowerPoint der hele 83,9 % svarer at det er de enige i. Samtidig
er nesten halvparten av lercre, 48,4 %, villig til cn viss grad a bruke mye tid pé a lere scg

programmet (se vedlegg 7.5).

Lererne i var undersgkelsc er av den oppfatning at de har de ngdvendige kunnskapene og
ferdighetene som kreves for & bruke PowerPoint i undervisningen. Og at det av den grunn vil

vare liten forventning om cgen innsats for & laere seg programmet.

Ertsds og Irgens skriver i sitt kapittel at Weniger forklarer at dersom man i
kunnskapsutviklingen befinner seg pa T1-niv4, har man tilegnet seg en taus kunnskap som
den enkelte har utviklet gjennom erfaring (Ertsds & Irgens, 2012). Kunnskapen er noe som
han eller hun behersker, og som kommer til uttrykk gjennom praksis. Det er da rimelig & anta
at i dette tilfellet har leererne ervervet seg en kunnskap som kan defineres ut i fra at de har et
handlingsrepertoar som kan benyttes. Dette kan vi gjenkjenne i Argyris enkeltkretslaering der
han sier at hvis forventningene og resultatet er like, vil ikke leereren ha et behov for a gjere en

storre handling eller innsats for & korrigere sin handlingsteori (Argyris, 1999).

Pastandenc er som folger: Det er enkelt for meg & laere og bruke programmet PowerPoint. Det er enkelt for meg & lage en PowerPoint
presentasjon. Det er enkelt for meg 4 lage en avansert PowerPoint presentasjon. Jeg er villig til & bruke myc tid pa 4 leere meg PowerPoint.
Jeg synes ikke det er vanskelig & bruke PowerPoint i undervisningen.

* pastandene i sporreundersokelsen vér dreier seg om programmet PowerPoint,
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1 vér undersekelse valgte vi & sette fokus pa ct program som cr godt kjent i skolene i
kommunen siden dette er en del av Office pakken som benyttes. Vi ville muligens ha fatt et

annct resultat hvis vi hadde valgt et program som krever mer av lrerne & benytte.

Complexity og Ease of Use.

P& grunn av likhet mellom variablene velger vi & presentere disse under samme overskrift.
Péstandene”’ innenfor variabelen complexity ble utformet for & male i hvilken grad cn laerer
oppfatter IKT som vanskelig 4 forstd og bruke. Laererne er mest enige i pastandene. 64,9 %
oppgir at de er helt enige, eller noksa enige i pastandene. 21,4 % cr verken enig cller uenig,
mens bare 13,7 % er uenige. Gjennomsnittet er pd 3,8 og standardavviket er pa 0,77. Dette

gjor at vi kan si at laererme cr mest positive om denne variabelen.

Pastandene” innenfor variabelen ease of use ble utformet for & male i hvilken grad det er
vanskelig for en lzrer 4 ta i bruk IKT. Hele 72,6 % av lereme er helt enige cller noksa enige i
pastandene. 10,5 % er uenige og resten verken enige eller uenig. Gjennomsnittet er pa 4,0 og

standardavviket er p4d 0,91.

Forventning til complexity og ease of use som pavirkningskraft pa lzeererens

handlingsteori.

Leererne uttaler seg positivt om programmet PowerPoint, og at de er av den oppfatning at de
har de ngdvendige kunnskaper og ferdigheter for 4 ta det 1 bruk. Det samme ser det ut for er
tilfelle nar det kommet til bruk av IKT i generelle former. Laererne har i undersekelsen uttalt
seg om hvorvidt de oppfatter IKT som vanskelig og komplekst og om dette vil avgjere om

han eller hun vil bruke IKT i sin undervisning.

1 var analyse kommer det frem at leererne i hovedsak er enige i at kompleksitet ikke er en
avgjerende faktor for bruk. De er ikke enige i at IKT tar for mye tid eller er komplisert. De
mener derfor at IKT er enkelt & bruke og ikke vil vaere noen spesiell utfordring. Hele 79 % av
leererne svarer at det er verdt innsatsen & laere seg 4 bruke IKT, og at det ikke tar for lang tid 1

forhold til innsatsen som legges ned (se vedlegg 7.5).

21 Pastandene er som felger: A bruke IKT tar for mye (id fra min vanlige undervisning. A arbeide med IKT er komplisert. A bruke KT
innebarer for mye tid pa & koble til datamaskin, projektor, etc. Det tar for lang tid 4 laere seg & bruke IKT, til at det er verdt innsatsen.

22 Pastandenc cr som folger: Jeg finner det vanskelig 4 anvende IKT i undervisningen. A lore meg 4 ta i bruk IK'T i undervisningen er
utfordrende for meg.
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Vi kan likevel ikke trekke noen slutninger fra analysen om at bruken av IKT blant larerne er
enkel og séledes av lav vanskegrad. Men siden viljen til 4 laere er stor, kan det tyde p4 at
leererne har ct positivt forhold til det & leere. 1 folge Dreyfus og Dreyfus (1988) blir
profesjonsuteveren stadig tryggere pa a handtere komplekse situasjoner, og positive erfaringer
ved bruk av IKT vil da fare til mer bruk. Som Jacobsen og Thorsvik uttrykker det, vil en
positiv opplevelse med en atferd gjore at individet ikke enske & endre denne (Jacobsen &
Thorsvik, 2007). Vér crfaring som IKT-veiledere er ogsé at nar leererne lykkes med & bruke

IKT, vil de gjerne leere seg mer og er i storre grad positive til 4 leere.

1 det neste vil vi se pd den kjennsmessige, erfaringsmessige og aldersmessige fordelingen mot

determinanten og drefte opp mot aktuell teori.

Forst vil vi vise spredningen for hele utvalget ved hjelp av ct seylediagram med tilhorende
tabell. Deretter viser vi fordelingen mellom kjonn, erfaring og alder i hver sine sektordiagram.
Til slutt ser vi pa forskjeller innad i gruppene ut 1 fra kjenn, alder og arbeidserfaring for vi

drefter resultatene opp mot teori.

Spredning i utvalget for determinanten.

Som vi ser av diagrammet under, er gjennomsnittet tor utvalget verdicn ~ 3,89 og medianen
er pa ~ 4,03. At medianen fraviker en del fra gjennomsnittet, tyder pa at vi finner noen verdier
kan vecre ckstremt lave sarlig fordi skewness er pa —0,718. Diagrammet under viser en hale
mot lave verdier. Standardavviket er pa ~ 0,751. Det vil si at vi finner de fleste respondentene
rundt gjennomsnittet. Men fordi vi har en skewness pa — 0,718 vil vi likevel finne flest

enheter mot hgyresiden av diagrammets gjennomsnitt, noe som tyder pa positive tendenser
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Figur 15 - Normalfordelingskurve for effort expectancy.

4.4 Resultater og drefting av modereringskreftene i determinanten.

I det neste vil vi se pa den kjennsmessige, erfaringsmessige og aldersmessige fordelingen mot

determinanten og drofte opp mot aktuell teori.

Deretter viser vi fordelingen mellom kjenn, crfaring og alder 1 hver sine scktordiagram. Til

slutt ser vi pa forskjeller innad i gruppene ut i fra kjonn, alder og arbeidserf(aring for vi drefter

resultatene opp mot teori.

Kjonnsmessig fordeling.

Mann

Kvinne

siHelteller roksd enig  @Verkenenigsllerueniz  EHeleller noksd uenig

Figur 16 - Kjgnnsfordeling blant respondentene.
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Av diagrammet over ser vi at den prosentmessige viser en positiv fordeling. 72 % av mennenc
mot 63 % av kvinnene svarer at de er helt eller delvis enige. 17 % av mennene krysser av for
verken enig cller uenig, mens 22 % av kvinnene gjer det samme. 11 % av mennence og 15 %

av kvinnene krysser av for helt eller delvis uenig.

Unge og eldre arbeidstakere.

Unge arbeidstakere Eldre arbeidstakere

e Helteller noksd enig B@Verkenznigellerusnig  EHsltsller noksa uenig

Figur 17 - Fordeling mellom unge og eldre arbeidstakere for effort expectancy.

For ungc og cldre arbeidstakere ser vi at de ¢ldre har cn starre tendens til & vaere mer uenig
enn for de yngre. 20 % av de eldre har krysset av for helt eller delvis uenig, mens 9 % av de
unge har gjort det samme. 20 % av dc cldre har krysset av for verken enig cller uenig, mens
18 % av de unge har gjort det samme. For alternativet helt cller delvis enig har 60 % av dc
cldre krysset, mens 73 % av de unge har gjort det samme. Ogsé her finner vi en overvekt av

positive resultater.

Erfaring

Mindre enn 7 ars erfaring Mellom 7 og 13 &rs erfaring Merenn 13 drs erfaring

1%

#Helteller noksh enig WVerkenenigellerueniz 2 Helteller nakss uznig

Figur 18 - Erfaringsmessig fordeling mellom laererne for effort expectancy.
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84 % av de som har minst crfaring har kryssct av for alternativet helt eller delvis enig. 67 %
av de som har mellom 7 og 13 ars erfaring, og 60 % blant de som har mer enn 13 rs erfaring

har gjort det samme.

For alternativet verken enig eller uenig er fordelingen 14 % for de med minst erfaring, 18 for

de mellom 7 og 13 érs erfaring og 22 % for de med mest erfaring.

Det er 15 % blant de som har mellom 7 og 13 ars erfaring som krysser av for helt eller delvis
uenig, mens 18 % blant de med mest erfaring gjer det samme. For de med minst erfaring er

det 2 % som krysser for samme alternativ.

Sammenslatte resultater for menn
I tabellen under har vi slitt sammen variabelen mann med alder og erfaring. Her deler vi

resultatenc inn i to grupper: unge og cldre arbeidstakere.

Unge mannlige arbeidstakere

Unge mannlige Helt eller noksad | Verken enig Helt eller noksa | Totalt
arbeidstakere uenig eller uenig enig

Mindre enn 7 ars erfaring 0,6% 58% 22,1% 28,6 %
Mellom 7 og 13 ars erfaring 6,5% 6,5 % 37,0% 50,0 %
Mer enn 13 3rs erfaring 1,3% 7.1% 13,0% 21,4%
Sum 8,4% 19,5 % 72,1% 100,0 %

Tabell 9- Resultater fra unge mannlige lzerere for effort expectancy.

Tabellen over viser at 72,1 % av de unge mannlige laererne har krysset av for helt eller delvis
enig, mens 19,5 % har krysset for verken enig eller uenig. Og 8,4 % har valgt helt eller delvis

uenig.

28,6 % av de unge mannlige leererne har arbeidet mindre enn 7 &r i skolen. Disse er positive
til determinanten og 22,1 % velger alternativet enig eller delvis enig. 5,8 % velger verken enig

eller uenig, mens kun 0,6 % krysser for helt eller noksa uenig.

De som har mellom 7 og 13 ar erfaring utgjor 50 % av de unge mannlige leererne. Disse
fordeler seg med 37 % i alternativet, helt eller noksa enig. 6,5 % krysser av for verken enig

eller uenig. Det samme gjor de for helt eller noksa uenig.

Gruppa som har arbeidet lengst i skolen utgjor 21,4 % av de unge mannlige leererne. Disse
fordcler seg med 13 % for enighet, 7,1 % i alternativet verken enig cller uenig, og med 1,3 %

for helt eller noksa uenig.
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Det cr stor overvekt av positive avkrysninger for pastandenc innenfor determinanten.

Eldre mannlige arbeidstakere:

Eldre mannlige Helt eller noksd : | Verken enig eller | Helt eller noksa | Totalt
arbeidstakere uenig uenig enig

Mindre enn 7 ars erfaring 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Mellom 7 og 13 ars erfaring 0,0% 4,5% 45,5 % 50,0 %
Mer enn 13 ars erfaring 15,2 % 7,6 % 27,3% 50,0 %
Sum 15,2 % 12,1% 72,7% 100,0 %

Tabell 10 - Resultater fra eldre mannlige lzerere for effort expectancy.

De cldre mannlige fordeler seg i to grupper, 50 % for de som har mellom 7 og 13 &rs erfaring
0g 50 % for de som har mer enn 13 4rs crfaring. Begge gruppence cr positive til determinanten.
For gruppa som har minst erfaring finner vi 45,5 % som velger alternativet enig eller delvis
enig. 4,5 % velger verken enig eller uenig, og ingen krysser av for helt cller noksa uenig.

For gruppa som har mest erfaring finner vi 27,3 % som velger alternativet enig cller delvis

enig. 7,6 % velger verken enig eller uenig, og 15,6 % krysser av for helt eller noksa uenig.

Det er med andre ord litt mer uenighet blant de som har lengst erfaring, men likevel cr det

mest avkrysninger for positive alternativer innenfor determinanten.

Sammenslitte resultater for kvinner.
I tabellene under har vi slatt sammen variabelen kvinne med alder og erfaring. Her deler vi

resultatene inn 1 to grupper: unge og cldre arbeidstakere.

Unge kvinnelige arbeidstakere:

Unge kvinnelige Helt eller noksa: | Verken enig eller | Helt eller noksa | Totalt
arbeidstakere uenig uenig enig

Mindre enn 7 ars erfaring 0,5% 3,2% 26,4 % 30,0 %
Mellom 7 og 13 ars erfaring 6,8 % 10,0 % 23,2% 40,0 %
Mer enn 13 ars erfaring 1,8% 4,5 % 23,6 % 30,0 %
Sum 9,1% 17,7 % 73,2% 100,0 %

Tabell 11 - Resultater fra unge kvinnelige lzerere for effort expectancy.

Som vi ser av tabellen over, er det flest blant de unge kvinnelige leererne som krysser av for
alternativet helt eller delvis enig. Her har hele 73,2 % valgt dette alternativet. 17,7 % velger

verken enig eller uenig, mens 9,1 % har krysset av for helt eller delvis uenig.

Blant de unge kvinnelige laererne finner vi 30 % som har arbeidet mindre enn 7 ar i skolen.
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Disse samler scg mest om alternativet helt eller delvis enig. 3,2 % er verken cnig cller uenig,

mens kun 0,5 % er negative til pastandene innenfor determinanten.

40 % har arbeidet mellom 7 og 13 ér, dissc fordeler seg med 23,2 % for helt cller noksa cnig,

10 % for alternativet verken enig eller uenig, og 6,8 % for helt eller noksé uenig.

30 % har arbeidet mer enn 13 &r. 23,6 % velger helt eller noksé enig. 4,5 % krysser for verken

enig eller uenig, mens kun 1,8 % krysser for helt eller noksé uenig.
De unge kvinnelige lerernc cr mest positive til determinantens pavirkninger.

Eldre kvinnelige arbeidstakere

Eldre kvinnelige Helt eller noksa | Verken enig eller | Helt eller noksa | Totalt
arbeidstakere uenig uenig enig

Mindre enn 7 ars erfaring 0,0% 1,2% 7.9% 9,1%
Mellom 7 og 13 ars erfaring 4,1% 2,9% 6,6 % 13,6 %
Mer enn 13 ars erfaring 16,9 % 18,2 % 42,1% 77,3 %
Sum 21,1% 22,3% 56,6 % 100,0 %

Tabell 12 - Resultater fra eldre kvinnelige lerere for effort expectancy.

Som vi ser av tabellen over, cr det flest blant de eldre kvinnelige lererne som krysser av for
alternativet helt eller delvis enig. Her har hele 56,6 % valgt dette alternativet.22,3 % velger
verken cenig cller uenig, mens 21,1 % har krysset av for helt eller delvis uenig. Det er med

andre ord sterre uenighet blant de eldre kvinnelige leererne enn for de unge.

Blant de cldre kvinnelige laererne finner vi 9,1 % som har arbeidet mindre enn 7 ar i skolen.
Disse samler seg mest om alternativet helt eller delvis enig med 7,9 %. 1,2 % er verken enig

cller uenig, mens ingen er negative til pastandenc innenfor determinanten.

13,6 % har arbeidet mellom 7 og 13 ar, disse fordeler seg med 6,6 % for helt eller noksé enig,

2,9 % for alternativet verken enig eller uenig, og 4,1 % for helt eller noksé uenig.

77,3 % har arbeidet mer enn 13 ar. 42,1 % velger helt eller noksa enig. 18,2 % krysser for

verken enig cller uenig, mens kun 16,9 % krysser for helt cller noksa uenig.

Forskjeller mellom kjennene, alder og arbeidserfaring.

Dreyfus og Dreyfus beskriver at hoy alder har blitt vist til 4 vaere forbundet med
vanskeligheter med opplering og & ta i bruk IKT (Dreyfus, et al., 1988). Vare funn i analysen
er delvis sammenfallende med nevnte teori ved at de yngre lzrerne uttaler at de ikke opplever

at det cr vanskelig eller utfordrende 4 ta i bruk IKT i undervisningen. De eldre lererne er ogsa
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positive til pastandence, men cr mer fordelt over nivaene og dermed ikke like entydig i sine

uttalelser som de unge leererne.

1 vér undersekelse finner vi resultater som viser at graden av positivitet avtar med hvor lenge
de har arbeidet i skolen. De med minst erfaring stiller seg mest positive med hele 84 % som
samlcr seg om alternativet helt eller delvis enig. Det er verdt & merke seg at dette er ikke
ensbetydende med at erfaringen er synonym med erfaring med IKT som verktoy i
skolchverdagen. Vi kan derfor ikke antyde at dette understreker nevnte teori siden det ikke er
apenbart at andelen av leerere med mindre enn 7 ars erfaring utelukkende bestar av yngre

leerere. Likevel cr tendensen i analysen sammenfallende med teorien.

Kjennsfordelingen av respondentene i var analyser viser at bade kvinnelige og mannlige
leerere er positive til determinantens pastander. Mennene viser seg mer positive enn kvinnene

og det er ogsa noen forskjeller innad i kjennsgruppene.

For menn er de cldre og de unge stort sett er like i sine svar. For kvinner det litt annerledes
enn for menn. Her viser det seg at de eldre kvinnelige er mindre positive enn de unge. Dette
sammenfaller med Dreytus forskning som sier at hgy alder cr mer forbundet med vansker og

er mer fremtredende hos kvinner (Dreyfus, et al., 1988).

Korrelasjon
Vi ser at det er sterk korrelasjon mellom alle variablene innenfor determinanten effort
expectancy. Dette tyder for cksempel pé at laerere som mener at det er vanskelig 4 ta i bruk

IKT undervisningen, ogsa mener at IKT oppfattes som vanskelig & forstd og bruke.

=~

Perceived Easze of Use

Complexity

*=. Correlation is significant atthe 0.01 level (2-tailed)

Figur 19 - Korrelasjonsdiagram over variablene i effort expectancy
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Lerere som mener at de vil ta 1 bruk IKT dersom forventet innsats er liten, mener ogsa at IKT
ikke er vanskelig & forstd og & bruke. Og de mener ogsa at IKT ikke er vanskelig 4 ta i bruk i

undervisningen.

Det at samvariasjonen mellom variablene er meget sterk betyr at noen av laererne mener at
IKT ikke tar for mye tid fra deres vanlige undervisning. Dissc mencr ogsa at det a arbeide
med IKT ikke er komplisert og at det ikke er vanskelig & bruke IKT i undervisningen. De er
videre av den oppfating at det ikke tar for lang tid til & lere scg & bruke IKT og er heller ikke
utfordrende for dem. For disse leererne er det verd 4 gjore en innsats for 4 leere seg a bruke

IKT.

Men det er ogsa slik at flertallet av larerne er av den oppfatning at de tar i bruk IKT fordi
forventingene til innsatsen er lav. Det betyr at nar de ikke trenger 4 legge mye innsats i det &
bruke IKT, er de villig til 4 ta i bruk programmet PowerPoint i undervisningen fordi dette

mestrer de og det er derfor lett & bruke.

I hvilken grad pavirkes lzerene av effort expectancy, og er det forskjeller innenfor alder,
kjenn og erfaring.

Som vi har vist bestdr determinanten av tre variabler. For disse variablene velger de fleste av
lzererne alternativet helt cller noksé cnig. Med andre ord er leercrme positive til pastandene

innenfor variablene. Korrelasjonen mellom variablene er meget sterk.

For determinanten som helhet er leererne i stor grad cnige om 4 ta i bruk IKT dersom det
kreves liten innsats fra laereren. Den kjennsmessige fordelingen er noksa lik, men den
prosentvise fordelingen for menn er noe heyere for helt eller noksa enig enn for kvinner. Det

samme gjelder for unge og eldre leerere der de unge er mer positive enn de eldre.

De som har mindre enn 7 érs erfaring skiller seg noe fra de andre gruppene ved & samle seg i

litt storre grad om alternativet helt eller delvis enig.

For aldersgruppene ser vi at de mannlige eldre leererne er litt mer uenige enn de yngre
mannlige. Det samme er tilfelle for de eldre kvinnelige hvor utslaget er enda storre enn for

menn.

Dette tyder pa at de unge, mannlige lererne med liten erfaring er mest positive til pastandence
innenfor determinanten. Og de eldre kvinnelige leererne med mest erfaring er de mest

negative. Det er likevel verdt & merke seg at larerne som gruppe er positive til determinantens
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pavirkninger og vi kan konkludere med at cffort expectancy har en positiv pavirkning pa

leerernes handlingsteori og deres bruk av IKT. Samt at laererne vil gjerne ta i bruk IKT i

undervisningen sa fremst deres forventing til innsats ikke er stor.

4.5 Social influence.

Determinanten har til hensikt & belyse hvorvidt en lzerer tar 1 bruk IKT fordi de sosiale

pavirkningskreftene mener at hun eller han skal bruke IKT i undervisningen. For 4 méle

motiver som belyser determinanten, utformet vi 9 péstander. Dissc pastandenc fordelte seg pa

3 variabler som til sammen danner determinanten.

Resultater fra analysen av variablene som inngar i determinanten

Tabellen under viser fordelingen av utvalgets svar pa variablene. Pa spersmél om hvilke

sosiale faktorer som influerer laereren svarte utvalget slik:

Variabel Noksé uenig/ Verken enig Noksé cnig/ Total

helt uenig eller uenig helt enig
V8 - Subjective norm 10,5 % 42,7 % 46,8 % 100,0 %
V9 - Social factors 20,2 % 30,2 % 49,6 % 100,0 %
V10 - Image 35,5 % 35.5% 29,0 % 100,0 %

Tabell 13 - Resultater fra variablene som inngar i social influence.

Subjective norm

2 23 - : 2 o - .
Pastandcne = innenfor denne variabelen ble utformet for & méle innflytelsen mennesker i

sosiale miljo har pé leererens intensjoner om & bruke IKT i undervisningen. Vi ser av tabellen

at 46,8 % cr noksa cller helt enig med péstanden mens 42,7 % er verken enig cller uenig. 10,5

% cr noksa cller helt ucnig i pastandene.

Gjennomsnittet for denne variabelen er pé 3,46 og standardavviket cr pa 0,91 (vedlegg 7.4).

Dette betyr at lzererne cr i stor grad delt mellom & vere verken enige eller uenige og noksa

enige cller helt enige til pastandene innenfor variabelen subjective norm.

Subjective norm som pavirkningskraft pa lzererens handlingsteori.

Laererne i undersekelsen cr delt i graden av enighet for variabelen, men det er en klar tendens

til at leererne bekrefter Venkatesh pastand (Venkatesh, et al., 2003) om at brukeratferden

# Pastandene er som folger: Kollegiet mitt mener at jeg skal bruke IKT. Personer som er viktige for meg mener jeg skal bruke IKT.
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pévirkes av maten lereren oppfatter at andre vil s¢ dem som ct resultat av 4 ha brukt IKT.
Leerernes uttalelser samsvarer ogsa med Weniger T2-nivé (Ertsas & Irgens, 2012). Nér
lzereren artikulerer sin handlingstcori via refleksjon og samtaler med andre, blir lzereren i
storre grad bevisst sitt handlingsmenster, og kan vaere villig til 4 endre atferd i tilfelle han/hun
opplever en mismatch i sin handlingsteori. Disse andre oppfattes av lareren som signifikante
andre, hvor personer utenfor skolen ogsé vil vare betydningsfull i & oppfordre til endringer i
lzererens handlingsteori. For cksempel vil foresattes og clevers forventninger til 4 ta 1 bruk e-
post og LMS* i kommunikasjonen mellom skole og hjem skape et behov hos lereren om &

tilpasse sitt handlingsrepertoar.

En skole, avhengig av sterrelse, har flere subkulturer som til sammen utgjer et sosialt miljo
(Jacobsen & Thorsvik, 2007). Disse subkulturene vil veere en péavirkningsfaktor for hvordan
en leerer vil forme sin handlingsteori og eventuell opplevelse av mismatch ovenfor egen bruk
av IKT i undervisningen. En kultur som har negative holdninger til & ta 1 bruk IKT vil nok
forseke 4 redusere opplevelse av mismatchen 1 handlingsrepertoaret og dermed pavirke
behovet for & endre atferd i kollegict i mindre grad (Janis, 1972). Motstand mot endring av
atferd kan bade vaere positiv og negativ. Dette er avhengig av hvilke holdninger som preger
subkulturen(c) som lereren er medlem av. Dersom subkulturen cr av en proaktiv art der
laererne er aktive, medansvarlige og handlende individer kan det fore til en refleksivt og
positiv atferdsendring. Men dersom holdningen er av en reaktiv art der leererne foler seg som
ofre for endringer kan det utvikles sterke og negative motstandskrefter for endring av atferd
(Skandsen, et al., 2011). Dette er noe vi kjenner igjen i vére erfaringer som IKT — veiledere i
skolen der noen lzerere er mer positiv enn andre til 4 ta i bruk IKT. Larere som befinner seg
pé ekspertnivéet i sitt fag (Dreyfus, et al., 1988) kan vare de som er mest motvillige til &
endre sin atferd. Utfordringen til disse laererne er at de kan ha nadd en grad av automatisering
som forer til at de ikke velger a endre sin handlingsteori selv om de ser hensikten med & bruke

IKT i undervisningen.

Social factors
Pastandene” innenfor denne variabelen ble utformet for 4 méle innflytelsen sosiale kultur har

pé leererens intensjoner om & bruke IKT i undervisningen. 49,6 % sier at de er noksa eller helt

” Lecarning Management system (LMS). 1 Bodeskolene brukes Fronter.
* Pastandene er som folger: Jeg bruker IKT fordi de andre lererne gjor det. Kollegiet stotter meg i bruken av IKT i undervisningen. Ledelsen
av skolen er stattende i bruk av IKT i undervisningen. Skolen min har en kultur for bruk av IKT i undervigningen.
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cnig 1 pastandene, mens 30,2 % svarer at de verken er enig eller uenig. 20,2 % av lerene er

noksa eller helt uenig

Gjennomsnittet for denne variabelen er pé 3,40 og standardavviket cr pa 0,81. Dette betyr at
laererne er i stor grad delt i nivene, men har en majoritet blant de som er mest positive til

pastandene innenfor variabelen social factors.

Social factors som pavirkningskraft pa leererens handlingsteori.

Variabelen beskriver hvordan sosiale faktorer kan ha en innflytelse pa lererens intensjoner
om & ta i bruk IKT i undervisningen. Halvparten av lzrerne i undersekelsen uttaler seg noksa
cller helt enig i pastandene som beskriver de sosiale faktorene. Triandis (1971) beskrivelse av
hvordan individet tilpasser seg referansegruppens subjektive kultur samstemmer med flertallet
av leerernes besvarelser. Leercrne viser at de 1 anselig grad er opptatt av aktualiseringen fra
signifikante andres bruk av IKT i undervisningen. Dersom de andre leererne bruker IKT og at
ledelsen ved skolen stetter bruk av IKT 1 undervisningen kan enkeltlereren lettere oppfatte
dette som en korrekt og hensiktsmessig arbeidsmate og dermed gjore endringer i sin
brukeratferd. Dreyfus og Dreyfus forklarer at leererens utvikling fra novise til ckspert vil
nettopp veere basert pé instruksjoner og regler og denne utviklingen vil vere avhengig av
respons fra kollegaer og ledelse (Dreyfus, et al., 1988). Det er verdt og merke seg denne
betydningen som kollegiet og ledelsen har i utviklingen av en kultur for atferdsendring og

lzering. [ var undersgkelsc cr det er tendens 1 besvarelsene som bekrefter dette.

Image

Innenfor denne variabelen ble pastandene *® utformet for  male i hvilken grad bruken av IKT
1 undervisningen oppfattes 4 styrke lzererens status i hans eller hennes sosiale miljo. Av
tabellen ser vi at leererne sprer seg relativt likt over nivaene med minst samling rundt
alternativet noksa eller helt enig. 35,5 % av respondentene er verken enig eller uenig, og den
samme prosenten finner vi for de som er uenig i pastandene. Gjennomsnittet for denne
variabelen er pa 2,82 og standardavviket er pa 0,96 (vedlegg 7.4). Dette betyr at leererne er i

stor grad delt i forhold til pastandene innenfor variabelen image.

26 . . .
Pastandene er som fwlger: Laerere som bruker IKT har sterre status enn de som ikke gjor det. Laerere som bruker IKT har en hayere profil
enn andre. A ha tilgang til IKT-utstyr er et statussymbol pa skolen.
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Image som pavirkningskraft pa lzererens handlingsteori

Selv om vi kan spore teknologibegrepet i skoleverket tilbake til Mensterplanen i grunnskolen
(Norge . Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987), cr begrepet image og status
erfaringsmessig lite knyttet til bruk av IKT i undervisningen. Véare respondenter uttaler seg
ikke ensartet nar det gjelder 8 knytte image til bruken av IKT. Moore & Benbasat (1991)
uttaler at gnske om sosial status er en av de mest motiverende grunner for a adoptere en
innovasjon. I tillegg vil det veere av positiv karakter for leereren hvis det gir status blant
kollegiet hvis en bruker teknologi. Til dette svarer omtrent en av tre laerere at de er uenige i at
image har noc & si for pavirkningen til & ta i bruk IKT i undervisningen, mens samme antall er
verken uenige eller enige. Mindretallet er noksa eller helt enige. Det er da relativt {4 larere
som svarer at de cr enige i pastandene innenfor Image, og vére funn tyder pa at dette ikke cr
spesielt betydningsfullt for lzererne i var undersgkelse. Var erfaring er at begrepene “’status”
og “heyere profil” ikke er uttrykk som brukes i skoleverket i stor grad og dette kan veare en
arsak til at leererne ikke har en klar formening om begrepet slik Moore og Benbasat

argumentcrer for.

1 det neste vil vi se pa den kjennsmessige, erfaringsmessige og aldersmessige fordelingen mot

determinanten og dreftc opp mot aktuell teori.

Farst vil vi vise spredningen for hele utvalget ved hjelp av et soylediagram med tilhegrende
tabell. Deretter viser vi fordelingen mellom kjenn, erfaring og alder i hver sinc scktordiagram.
Til slutt ser vi pa forskjeller innad i1 gruppene ut i fra kjenn, alder og arbeidserfaring far vi

drafter resultatene opp mot teori.

Spredning i utvalget for determinanten.

Som vi ser av diagrammet under, er gjennomsnittet for utvalget = 3,22 og medianen er pa =
3,19. Standardavviket er pa = 0,720 og skewness pa —0,289. Det vil si at det er relativt liten
spredning blant respondentene og diagrammet viser en liten hale mot lave verdier. Det er flest
enheter mot hgyre siden av diagrammets gjennomsnitt, og dette tyder pa at respondentene i
stor grad er positive til determinanten og i stor grad er samstemt i sine meninger om at

han/hun tar 1 bruk IKT fordi andre mener at hun eller han skal bruke IKT.
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Figur 20 - Normalfordelingskurve over social influence.
4.6 Resultater og drgfting av modereringskreftene i determinanten.
1 det neste vil vi se pa den kjennsmessige, erfaringsmessige og aldersmessige fordelingen mot

determinanten og drefte opp mot aktucll teori.

Deretter viser vi fordelingen mellom kjenn, erfaring og alder i hver sine sektordiagram. Til
slutt scr vi pa forskjeller innad i gruppene ut i fra kjenn, alder og arbeidserfaring for vi drofter

resultatene opp mot teori.

Kjennsmessig fordeling.

Kvinne Mann

sHeleller noks§ 2niz myerkenenig ellerveniz  EHsltzller noksd uenig

Figur 21 - Kjgnnsmessig fordeling for social influence.
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Av diagrammene over scr vi at det cr relativ liten kjennsmessig forskjell i fordelingene av
respondentene. 46 % av alle kvinner opplyser at de er helt eller noksa enige i pastandene

innenfor determinanten, mens 35 % av alle menn mener det samme.

22 % av kvinnene er helt eller noksa uenige i pastandene, mens 25 % av mennene sier det
sammc. En ganske stor del av lzererne er verken enig cller uenig: 32 % av alle kvinner og 40

% av alle menn krysser av for dette alternativet.

Unge og eldre arbeidstakere.

Unge arbeidstakere Eldre arbeidstakere

# Helteller noksa erig Bverkenznigellerueniz s Helteller noksd uenig

Figur 22 - Fordeling mellom unge og eldre arbeidstakere for social influence.

Diagrammene over viser modereringsfaktoren alder pa pastandene i determinanten. 38 % av
unge og 47 % av de eldre arbeidstakere er helt eller noksa enig, mens andelen av eldre
arbeidstakere som verken er enig eller uenig, er litt storre enn unge arbeidstakere. Samtidig
som det er flest unge arbeidstakere som er enig i pastandene til determinanten er det og flest
unge arbeidstakere som er helt eller noksé uenig i de samme péastandene sammenliknet med

eldre arbeidstakere.
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Erfaring

Mindre enn 7 ars erfaring Mellom 7 og 13 ars erfaring Mer enn 13 drs erfaring

#Helteller noksd enig #wverkenenigelleruenig  EHeleller noksh uzniz

Figur 23 - Erfaringsmessig fordeling mellom laererne for social influence.
Fordelingen av modercringsfaktoren erfaring knyttet til determinanten viser at det er liten
forskjell mellom gruppene. Spredningen er noksé jevnt for alle alternativene hos alle

gruppene, med en liten overvekt av de som krysser for helt eller noksé enig.

Sammenslitte resultater for menn
1 tabellen under har vi slatt sammen variabelen mann med alder og erfaring. Her deler vi

resultatene inn i to grupper: unge og eldre arbeidstakere.

Unge mannlige arbeidstakere:

Unge mannlige Helt eller noksa | Verken enig eller | Helt eller noksd | Totalt
arbeidstakere uenig uenig enig

Mindre enn 7 ars erfaring 4,0% 10,3 % 14,3 % 28,6 %
Mellom 7 og 13 ars erfaring 119% 21,4% 16,7 % 50,0 %
Mer enn 13 ars erfaring 9,5% 8,7% 3,2% 21,4 %
Sum 254 % 40,5 % 34,1% 100,0 %

Tabell 14 - Resultater fra unge mannlige leerere for social influence.

Av unge mannlige arbeidstakere var det 28,6 % som har mindre enn 7 ars erfaring, mens
halvparten hadde mellom 7 til 13 &rs erfaring. Resten av respondentene i denne gruppen

hadde mer enn 13 ars erfaring.

I tabellen over ser vi at andelen av unge mannlige respondenter som har mindre enn 7 ars
erfaring fordeler seg ved at 14,3 % uttaler at de er helt eller noksa enig, mens 10,3 % krysser

av for verken enig eller uenig. 4 % er helt eller noksé uenig.
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Respondentene som har mellom 7 til 13 &rs erfaring fordeler seg ved at 16,7 % uttaler at de er
helt eller noksé enig, mens 21,4 % krysser av for verken enig eller uenig. 11,9 % er helt eller

noksé uenig.

Respondentene med lengst erfaring fordeler seg ved at 3,2 % uttaler at de er helt eller noksé

enig. 8,7 % krysser av for verken enig cller uenig mens 9,5 % er helt cller noksé ucnige.

Den totale fordelingen av unge mannlige arbeidstakere fordeler seg ved at 34,1 % er helt eller

noksé enig, 40,5 % cr verken cnige cller uenig, mens 25,4 % er helt cller noksa uenig.
Det er ingen entydige svar 4 spore blant de unge mannlige lererne.

Eldre mannlige arbeidstakere:

Eldre mannlige Helt eller noksa | Verken enig Helt eller noksa | Totalt
arbeidstakere uenig eller uenig enig

Mindre enn 7 ars erfaring 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Mellom 7 og 13 ars erfaring 14,8 % 20,4 % 14,8 % 50,0 %
Mer enn 13 3rs erfaring 9,3% 18,5 % 222 % 50,0 %
Sum 24,1 % 389 % 37,0% 100,0 %

Tabell 15 - Resultater fra eldre mannlige laerere for social influence.
Tabellen over viser fordelingen av eldre mannlige arbeidstakere og av disse respondentenc
var det ingen 1 utvalget som hadde mindre enn 7 ars erfaring. Fordelingen av respondentenc

over de to andre gruppene var pa 50 % i hver.

Respondentene som har mellom 7 til 13 ars erfaring fordeler seg ved at 14,8 % uttaler at de cr

helt eller delvis enig, mens 20,4 % krysser av for verken enig eller uenig. 14,8 % er helt eller

noksa uenig.

Respondentene med lengst erfaring fordeler seg ved at 22,2 % uttaler at de er helt eller delvis

cnig. 18,5 % krysser av for verken enig cller uenig mens 9,3 % er helt cller noksa ucnig.

Den totale fordelingen av eldre mannlige arbeidstakere fordeler seg ved at 38,9 % er verken

enig cller uenig. 37 % er helt cller noksa enig, mens 24,1 % er helt eller noksé uenig.

Heller ikke her finner vi noen entydige svar for de eldre mannlige leererne.
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Sammenslatte resultater for kvinner.
1 tabellene under har vi slatt sammen variabelen kvinne med alder og erfaring. Her deler vi

resultatenc inn i to grupper: unge og cldre arbeidstakere.

Unge kvinnelige arbeidstakere:

Unge kvinnelige Helt eller noksa | Verken enig eller | Helt eller noksa | Totalt
arbeidstakere uenig uenig enig

Mindre enn 7 ars erfaring 7.8% 12,8 % 9,4% 30,0%
Mellom 7 og 13 ars erfaring 13,3 % 11,7% 15,0 % 40,0%
Mer enn 13 ars erfaring 4,4% 9,4% 16,1 % 30,0%
Sum 25,6 % 33,9 % 40,6 % 100,0 %

Tabell 16 - Resultater fra unge kvinnelige lzerere for social influence.

Av unge kvinnelige arbeidstakere var det 30 % som har mindre enn 7 ars erfaring, mens 40 %
hadde mellom 7 til 13 &rs erfaring. Resten av respondentene denne gruppen hadde mer enn 13

ars erfaring.

1 tabellen over ser vi at andelen av unge kvinnelige respondenter som har mindre enn 7 érs
erfaring fordeler seg ved at 9,4 % er helt eller delvis enig i pastandene til determinanten. 12,8
% i denne gruppen er verken enig eller uenig, mens 7,8 % av unge kvinnelige arbeidstakere

med mindre enn 7 ars erfaring sier at de er helt eller noksa uenig i pastandene.

Respondentene som hadde mellom 7 — 13 ars erfaring fordelte seg ved at 15,0 % var helt eller
noksa enige i pastandene til determinanten mens 11,7 % var verken enig eller uenig. 13,3 %

var helt eller noksa uenig.

De unge kvinnelige leererne med mer enn 13-ars erfaring fordelte seg ved at 16,1 % var helt
eller noks enige i pastandene til determinanten. 9,4 % var verken enig eller uenig og 4,4 %

var helt eller noksé uenig.

Den totale fordelingen av respondentene i denne gruppen ble da at 40,6 % av lererne krysset
av for helt eller delvis enig i pastandene til determinanten. 25,6 % av de unge kvinnelige

arbeidstakere krysset av for helt eller noksd uenig, mens 33.9 % var verken enige eller uenige.

Tendensen er da at de unge kvinnelige leererne er positive til determinantens péavirkninger.
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Eldre kvinnelige arbeidstakere:

Eldre kvinnelige Helt eller noksa | Verken enig Helt eller noksa |Totalt
arbeidstakere uenig eller uenig enig

Mindre enn 7 ars erfaring 2,0% 1,5% 5,6 % 9,1%
Mellom 7 og 13 ars erfaring 0,5% 51% 8,1% 13,6 %
Mer enn 13 ars erfaring 16,7 % 24,2 % 36,4 % 773%
Sum 19,2 % 30,8 % 50,0 % 100,0 %

Tabell 17 - Resultater fra eldre kvinnelige lzerere for social influence.

Av eldre kvinnelige arbeidstakere var det 9,1 % som har mindre enn 7 érs erfaring, mens 13,6

% hadde mellom 7 til 13 ars erfaring. 77,3 % av respondentene i denne gruppen hadde mer

enn 13 ars erfaring.

I tabellen over ser vi at andelen av eldre kvinnelige respondenter som har mindre enn 7 érs
erfaring fordeler seg med 5,6 % er helt eller noksé enig, 1,5 % verken enig eller uenig og 2,0

% er helt eller noksa uenig i pastandene til determinanten.

1 gruppen eldre kvinnelige arbeidstakere med mellom 7 og 13 ars erfaring uttaler 8,1 % seg

helt eller delvis enige i pastandene. 5,1 % sier seg verken enig eller uenig mens bare 0,5 %

svarer helt eller noksa uenig.

Som nevnt har flertallet av eldre kvinnelige arbeidstakere mer enn 13 ars erfaring. Av disse er
36,4 % helt eller noksa enige i pastandene. 24,2 % er verken enig eller uenig, mens 16,7 % av

denne gruppen sier at de er helt eller noksa uenig i pastandene til determinanten.

Av den totale oversikten ser vi at akkurat halvparten av de eldre kvinnelige laererne er helt

eller delvis enige i pastandene. 30,8 % er verken enige eller uenige, mens andelen som er helt

eller delvis uenig ligger pa 19,2 %.

Det viser seg at de eldre kvinnelige laererne er mer positive til determinantens pavirkninger

enn de unge kvinnelige.

Forskjeller mellom kjennene, alder og arbeidserfaring.

Dreyfus og Dreyfus beskriver at kvinner har en tendens til & veere mer folsomme for andres
meninger, og dermed vil sosial innflytelse vaere mer framtredende hos kvinner nér det dannes
intensjon om & bruke ny teknologi (Dreyfus, et al., 1988). I vare resultater finner vi at

respondentenc som gruppe er spredt over alle niviene, men de er i hovedsak til dels enige 1 at
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sosial p&virkning har noc 4 si for intensjonen om bruk av IKT i undervisningen. Men vi ser

ogsd at for kvinner stemmer teorien bedre ved at de er mer enige enn menn i pastandene.

Dreyfus nevner ogsa at alder modercrer pavirkningence ved at cldre lerere sannsynligvis
vektlegger sosiale pavirkninger i sterre grad enn de unge. Dette stemmer ogsa i var
undersokelse der vi finner at det cr flerc av de eldre enn unge som er enige i & vektlegge
sosiale pavirkninger. I kjennsgruppene ser vi at for mennene er fordelingen lik mellom eldre
og unge mannlige leererne ved at de fordeler scg relativt jevnt over nivaene. For kvinner er de
eldre kvinnelige leererne mer enige enn de yngre, noe som sammenfaller med Dreyfus

(Dreytus, ct al., 1988).

Korrelasjon mellom variablene innefor social influence.

Diagrammet under viser at det cr positiv korrelasjon mellom variablene. Det er meget sterk
positiv korrelasjon mellom subjective norm og social factors. Leererne som mener at deres
atferd influeres av signifikante andre, mener ogsé at de pavirkes av sosiale faktorer, som for
eksempel at andre laerere bruker IKT, eller at de far stette fra andre larere og ledelse. Dreyfus
pépcker at faktorcr som vil p&virke lercren er at de fleste kolleger bruker teknologicn og at

ledelsen stotter lereren (Dreyfus, et al., 1988).

g Image

i

Subjective nom Social factors

= Corelation is sigeiicant atthe 001 level (tailed),
= Correlation is significant atthe 005 level (2-aded

Figur 24 - Korrelasjonsdiagram over variablene i social influence.

Korrelasjon mellom subjective norm og image er pa 0,420 mens social factors og image ligger
pa 0,328. Likheten mellom dissc variablene cr dermed positiv og relativ sterk. Det betyr at de
leercrne som mener at det & bruke teknologi styrker hans cller hennes status i det sosiale

milject ogsa vektlegger andres meninger om bruken av IKT.
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I hvilken grad pavirkes lzerene av social influence, og er det forskjeller innenfor alder,
kjenn og erfaring

Som vi har vist bestér determinanten av tre variabler. Leercerne har spredt seg over alle
malnivéene til variablene men med en sterre andel som vektlegger begrepet enig i ulike
grader. Variabelen image skiller seg ut ved at vektingen av svarene fra respondentenc gar mot
uenig. Image skiller seg ogsa ut ved ikke 4 ha en positiv overvekt av avkrysninger. Her sier
barc 29 % av lererne at de cr helt eller noksé enige i pastandene innenfor variabelen, mens for
de andre to variablene er nesten halvparten enige eller delvis enige. Dette kan tyde pa at

laererne ikke tillegger bruk av IKT noe anerkjennelse av utslagsgivende grad

For determinanten finner vi at kvinnelige leerere er mer enige enn menn om at sosial
pévirkning har betydning for leereres bruk av IKT i undervisningen. Det er ogsa en viss
forskjell mellom unge og eldre mannlige lerere pi den méten at vi finner en liten andel eldre
som cr mer enige. For kvinner cr det forskjell pa den méten at de eldre kvinnene er mer enig i
pastandene innenfor determinanten enn de unge kvinnene. Halvparten av de eldre kvinnene
mot 40,6 % av dc unge, cr av den oppfatning at determinanten har en positiv pa virkning pa
deres bruk av IKT i undervisningen. For de ulike gruppene innefor erfaring er det liten

forskjell og det cr heller ingen nevneverdig forskjell innad for menn.

Korrelasjonen mellom variablene er positiv. Den er sterkest mellom subjective norm og social
factors. Dette er ikke overraskende da dissc er veldig like i sin framstilling og vil pavirke
lererne i deres oppfattelse av IKT. Bandura trekker frem at individet etterligner observert
atferd basert p& det han eller hun ser i sosiale grupperinger (Bandura & McClelland, 1977).
Dette sammenfaller med vare resultater der laererne uttaler at de sosiale faktorene som

kollegiet, ledelsen og skolekulturen samt de sosiale normene pévirker deres brukeratferd.

Ut fra véare funn vil vi konkludere med at leererne i1 undersekelsen er til dels enige om at sosial
pévirkning har betydning for deres bruk av IKT, men at det ikke er spesifikke forskjeller

mellom modereringskreftene kjenn, alder og erfaring
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4.7 Facilitating Conditions

For & male motiver som belyser faktoren facilitating conditions, utformet vi 10 pastander.

Disse pastandene fordelte seg pa 3 variabler som til sammen danner faktoren. 1

reliabilitetstesten ble verdien for Cronbachs Alpha pa variabelen facilitating conditions for

lav, og dermed utclot vi den fra analysen.

Denne determinanten bestar dermed av to variabler som belyser pavirkningen pa lereres

handlingsteori. Pavirkningene cr i form av at lzereren opplever at ulike ressurser, som larerens

tilgjengelighet til IKT, opplevelse av kontroll og kunnskap, foreligger for a statte leereren.

Resultater fra analysen av variablene som inngar i determinanten

Tabellen under viser fordelingen av utvalgets svar pa variablene.

Variabel Noksé uenig/ |Verken enig |Noksa enig/ |Total

helt uenig cller ucnig | helt enig
V11- Perceived behavioral control 15.3 % 12,9 % 71,8 % 100,0 %
V12 - Compability 10,8 % 15,1 % 742 % 100,0 %

Tabell 18 - Resultater fra variablene som inngar i facilitating conditions.
Perceived behavioral control.

Pistandene %’ innenfor denne variabelen ble utformet for & male brukerens oppfatning av
hvor lett cller vanskelig det er & bruke IKT i undervisningen. Vi ser av tabellen at 71,8 % av
respondentene er noksé eller helt enig med péastanden mens 12,9 % er verken enige eller

uenige. 15,3 % cr noksa cller helt uenig i pastandene.

Gjennomsnittet for denne variabelen er pa 3,84 og standardavviket er pa 0,76. Dette betyr at
leercrne cr i stor grad enige og positive til pastandene innenfor variabelen perceived

behavioral control.

"7 Pistandene er som falger: Jeg har det nadvendige utstyret for 4 bruke IK'T i undervisningen. Jeg har den nodvendige kunnskapen for 4
bruke IKT i undervisningen. Jeg har de nedvendige ferdighetene for a bruke IKT i undervisningen. Det cr lett for meg 4 bruke [K'T i
undervisningen nér forholdene ligger til rette for det
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Perceived behavioral control som pavirkningskraft pa lzererens handlingsteori

1 var undersgkelse er det enighet fra flertallet av leererne om at de har den nedvendige
kunnskapen, ferdighetene og utstyret for & kunne bruke IKT i sin undervisning. Lzererne sicr

og at de finner det lett & bruke IKT nér forholdene ligger til rette.

Selv om vare funn viser at leererne mener at de mestrer bruk av IKT, kan vi likevel ikke hevde
at dette er ensbetydende med at laereren umiddelbart vil adopterer IKT som en del av sin
handlingsteori. Donald Schon forklarer at sclv om lareren ser en sammenheng med noe som
allerede er tilgjengelig i sitt handlingsrepertoar er det ikke ensbetydende med at han eller hun

vil adoptere dette inn i sin handlingsteori (Schon, 1995).

Viér erfaring er at lzereren kan ha tilrettelagt for bruk av IKT i sin undervisning, men at mer
utprevde og velkjente arbeidsmetoder kan bli foretrukket. Dette kan ha en sammenheng med
Wenigers T1 niva der erfaringen hos leereren er den sterkeste drivkraften og er uartikulert. Da
kan leererens erfaring med tradisjonelle virkemidler vaere sterkerc enn erfaringen med IKT.
Dersom lzreren ikke begrunner sine handlinger gjennom samtale og refleksjon med andre

lzerere vil leereren foretrekke sitt vante handlingsrepertoar (Ertsés & Irgens, 2012).

Compability

Péstandence”™ innenfor denne variabelen ble utformet for 4 méile om bruk av IKT i
undervisningen oppfattes i samsvar med de verdier normer og praksis som brukeren har (se
vedlegg 7.5). Av tabellen over ser vi at perceived behavioral control og compability er
tilnzermet like i sin fordeling. 74,2 % sier at de er noksa eller helt enige i pastandene, mens
15,1 % svarer at de verken er enige eller uenige. 10,8 % av respondentene er noksa eller helt

uenige i pastandene.

Gjennomsnittet for denne variabelen er pa 3,87 og standardavviket er pa 0,75. Ogsa her betyr
dette at leererne er 1 stor grad enige og positive til pdstandene innenfor variabelen compability.
Compability som pavirkningskraft pa lzererens handlingsteori

Larerne ble i undersekelsen spurt om i hvilken grad bruk av IKT i undervisningen oppfattes

som & veere i samsvar med de verdier, tidligere erfaringer og behov som lererne har. Dersom

* pastandene er som folger: Jeg kan bruke IKT i alle deler av min undervisning. IKT passer godt med den maten jeg liker & undervise pa. Jeg
ser hensikten med & bruke IKT i min undervisning.

Side 92



bruk av IKT oppfattes som uforenlig med lererens verdier, normer cller undervisningspraksis
vil bruken ikke bli raskt adoptert av lzereren. Av besvarelsene til leererne er det et flertall som
sicr seg enige i at IKT passer godt og kan brukes i alle deler av undervisningen. 1 tillegg ser
han eller hun en hensikt med bruken. Davis tar opp viktigheten med oppfattet nytteverdi og
holdningene til brukeren av teknologicn (Davis, 1989). Davis forklarer at det er brukerens
positive eller negative folelser sammen med en evaluering av disse folelsene som vil avgjere
hans eller hennes holdninger. Dersom gevinsten syncs &penbar vil det prege brukerens
holdninger i positiv retning. Siden l@rerne i undersekelsen har svart med stor grad av enighet
kan vi nok hevde at bruk av IKT i undervisningen sammenfaller med deres verdier, normer og

undervisningspraksis og dette forer til at lzererne ser en gevinst med bruken.

1 det neste vil vi se pd den kjesnnsmessige, erfaringsmessige og aldersmessige fordelingen mot

determinanten og drefte opp mot aktuell teori.

Forst vil vi vise spredningen for hele utvalget ved hjelp av ct seylediagram med tilhorende
tabell. Deretter viser vi fordelingen mellom kjonn, erfaring og alder i hver sine sektordiagram.
Til slutt ser vi pa forskjeller innad i gruppene ut 1 fra kjenn, alder og arbeidserfaring for vi

drefter resultatene opp mot teori.

Spredning i utvalget for determinanten.
Begrepet forklarer i hvilken grad en bruker opplever at ulike ressurser er tilrettelagt for &

stotte og virke positivt pa bruken av IKT i undervisningen.

Som vi ser av diagrammet under, er gjennomsnittet for utvalget ~ 3,85 og medianen er pa ~
3,96. Standardavviket er pa = 0,630 og skewness pad —0,451. Det vil si at det er relativt liten
spredning blant respondentene og diagrammet viser en hale mot lave verdier. Det er flest

enheter mot hayre siden av diagrammets gjennomsnitt, og dette tyder p at respondentene i

stor grad er positive.
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Figur 25 - Normalfordelingskurve for facilitating conditions.
4.8 Resultater og drgfting av modereringskreftene i determinanten.
1 det neste vil vi se pa den kjennsmessige, erfaringsmessige og aldersmessige fordelingen mot

determinanten og dreftc opp mot aktuell teori.

Deretter viser vi fordelingen mellom kjonn, erfaring og alder i hver sine sektordiagram. Til
slutt scr vi pa forskjeller innad i gruppene ut i fra kjonn, alder og arbeidserfaring for vi drefter

resultatenc opp mot teori.

Kjennsmessig fordeling.

Mann Kvinne

wwHelteller naksa enig gverkenenigellerueniz s Hzlkeller noksa verig

Figur 26 - Kjgnnsmessig fordeling for facilitating conditions.

Diagrammet over viser at det er en positiv overvekt av menn i den prosentmessige fordelingen

mellom kjonnene. 81 % av mennene er helt eller noksé enige mot 69 % av kvinnene. 9 % av
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mennenc og 16 % av kvinnene uttaler at de er verken enige cller uenige i detcrminanten 15 %

av kvinnene er helt eller noksa venig, mot 10 % av mennene.

Unge og eldre arbeidstakere.

Unge arbeidstakere Eldre arbeidstakers

#Helsller nokzd enig #erken enig ellervenig  mHelt2ller noks

Figur 27 - Fordeling mellom unge og eldre arbeidstakere for facilitating conditions.

Nar det kommer til unge og eldre leerere finner vi at de unge er noe mer enige i pastandene
cnn de cldre. I begge grupper er det en jevn fordeling mcllom respondentene pa nivaenc
verken enig eller uenig og noksa eller helt uenig. Undersekelsen viser at 79 % av unge
arbeidstakere mot 65 % av cldre lererne cr helt cller noksé cnige, mens 11 % av de unge mot
17 % av de eldre er verken enig eller uenig. 10 % av de unge mot 18 % av de eldre er helt

cller noksa ucnig.

Erfaring

Mindre enn 7 &rs erfaring Mellom 7 og 13 irs erfaring Mer enn 13 érs erfaring

s Helteller nokss erig mverkenenigelleruenig  EHelteller roksi uenig
Figur 28 - Erfaringsmessig fordeling mellom leererne for facilitating conditions.

Innenfor dette omradet hersker det ogsa stor enighet om péstandene som er brukt. Laererne

med minst erfaring er mest enig, 81 % av disse har krysset av for alternativet helt eller delvis
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cnig. For de med mest erfaring har 66 % krysset av for det samme, mens 77 % av gruppa med

7 til 13 ars erfaring har krysset for det samme.

Laerernc med mest erfaring er mest ucnig. Her har 17 % krysset av for helt eller noksé uenig,
mens for de andre er fordelingen 7 % for de med minst erfaring, og 12 % for de som har

mellom 7 og 13 ars crfaring.

For alternativet verken enig eller uenig er det gruppa er det ganske likt. 17 % av de med mest
crfaring har kryssct av for dette alternativet. For de andre to gruppene er det kun 1 % forskjell

1 faver de med minst erfaring.

Sammenslatte resultater for menn
I tabellen under har vi slitt sammen variabelen mann med alder og erfaring. Her deler vi

resultatenc inn i to grupper: unge og cldre arbeidstakere.

Unge mannlige arbeidstakere:

Unge mannlige Helt eller Verken enig éller | Helt eller noksa
arbeidstakere noksa uenig uenig enig Totalt
Mindre enn 7 ars erfaring 4,1% 4,1% 20,4 % 28,6 %
Mellom 7 og 13 ars erfaring 1,0% 51% 439 % 50,0 %
Mer enn 13 ars erfaring 4,1% 2,0% 15,3 % 21,4 %
Sum 9,2% 11,2 % 79,6 % 100,0 %

Tabell 19 - Resultater fra unge mannlige leerere for facilitating conditions.
Som tabellen viser har 28,6 % av de unge mannlige leererne arbeidet mindre enn 7 ar i skolen.
Disse er positive til determinanten og 20,4 % har krysset av for alternativet helt enig eller

delvis enig.

De som har mellom 7 og 13 ar erfaring utgjer 50 % av de unge mannlige leererne. Disse
fordeler seg med 43,9 % i alternativet helt eller noksa enig, 5,1 % for verken enig eller uenig,

og bare 1 % som er uenig.

21,4 % av de unge mannlige leererne utgjor gruppa som har mest erfaring. Ogsa her er det
flest som er positive til determinanten, mens 2 % er verken enig eller uenig. 4,1 % svarer helt

eller noksa uenig.

Det er med andre ord litt spredning innad 1 gruppa ut i fra erfaring, men de aller fleste er

positive til determinantens pavirkning.
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Eldre mannlige arbeidstakere:

Helt eller Verken enig eller | Helt eller
Eldre mannlige arbeidstakere |noksa uenig |uenig noksa enig Totalt
Mindre enn 7 ars erfaring 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Mellom 7 og 13 ars erfaring 2,4 % 4,8 % 42,9 % 50,0 %
Mer enn 13 ars erfaring 9,5% 0,0% 40,5 % 50,0 %
Sum 11,9% 4,8% 83,3 % 100,0 %

Tabell 20 - Resultater fra eldre mannlige lzerere for facilitating conditions.

Blant de cldre mannlige leererne er det ingen som har arbeidet mindre enn 7 &r. De eldre

mannlige fordeler scg i to grupper med lik prosentfordeling.

For de som har mellom 7 og 13 ars erfaring finner vi at 42,9 % svarer at de er helt eller noksé
cnige. 4,8 % svarer at de er verken enig eller uenig mens 2,4 % svarer at de cr helt eller noksa
uenig, Av de eldre mannlige lacrerne som har mer enn 13 érs erfaring svarer 40,5 % at det er
noksa eller helt enig mens ingen er verken enig eller uenig. 9,5 % scier at de cr noksa eller

helt uenig i pastandene.

Vi ser med andre ord at de eldre mannlige leererne er i stor grad enige om at determinanten

har en positiv pavirkning pa dem.

Sammenslitte resultater for kvinner.
I tabellen under har vi slatt sammen variabelen kvinne med alder og erfaring. Her deler vi

resultatene inn 1 to grupper: unge og cldre arbeidstakere.

Unge kvinnelige lerere

Unge kvinnelige Helt eller Verken enig Helt eller

arbeidstakere noksa uenig eller uenig noksaenig Totalt

Mindre enn 7 ars erfaring 1,4% 2,1% 26,4 % 30,0%
Mellom 7 og 13 ars erfaring 6,4 % 50% 28,6 % 40,0 %
Mer enn 13 ars erfaring 2,1% 3,6% 24,3 % 30,0 %
Sum 10,0 % 10,7 % 79,3 % 100,0 %

Tabell 21 - Resultater fra unge kvinnelige |zrere for facilitating conditions.

Av unge kvinnelige arbeidstakere var det 30 % som har mindre enn 7 ars erfaring, mens 40 %
hadde mellom 7 til 13 rs crfaring. Resten av respondentenc 1 denne gruppen hadde mer enn

13 ars crfaring.
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For unge kvinnclige respondenter med mindre enn 7 ars erfaring sicr 26,4 % scg helt eller
delvis enig, mens 2,1 % uttaler at de er verken enige eller uenige i pastandene til

determinanten. 1,4 % cr uenig cller noksa uenig.

Respondentene som hadde mellom 7 og 13 ars erfaring fordelte seg med 28,6 % i nivdet helt

cller noksé cnig og 5 % i nivéct verken enig cller uenig. Her var 6,4 % av lererne uenig cller
noksa uenig.

For kvinnelige respondenter med mer enn 13 érs erfaring var det 24,3 % sier at de cr helt eller
noksa enig i pastandene til determinanten, mens 3,6 % som uttalte at de var verken enige eller

uenige. 2,1 % er helt cller noksa uenig.

Totalt sett fordelte gruppen seg med en majoritet pa 79,3 % i nivéet helt eller noksé enig,
mens 10,7 % av de unge kvinnelige respondentene var verken cnig cller uenig, og 10 % helt

eller noksa uenig i péstandene til determinanten Facilitating conditions.
Som gruppe cr de med andre ord positive til determinantens pavirkninger.

Eldre kvinnelige arbeidstakere:

Eldre kvinnelige Helt eller noksa | Verken enig Helt eller noksa

arbeidstakere uenig eller uenig enig Totalt
Mindre enn 7 ars erfaring 0,0% 1,9% 7.1% 9,1%

Mellom 7 og 13 ars erfaring 3,9% 1,3% 8,4% 13,6 %
Mer enn 13 ars erfaring 15,6 % 17,5% 44,2 % 77,3 %
Sum 19,5 % 20,8 % 59,7 % 100,0 %

Tabell 22 - Resultater fra eldre kvinnelige laerere for facilitating conditions.

Av eldre kvinnelige arbeidstakere var det 9,1 % som har mindre enn 7 ars erfaring. 7,1 % er

helt eller noksé enige, mens 1,9 % er verken enig eller uenig. Ingen av respondentene har

krysset av for helt eller noksé uenig.

Leererne som har arbeidet mellom 7 til 13 ars utgjer 13,6 % av de eldre kvinnelige. 8,4 % er

positive til determinanten, mens 3,9 % er negative. 1,3 % er verken enig eller uenig.

De med mest erfaring utgjer 77,3 % av de kvinnelige eldre lererne. Her svarer 44,2 % at de er

positive til determinanten, mens 17,8 % er verken enig eller uenig. 15,6 % er helt eller noksa

uenig.
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Forskjeller mellom kjonnene, alder og arbeidserfaring.

Vi finner ingen spesifikke forskjeller mellom kjenn, alder og arbeidserfaring. Noen sma
forskjeller er det likevel innad i gruppene. Venkatesh nevner at organisatoriske psykologer har
bemerket at eldre arbeidstakere legger mer vekt pd 4 motta hjelp og bistand i jobben. Innad for
menn stemmer vare funn i forhold til dette, men for kvinner er det motsatte bildet tilfelle. Her
ser vi at det er de yngre kvinnene som er mest enige. Vi ser dermed at vare resultater ikke er

sammenfallende med teorien (Venkatesh, et al., 2003).

Korrelasjon mellom variablene innenfor facilitating conditions

1 diagrammet under ser vi at det er cn relativ sterk positiv korrelasjon mellom perceived
behavioral control og compability. Dette betyr at leererne mener at de har de digitale
verktgyene, kunnskapen og ferdighetenc for 4 bruke IKT i undervisningen nér forholdene
ligger til rette for det. Samtidig mener de at det 4 bruke IKT passer godt med maten de liker 4
undervisc pé og de ser hensikten med 4 bruke IKT i undervisningen. Det kan med andre ord
virke som om leereme mener at de har et repertoar 4 spille pa i sin handlingsteori for 4 mete

situasjoner der han cller hun kan benytte IKT.

Samrgrsiudly

D orrslation 15 sgnificant 2l the GO evel (2-taded)

~ Cormslation s signicant atthe 805 tevel {2ailed)

Figur 29 - Korrelasjonsdiagram over variablene i facilitating conditions.

I hvilken grad pavirkes lzerene av facilitating conditions, og er det forskjeller innenfor
alder, kjonn og erfaring

Som vi har vist bestar determinanten av to variabler. For dissc variablene fordeler lerernce scg
pa alle nivd, men majoriteten velger alternativet noksé eller helt enig. Korrelasjonen mellom
variablenc cr relativ sterk. Flertallet mener da at de har kunnskap, ferdighceter og finner det lett
a bruke IKT i undervisningen. De uttaler og at de ser hensikten med & bruke IKT i

undervisningen.

Av modereringskreftene skiller ingen grupper seg nevneverdig ut i betydcelig grad. Noen
nyanser kan vi se ved at kjennsfordelingenc viser at determinanten har sterst betydning for

mennene. 81 % er helt cller delvis enig, mens 69 % av kvinnene det samme.
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Dette bildet finner vi igjen 1 alder og erfaring pa den méten at de yngre arbeidstakerne og de

med minst erfaring er mest positive til determinanten. De eldre og de med mest erfaring er de
som cr mest uenig. Innad i kjennsgruppene finner vi at de cldre mannlige leercrne vektlegger
determinanten mer enn de yngre mannlige leererne. Det er verdt og merke seg at det motsatte
cr tilfelle for kvinnene der de yngre kvinnelige lerecme vektlegger determinanten mer enn de

eldre kvinnelige.

Lererne i var undersgkelscr cr i stor grad cnige i pastandenc til determinanten. Av
modereringskreftene skiller ingen grupper seg nevneverdig ut i betydelig grad.Vi kan dermed
oppsummerc med at lzererne mener at de lar scg pavirke av denne determinanten i positiv

retning.

4.9 Thvilken grad finnes det samvariasjon mellom determinantene.

1 dette underkapitlet vil vi beskrive samvariasjonen (korrelasjonen) mellom determinantene.
Sclv om det er positiv korrelasjon i mellom alle determinantenc, cr det szerlig to forhold som
peker seg ut, det enc i meget sterk korrclasjon og det andre i svak korrelasjon. Som figuren
under viser er disse social influence og ctfort expectancy hvor korrelasjonen svak positiv, og

mellom social influence og facilitating conditions hvor den cr meget sterk.

Ferformance Expectancy Effort Expectancy

Social Influance Facilitating Conditions

316+ k

Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed)

* Carrelation is significant atthe 0.05 level {(2-tailed).

Figur 30 - Korrelasjonsdiagram over alle determinantene.
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Effort expectancy dreier seg om hvor mye anstrengelsc cn lerer forventer at han/hun ma
legge i det & bruke IKT, mens facilitating condiditons dreier seg om at lzreren opplever at
han/hun har stette 1 form av brukerveiledninger og stattepersonell, samt tilgjengelighet til

IKT. Av analysen tidligere ser vi at flertallet av leererne er positive til determinantene.

Den meget sterke korrelasjonen mellom disse tyder pé at flertallet av lererne har meget sterke
forventninger til at bruk av IKT ikke vil veere krevende for dem, samtidig som de har meget

sterke forventninger til at den tckniske infrastrukturen cr tilstede for & stotte leereren i arbeidet.

Venkatesh er av den oppfatning at facilitating conditions vil ha en vesentlig innflytelse pa
brukeratferden og er signifikant i lzererens T1-niva. Etter hvert som lereme bruker IKT og
blir tryggere, vil betydningen avta (Venkatesh, et al., 2003). Det samme mener Venkatesh er
tilfellet for effort expectancy. Knytter vi disse sammen vil vi sc at den sterke korrelasjonen
mellom disse to determinantene kan tyde pa at laererne befinner seg pa et uartikulert niva i
deres kunnskaper om IKT der de har forventinger om organisatorisk stette. Dreyfus og
Dreytfus beskriver den profesjonelle yrkesutegver som novise nar han uttrykker avhengighet av
gjenkjenning og veiledning fra andre i sin IKT-bruk (Dreyfus, ct al., 1988). Men flertallet av
vare laerere uttrykker ogsa at de har den nedvendige kunnskapen og ferdighetene som behoves
for & bruke IKT i undervisningen og befinner seg ctter cgne uttalelser 1 Dreyfus og Dreyfus

ekspertniva.

Dette kan tyde pé at leererne forklarer sine handlinger ut fra en annen modell enn den de
faktisk bruker fordi bruksteorien ofte er ubevisst og autonom. I felge Argyris er uttrykt teori
den teorien som lerene bruker for 4 forklare deres handlinger og stemmer ikke alltid med

bruksteorien (Argyris & Schon, 1978).

Med bakgrunn i samvariasjonen mellom determinanten effort expectancy og sosial influence
kan vi si at det er viktigere for leerernes vilje til & legge inn anstrengelse for 4 leere seg IKT, at
stotteordningene er initiert og tilrettelagt av skolen, enn at forventninger til bruk kommer fra
signifikante andre. Social influence handler om hvorvidt en leerer tar i bruk IKT fordi leereren
tror at andre mener at han/hun ber gjere det. Ogsa her er laerernes flertall positive til

determinanten, men mer spredt enn ved de andre determinantene.

Det at samvariasjonen mellom effort expectancy og sosial influence er svak og ikke
signifikant, kan tyde pé at leererne ikke har forventninger til pavirkninger fra sosialt hold,
verken fra kollegaer eller ledelse. Da blir det slik at leererne blir mer opptatt av at bruken av

IKT ikke ma stjele tid fra deres arbeidsoppgaver, enn hva andre métte mene om deres bruk av
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IKT. Det cr heller ikke nocn forventing om gkt status 1 kollegiet pd grunn av innsatsen som

legges ned.

Venkatesh og Davis beskriver determinanten social influence med dens variabler som ikke
spesiell betydningsfulle i frivillige sammenhenger, men at denne far stor betydning nér bruken

cr forventet cller pabudt (Venkatesh & Davis, 2000).

For vart utvalgs svar er det mye som kan tyde pé at dette er tifelle. IKT blir da et
“fremmedelement” som ligger pé siden av de vanlige arbeidsoppgavene til lererne og blir
ikke vektlagt i kollegiet og betraktet som vesentlig i leerernes daglige undervisning. For at
lzererne skal investere tid pé & laere seg IKT, ma de oppleve at det er forventet at IKT er
benyttet av dem, og at IKT har en nytteverdi slik at larerne kan knytte positive folelser til sine
holdninger om bruken (Davis, 1989).

1 vér undersgkelse er nytteverdibegrepet knyttet til determinanten performance expectancy. Vi
ser at samvariasjonen mellom cffort expectancy og performance expectancy er meget sterk,
men betydelig lavere enn korrelasjonen mellom effort expectancy og facilitating conditions.
Her styrkes inntrykket av at leererne gjerne bruker IKT hvis infrastrukturen og

stotteordningene er til stede, fordi forventinger om egen innsatsen blir lav.

Likevel, siden korrelasjonen er meget sterk mellom effort expectancy og performance
expectancy, finner vi at laererne er villige til & investere en del tid 1 & leere seg IKT sa fremst at
dette har en nytteverdi. Postholm sicr at leering kan vaere bade uformell og formell, og kan
forega for eksempel ved & delta pa ulike kurs (Postholm, 2012). Dette kjenner vi igjen i vart
virke som 1K T-veiledere pa skolen, der fokus pa IKT og lering gjerne har vert gjennom kurs

eller annen formell kompetanseheving.

Postholm sier ogsa at i skolen kan refleksjon over egen undervisning i planlagte
refleksjonsmeter eller i observasjon vare eksempel pa uformell leering. Dette er etter var
erfaring lite gjennomfort og noe tilfeldig. Uformell laering burde etter var menig ha vert satt
storre fokus pa. Kollegabasert veileding kan vare en méte & gjore dette pa, og kan ogsi
fungere som ytre motivasjon for leererne. Dette fordi nar leererne opplever ytre motivasjon i
form av positive tilbakemeldinger fra signifikante andre, vil leererne onske a gjenta

handlingene som forte til den positive responsen (Jacobsen & Thorsvik, 2007).

Som analysen vér viser er variabelen extrinsic motivation (ytre motivasjon) den svakeste
variabelen for determinanten performance expectancy. Vi ser at samvariasjonen mellom

performance expectancy og social influence er meget sterk, men for at leererne skal ta i bruk

Side 102



IKT i undervisningen er ikke ytre motivasjon en faktor av betydning. Det er da andre forhold
som spiller inn, som for eksempel at laererne observerer at de andre lzererne bruker IKT og

dermed scr at IKT har en nytteverdi (Bandura & McClelland, 1977).

Jacobsen og Torsvik viser til Nonakas modell der det sies at kunnskap som kun spres gjennom
obscrvasjon og ikke gjennom samtale cr taus og forblir taus (Jacobsen & Thorsvik, 2007). Det
som er enskelig er at eksplisitt kunnskap, som omtales som kontrast til taus kunnskap, skal
veere grunnlaget for lering i organisasjonen og at taus kunnskap og cksplisitt kunnskap
forsterker hverandre. Dette kan gjores gjennom samtaler og diskusjoner blant leererne

omkring arbeidsoppgaver, utfordringer og muligheter som man ser for skolen sin.

I og med at laererne er villig til & investere tid til & lare seg IKT nér han/hun ser nytteverdien
og samtidig papcker at den sosiale lzringen ikke er til stede, kan det vaere fornuftig av skolene
a lagce systemer for & fremme gode laeringsprosesser blant ansatte der refleksjon over egen

kunnskap inngér slik at denne blir artikulert og gjort cksplisitt.

Det finnes ogsa andre interessante funn sett ut i fra et sosialt pavirkningsgrunnlag.
Korrelasjonen mellom facilitating conditions og social influence cr relativ sterk, noc som
betyr at flertallet av laererne mener at den nedvendige tekniske infrastrukturen er til stede for &
ta i bruk IKT i undervisningen, og at de til en viss grad pavirkes av de sosiale forholdenc pa

skolen. Svarene fra sporreundersekelsen viser at sosial status ikke er en del av dette.

1 kontrast til hvordan Moore og Benbanat trekker fram status som “undoubtedly one of the
most important motivations for almost any individual to adopt an innovation is the desire to
gain social status” (Moore & Benbasat, 1991, s. 195)”, mener véare laerere at det er ikke et
statussymbol a bruke IKT, og det forsterker ikke en persons status. Denne vil saledes ikke

fungere som indre motivasjon for & ta i bruk IKT 1 undervisningen.

Funnene fra sparreundersekelsen viser imidlertid at leererne opplever statte fra kollegaer og
ledelsen i bruken av IKT nér forholdene ligger til rette for det (vedlegg 7.5). Flertallet av

laererne mener ogsa at skolene har en kultur for & ta i bruk IKT i skolen.

Oppsummering av samvariasjonen mellom determinantene

Ved & se pa korrelasjonen mellom determinantene har vi hevet blikket slik at vi kan se et mer
helhetlig bilde av pavirkningskreftene. Vi har vist at det er en sterk positiv korrelasjon mellom
de fleste av determinantene bortsett mellom social influence og effort expectancy som er svak

samt mellom social influence og facilitating conditions som er meget sterk.
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Av determinantene cr det altsd social influence som sarlig peker scg ut i samvariasjonen.
Social influence er nok den mest komplekse pavirkningskraften siden den er avhengig av de
sosiale forholdene som hver skole har. I de andre determinantenc er det stor sett enkeltleereren
opplevelser, kunnskaper og holdninger som pavirkes, mens i determinanten social influences

cr det de mellommenneskelige relasjonene som er i fokus.

Hvis vi skal felge Venkatesh og Davis (2000), er det mye som tyder pa at leererne ikke
opplever forventninger og pabud om & bruke IKT i undervisningen siden determinanten social
influence er den med svakes samvariasjon med de andre. Larerne er opptatt av at de
omliggende forholdenc er tilrettelagt for bruk av IKT og vil gjerne ha stotte i form av
brukerveiledninger eller fra statteenheter ved skolen. Dette beskriver Dreyfus og Dreyfus som
novisenivaet i deres trapp om den profesjonelle yrkesutevers utvikling (Dreyfus, ct al., 1988).
Leererne selv uttaler at de har de nedvendige kunnskapene og ferdighetene som trengs for 4 ta

1 bruk IKT, og omtaler seg sclv derved ut i fra ckspertnivact.

Samtidig er det slik at laererne gjerne vil ha samarbeid med andre og setter pris pé stotte fra
signifikante andre. Men siden extrinsic motivation (ytre motivasjon) ikke er en faktor & regne

med, er det mye som tyder pé at samarbeid med andre ikke er sarlig utbredt i skolene.

Det er interessant a sc at potensialet 1 lererens handlingsteori for & bruke IKT i
undervisningen ligger i den sosiale innflytelsen. Dersom skolen fokuserer pa forventninger og
pabud om bruk av IKT i tillegg til & fokuscre pa cn stattende kultur og normer som
underbygger aksept og holdninger for bruk av IKT, vil det sosiale aspcktet bidra enda mer for

a pavirke leererens handlingsteori til & bruke IKT i undervisningen.

Som vi har vist gjennom oppgaven har detcrminantenc sine sertrekk. Facilitating conditions
er preget av teknisk infrastruktur som det i falge monitor 2009 og 2011 har veert satsct pa i
skolen. T vart tilfelle uttrykker flertallet av laerernc at de har det nedvendige utstyret for &

bruke IKT i undervisningen.

Performance expectancy har nytteverdibegrepet sentralt og leererne uttrykker at de ser
nytteverdien av & bruke IKT i undervisningen. Mens cffort expectancy omtaler forventinger til
innsatsen lereren ma investere for & laere seg IKT. Dissc to har i motsetning til social

influence fokus pé enkeltleercrens oppfatninger om bruk av IKT i undervisningen.
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5 Avslutning

I vér studie har vi hatt som malsetning & se pa hva som pavirker laererens handlingsteori til &
ta i bruk IKT i undervisningen. For & svare pa problemstillingen utformet vi fem
forskningsspersmal som tok utgangspunkt i en tilpasset modell av Unified Theory of

Technology and Acceptance Model (UTAUT).

Studiet vart viser at det er forskjeller i hvilken grad determinantene pavirker lererens
handlingsteori. Det som er mest framtredende i var undersekelse er at lererne i sterk grad lar
seg pavirke til & bruke IKT i undervisningen nar de tekniske forholdenc ligger til rette for det,
opplever at bruken av IKT har en nytteverdi og nar forventninger til egen innsats er lav.
Undersekelsen vér viser ogsa at lererne ikke like sterkt lar seg pavirke av sosial pavirkning
og laerernes adopsjon av IKT vil vaere mindre dersom bruken oppfattes som uforenlig med

deres verdier, normer cller undervisningspraksis.

Av modereringskreftene viser resultatet i undersekelsen at det er liten forskjell mellom kjonn,
alder og crfaring. Det er smé nyanscr som bade sammenfaller med forventningene fra teoriens

stasted, men som ogsé viser motsatt tilfelle.

1 samvariasjon mellom determinantene er det social influence som serlig peker scg ut. P&
grunn av dette er det mye som tyder pa at lrerne ikke opplever forventninger og pabud om &

bruke IKT i undervisningen.

Med bakgrunn i dette kan vi svare pa var problemstilling ved 4 sla fast at leererens
handlingsteori lar seg pavirke av determinantene performance expectancy, effort expectancy,

facilitating conditions og social influence.

Erfaringer med arbeidet ved oppgaven og forslag til videre forskning.

I denne undersekelsen har vi forsket pa pavirkninger pa leererens handlingsteori. Vi har
forsakt & belyse pavirkninger ut i fra leererens stasted. Arbeidet har vart omfangsrikt og
krevende p& den maten at vi har valgt en modell som har mange tunge teoretiske aspekter ved
seg. Omradene som belyses er store og komplekse. Vi kunne ha gjort forskning pa hvert av

omradene og funnet interessante resultat.

Likevel ser vi at vi har fatt en bred oversikt over hvilke omrader i laererens bruk av IKT som
det ber satset pa i implementeringen av IKT i undervisningen. Denne oversikten ville vi ikke

ha fatt hvis vi hadde valgt for cksempel bare en av determinantene i UT AUT-modellen.
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Det & velge en kvantitativ metode gir oss svar pa det vi pa forhand ensker & vite mer om, og
né i ettertid ser vi at vi sitter igjen med flere ubesvarte spersmél som vi ikke har stilt. Seerlig
gjelder dette innenfor det sosialc omrédet hvor vi finner de mest intcressante svarene i var

undersekelse.

Hvis vi skal anbefale videre forskning vil det veere innenfor dette omradet. Ved 4 gjerc en
kvalitativ undersekelse vil lzereren fa mulighet til utdype sine svar i mer &pne spersmal enn
det et lukket sperreskjema gir muligheter for. Dette vil belyse pavirkningskreftenes rolle pa en

annen mate.

Vi har likevel hatt stor glede av & gjennomfare studict og mener sclv at vi har fatt ct godt

innblikk i hva som pévirker lzererens handlingsteori, sett ut i fra valgte pavirkningskrefter.
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7 Vedlegg

7.1 Original UTAUT-modell

Performance
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7.2 Invitasjoni e-post:

Vi er to masterstudenter ved Universitetet 1 Nordland med Nils Ole Nilsen som veileder.

Vi vil med dette invitere deg til & delta i var undersokelse om lerernes holdninger til bruk av
IKT 1 undervisningen.

Undersekelsen gjennomfores i fire skoler i Bodg, og resultatence vil bli presentert for
rcktor/plangruppe ved din skole. Undersakelsen vil ta ca 15 minutter & gjennomfore.

Undersekelsen baserer seg pa frivillighet, og din identitet vil holdes skjult. P4 denne mate
ensker vi & gjore det lctt for alle & si sin oppriktige mening.

Undersekelsen er godkjent av Personvernombudet for forskning, og néar vi er ferdig med var
mastcroppgave, august 2013, vil alle data som er knyttet til undersekelsen bli slettet.

Pa forhand takk.

Mecd vennlig hilsen
Knut Erik Svendsen og Atle Kristensen

Lenke til undersekelsen: hitps://responsce.guestback.corm/heskolenibod/0141pr6t3a/
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7.3 Paminnelse om spgrreundersgkelsen.

Hei.

Dere har tidligere mottatt cn underspkelse om leerernes holdninger til bruk av IKT i
undervisningen og vi vil takke alle som har bidratt med svar pa véar undersekelse. Na er det
slik at vi har per i dag har en 30 % svarprosent pa undersgkelsen, og vi skulle 8 gjerne ha fatt
dennc prosenten opp til 50.

Vi haper derfor at du tar deg tid til de 10-15 minuttenc det vil ta for & gjennomferc
undersgkelsen. Vi skulle gjeme ha kunnet ha lovt deg en iPad eller lignende som takk for
hjelpa, men vért budsjett tillater ikke det. Vart bidrag tilbake til dere vil derfor vare 1 form av
en presentasjon av resultatene, og haper at det kan vaere interessant.

Pa forhand takk.

Med vennlig hilsen
Knut Erik Svendsen og Atle Kristensen, masterstudenter ved UiN.

7.4 Deskriptiv statistikk

Descriptive Statistics

N Minimume | Maxmum Mean Stel, Dendatinn Skewness Kurtoszizs

Statistic Statstic Statizlic Statistic Statistic Statislic Std. Emwor | Statistic | Sud. Error
SLLE 62 100 Sag T2666 -1.687 304 ERtPEY ki
Porceived usolullness 82 1.00 500 1114 304 3Me 589
Exdiinsic mofvation a2 1.00 L00 31771 ATabS ~312 3 - 180 539
Relalive advanlage a2 200 500 4.0001) Haa99 -295 3 -2 59
OLtcome expactation <07 B2 1E7 457 31667 BE0449 183 204 - DeE 52%
Perceived Ease of Uss Gz 140 500 37742 H2292 -841 304 28 509
Complexily G2 200 .00 34266 FT167 -6 304 -551 509
Easz ofuse B2 200 500 4.0000 A0536 -T0Z 14 -333
Subjokiivg nonm g2 1.00 500 34887 81122 -.230 304 538
Sosial factors a2 100 475 33911 An649 -5f1 04 A58 530
Imags G2 199 433 28226 95950 -3 a0 -T24 Eod
Perceived behavoral 22 200 500 3.8427 FE452 -499 304 -301 589
conbol
;a-:'jlitaﬁng condifions<Q, g2 200 500 A.1198 F1666 -1.008 HM 1.258 )
Compabilily ¥4 00 £00 ABEGR 74497 -Fn 304 -nye Had
valid N [listwise) [
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7.5 Sperreundersgkelsen med svarprosent.

Sperreundersskelse. Svarene er oppgitt i prosent.

Helt cller

Verken venig

Helt eller

noksa uenig eller enig noksa enig
Perccived Ease of Use
Nér jeg bruker IKT bidrar det til a gjore undervisningen min mer variert. 48 6.5 88.7
Jeg bruker IKT for a lettere differensiere undervisningen min. 9.7 32,3 58.1
Nar jeg bruker IKT blir elevene mer interessert i det faglige. 3,2 27,4 69,4
Nar jeg bruker IKT er det enklere a aktivisere elevene. 9,7 274 62,9
Det er ikke krevende for meg 4 ta i bruk digitale verktoy i undervisningen. 5.8 16.1 581
Extrinsic Motivation
Jeg far positive tilbakemeldinger fra kolleger nér jeg bruker IK'I. 16.1 435 40.3
Jeg far positive tilbakemeldinger fra ledelsen nar jeg bruker IKT. 21,0 37.1 419
Jeg far positive tilbakemeldinger fra foreldre/clever nar jeg bruker IKT. 242 35.5 403
Jeg far positive tilbakemeldinger [ra andre, (i eller utenfor skolen), nar jeg
bruker IKT. 24,2 500 25,8
Job ~fit
Digitale verktey gir meg mulighet til & varicre bruken av leeremidler i
undervisningen. 32 8,1 88,7
Jeg bruker digitale verktey i undervisningen fordi det oker leeringsutbyttet
for elevene. 3,2 19,4 77,4
Relative Advantage
Bruk av digitale verkipy gjor at jeg kan utfare mine arbeidsoppgaver 65 21.0 7.6
raskere. ’ ’ ’
Bruk av digitale verktey gjor det enklere for meg & undervisc. 6,5 242 69,4
Bruk av digitale verktey forbedrer min effektivitet 1 jobben. 3,2 17,7 79,0
Digitale verktey gjer det lett for meg & lage undervisningsopplegg. 1,6 24,2 74,2
Percieved Ease of Use
Det cr enkelt for meg & leere og bruke programmet PowerPoint. 9.7 11.3 79.0
Det er enkelt for meg & lage en PowerPoint presentasjon. 9,7 6,5 83,9
Det cr enkelt for meg 4 lage cn avanscrt PowerPoint presentasjon. 29,0 22,6 48 4
Jeg er villig til & bruke myec tid pa a lere meg PowerPoint. 14,5 37,1 48 4
Jeg synes ikke det er vanskelig & bruke PowerPoint i undervisningen. 12,9 14,5 72,6
Complexity
A bruke IKT tar for mye tid fra min vanlige undervisning. 8.1 33.9 58.1
A arbeide med IKT er komplisert. 12,9 25.8 613
eAtcbruke IKT innebzerer [or mye tid pa & koble til datamaskin, projektor, 274 13 613
Det tar for lang tid 4 lzere seg & bruke 1KT, til at det er verdt innsatsen 6,5 14,5 79,0
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Sperreundersokelse. Svarene er oppgitt i prosent.

Helt cller
noksa uenig

Verken uenig
cHer enig

Helt eller
noksa enig

Ease of Use

Jeg finner det vanskelig 4 anvende IKT i undervisningen.

8,1 17,7 74,2
A lacre meg 4 ta i bruk IKT i undervisningen er utfordrende for meg. 12,9 16,1 71,0
Subjective norm
Kollegict mitt mencr at jeg skal bruke IKT. 6.5 403 53.2
Personer som viktige for meg mener jeg skal bruke 1KT. 14,5 4572 403
Social Factors
Jeg bruker IK'T fordi de andre lzrerne gjor det. 51.6 35.5 12.9
Kollegiet stotter meg i bruken av IKT i undervisningen. 8,1 33,9 58,1
Ledelsen av skolen er stottende 1 bruk av IK'T i undervisningen. 9,7 22,6 67,7
Skolen min har en kultur for bruk av IKT i undervisningen. 11,3 29,0 59,7
Image
Learere som bruker IKT har storre status enn de som ikke gjor det. 339 32 33.9
Lerere som bruker IKT har en hgyere profil enn andre. 355 35,5 29,0
A ha tilgang til IK T-utstyr cr et statussymbol pa skolen. 37.1 38,7 242
Perceived Behavioral Control
Jeg har det ngdvendige utstyret for & bruke IKT i undervisningen. 21.0 6.5 72.6
Jeg har den nedvendige kunnskapen for & bruke IKT i undervisningen. 19,4 19,4 61,3
Jeg har de nedvendige ferdighetene for 8 bruke IKT i undervisningen. 16,1 19,4 64,5
Det cr lett for meg & bruke IKT i undervisningen nar forholdene ligger til 48 65 88.7
rette for det. ’ ’ ’
Compability
Jeg kan bruke IKT i alle deler av min undervisning. 21.0 16.1 62.9
IKT passer godt med den maten jeg liker & undervise pa. 8,1 22,6 69,4
Jeg ser hensikten med & bruke IKT i min undervisning. 32 6,5 90,3
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Masteroppgaver i spesialpedagogikk ved Hogskolen i
Bodg, serie 1SSN:1504-2863:

1/2004: Svendgird, Karl Jorgen: Lese-/skrivevansker og henvisninger til PPT.
Arsaksforklaringer pd omfang henvisninger av lese- og skrivevansker til PPT Indre Salten.

2/2004: Bakken, Christina: A ha er barn med urviklingsforstyrrelse. Foreldres utfordringer,
vanskeligheter og mestringsstrategier.

3/2004: Gaard, Gjertrud: Tommy og Tigeren og ADHD. Er det mulig at Bill Watterson’s
tegneseriefigur Tommy har ADHD?

4/2004: Knutsen, Oddbjgrn: Evaluering av arbeidet mot mobbing i fadeltskolen. Hva kan
fremme eller hemme iverksettingen av giennomfgringen av et nasjonalt program mot mobbing
ved ei fadelt pyskole?

5/2004: Schjeldrup, Tove: A bo pi Trastad Gérd. Fortellinger fra dagliglivet pd en
sentralinstiusjon.

6/2004: Gunnarsen, Leif Karl: Matematikkscreening. Om a systematisere underspkelsen av
matematikkvansker i lys av kognitive prosesser eleven kan ha vansker med.

7/2004: Leiros, Per Jostein: Differensiering i en inkluderende skole. Hvorfor? Hvordan? Og
lykkes de videregdende skolene i Narvik.

1/2005: Pettersen, Kjell Rune: Jenter med ADHD. Hvordan kan flere jenter med
oppmerksomhetsvansker og rastlgshet bli oppdaget tidligere og fd hjelp?

2/2005: Lauritzen, Linda: Arbeid med sprdk i barnehagen. Hvordan kan fgrskolelcererne
Sfremme spraklig bevissthet hos barna i barnehagen?

3/2005: Laupstad, Solvi: Foreldreerfaringer fra deltagelse pa Carolyn Webster-Strattons
kurs, hvordan pdavirker erfaringene foreldrenes mestringsopplevelse? En case-studie av det
forste foreldrekurs i Lofoten.

4/2005: Gjerstad, Oddny: Herselssimulering; et bidrag til styrking av den tilpassede og
inkluderende opplaringen av tunghgrte elever i en skole for alle? En spprreunderspkelse
blant leerere pd grunnskolens mellom- og ungdomstrinn i Nordland.

5/2005: Holdahl, Randi: Den fprste lese- og skriveoppleeringa i skolen.
Om betydningen av tidlig innsikt og tidlige tiltak

6/2005: Bergerud, G. og Ringdal, L: Initiativ i kommunikasjon. En casestudie som belyser
initiativ i kommunikasjonen hos barn med Downs syndrom.



7/2005: Olsen, Helen: Om samarbeid barnevernsinstitusjon — skole. En intervjuundersgkelse
med fokus pa tilpasning i skole.

8/2005: Asphaug, Paul: Hvordan pavirker det fysiske leeringsmiljpet ved Selfors
ungdomsskole elevenes trivsel og leering? En studie om [ hvilken grad det fysiske miljpet har
betydning for hvordan elevene trives pa skolen og om de oppfatter skolen som et godt sted d
leere.

9/2005: Valen, Randi Elisabeth: PPT i mgte med minoritetssprdklige elever. Hvordan kan
PPT og samarbeidende skoler kartlegge leereforutseiningene hos en minoritetssprdklig elev
henvist PPT? Et utviklingsarbeid med utgangspunkt i egen utvikling ved PPT for Nord-Troms,
og tilhgrende skoler med vektlegging pd egen innovatgrrolle.

10/2005: Bratteng, Sylvi: Leeringskultur og atferdsvansker. Dkt kompetanse i skolens daglige
arbeid. Visjon og virkelighet. En litteraturgjennomgang og et aksjonsrettet

kompetanseprosjekt.

11/2005: Bang, Marit: Olweus-programmet som pedagogisk redskap for relasjonsbygging.

1/2006: Larsen, Ingrid Kolvik: Musikk og sansemotorikk som spesialpedagogisk virkemiddel.
Hvordan gi barn med psykisk utviklingshemming en bedre skolehverdag gjennom et
strukturert musikk- og sansemotorisk treningsprogram?

2/2006: Andreassen, Ase Helene: Elevatferd som problematferd.
Hvilken elevatferd opplever leerere som problematferd?

3/2006: Danielsen, Hilde Kolstad: Sprdktrening med Karlstadmodellen. En casestudie av
Joreldres erfaring med bruk av Karlstadmodellen i spraktrening for barn med sprdakvansker..

4/2006: Hansen, Paula Magna: Differensiering og tilrettelegging i klasserommel.
Hvordan har prosjektet "Differensiering og tilrettelegging i videregdende oppleering"” virket
inn pd klasseromspraksis ved Bodin videregdende skole?

5/2006: Stornes, Lars-Even: A skape en god leeringssituasjon for elever med
samspillsvansker. Et metodisk- og psykologisk/filosofisk fokus.

6/2006: Rosg, Anne Mette: Elevopplevelser av tilpasset oppleering i videregdende skole

7/2006: Myhre, Marit: De nasjonale prgvene i lesing og skriving. Hvordan kunne om mulig de
nasjonale provene bidra til d kartlegge elevers lese- og skriveferdigheter/-vansker, med tanke
pa tilpasning av oppleeringen?

8/2006: Efskind, Ragnhild: Om innfgring i tallene for 6- og 7-dringer.
En studie med den hensiki d utvikle og forbedre matematikkundervisningen pd
begynnertrinnet.



9/2006: Samuelsen, Brigt: Arbeid, produksjon, opplering og valg av videre utdannelse.
10/2006: Larsen, Liv: Spesialundervisning og tilpasset oppleering i en videregdende skole.

11/2006: Thrana, Geir: Veien tilbake til jobb — eller? Effekten av intensive lese- og skrivekurs
Jfor voksne med lese- og skrivevansker i attfpringslop.

12/2006: Halsos, Kristin: Dysleksi — En gave eller? En studie av voksne som fungerer godt, til
tross for dyslektiske vansker.

13/2006: Iversen, Ingjerd M.: Evaluering av arbeidet mot frafall i videregdende skole. En
casestudie ved Melbu videregdende skole og Hadsel tekniske fagskole.

14/2006: Fjervoll, Espen: Skolens vektlegging av undervisningen for elever med
spesialundervisning. En intervjuunderspkelse ved to Bodg-skoler.

1/2007: Grepperud, Marit: - ’Alene..nei!” Karlstadmodellen i forhold til voksne med afasi.

2/2007: Frgberg, Heidi, Jeremiassen, Evy: STRAKS. Et prosjekt for G utvikle en enhetlig og
god skriftsprakoppleering | Bodg kommune. Evaluering av prosjektet

3/2007: Hansen, Tove, Jacobsen, Siw: Alle har en psykisk helse. — Et innovasjonsarbeid

4/2007: Solstrand, Turid: Kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling i skolen — leereres
syn pda PPTs rolle

5/2007: Sundt, Janne: Premature barn. Hvordan fungerer oppfplgingstilbudet for denne
gruppen sett i et foreldreperspektiv?

6/2007: Kari Eldby: Skolen og jenter med ADHD. Undertittel: Skravlete, fjollete, vimsete,
brakete jenter blir til skravlekjerringer — akkurat som mora si!

7/2007: Ann Rigmor Hakstad Navjord og Randi Stranda:
Spraket som dprdpner - eller et hinder for deltakelse og utvikling ? Sprakstimulering i to
barnehager med fa minoritetsspraklige barn.

8/2007: Rakel Magdalene Flaaten:
Samarbeid mellom skole og barnevern i en liten Nordlandskommune
- En intervjuunderspkelse

9/2007: @vrevoll, Torunn (2007) "Mellom barken og veden". Seerlige utfordringer knyttet til
barn og ungdom med Asperger syndrom.

10/2007: Pettersen, Sissel (2007) Arbeid mot frafall i videregdende skole. Fra plan til tiltak.

11/2007: Krogtoft, Bjgrn-Armc(2007) Dysleksi: en mirakelkur



12/2007 Tone Salomonsen: Utprgving og evaluering av leremidlet Minimatteklubben

1/2008 Anne Mary H. Cebakk: Hvordan er livet ditt? En casestudie basert pd livshistorien til
et fysisk funksjonshemmet barn

2/2008 Eli Margrethe Ringkjgb: Frafall i videregdende skole. Elevens perspektiv. En single
case studie

3/2008 Lars Gjsviken og Torill Valgy Gjgviken:
Hvordan kan dataprogrammet ”Skrive med bilder” brukes til skriftsprdkstimulering?

4/2008 Siri Grytgyr: Barnehagen og leering
En kvalitativ underspkelse om synet pd leering i barnehagen

5/2008 Marit Pettersen: Fra visjon til virkelighet. Evalueringer fra implementering av
individuelle oppleeringsplaner i barnehagen.

6/2008 Hege Dahl Edvardsen: Screeningtesten Sprik 6-16 - Hvordan avgrenses testresultatet
i ei elevgruppe i en mindre Nordlandskommune?

7/2008 Berit Bjgrnerud: Hjelp for stamming med IKT som verktpy.

8/2008 Karin Elisabeth Bruteig: Tkke en dag uten! Sangen som verktgy i spesialpedagogisk
arbeid.

9/2008 Nina Rgberg: Lereres problemoppfatning og behov for stotte. Er det behov for
supplerende veiledningstjenester?

10/2008 Marianne Hunstad: Sansehus - et trygt sted d veere, et godt sted a leere
- Hvordan utvikle en hdandbok med aktuelle perspektiv pa sansestimulering?

11/2008 Rebekka Hagen Nykmark: Spraklige ferdigheter og vansker hos elever med lette og
moderate horselstap. En kartleggingsundersgkelse med bruk av ”Sprdk 6-16".

12/2008 Greta Skramstad og Nils Roger R. Mathisen: Generelle lese-/skrivevansker i
grunnskolen med dens oppfolgende henvisninger til PPD Sor-Troms. En tilnerming til
skolens grunnlagsdokumentasjon

13/2008 Heidi Mikalsen: En skole for alle? En tematisk livshistorieforskning med fokus pé
tilrettelagt oppleering.

14/2008 Harry Mikalsen: "Ikke gi dem svarene og lpsningen forst,
men vis dem mdlet...” Hvordan pavirker Leeringsplakaten vdre arbeidsmdter?



172009 Synngve Odegard: Tilpasset opplwring i grunnskolen tidsrommet 1970 til 2008 - en
historisk dokumentanalyse

2/2009 Tone Bruland: Seerskilt tilrettelegging og tilpasning i LOSA

3/2009 Merethe Olsen: Bodg-modellen. Den nye desentraliserte og nettverksbaserte
organiseringen av PPT i Bodg kommune

Masteroppgaver i tilpasset oppleering ved Hogskolen i
Bodg, seric 1sSN:1890-4998

1/2008 Trond Lekang: Evalueringer fra oppfplgingsarbeidet av nyuidannede lcerere

1/2009 May Line Tverbakk: ”...men nd er det inni hodet mitt...” En studie av
monoritetsspraklige elevers vilkar for utvikling av ordforrdad i skolen

2/2009 Ashild Botolfsen: Nér skal du begynne é undervise? Leringsarbeid i klassemptet.
Med vekt pa klasseledelse og elevmedvirkning

3/2009 Kathrin Olsen: Erfaringer fra et foreldreveiledningsprogram for foreldre til barn med
autismespekterdiagnoser

4/2009 May-Britt Benjaminsen: Hvorfor akkurat meg? Erfaringer fra en mangelfull tilpasset
oppleering i skolen

5/2009 Jan-Harald Notgevich: Vi er i hvert fall best i verden nar det gjelder trivsel

6/2009 Hege Kristin Bang: - Hvordan tilrettelegges matematikkundervisningen for de faglig

sterkeste elevene pd smdskoletrinnet?

7/2009 Marita Andreassen, Randi Pettersen: Et alternativi medikamentfritt treningsprogram
Jor elever med ADHD. Metode utviklet ved Dore-senteret i London

8/2009 Anne Grete Ellingsen; Hva skal nd barn med kunst? En casestudie om barns
opplevelser og erfaringer med kunsformidling i skolen

9/2009 Marit Skaret; Innovasjon i skolen. Samarbeid rundt elever med store
Sunksjonsnedsettelser

1/2010 Sidsel Boldermo; Hvordan kan man i barnehage bidra til at barn med innadvendt
atferd mestrer sosial samhandling? Et mestringsperspektiv pd innadvendt atferd



2/2010 Lill A. Sgrensen, Kan elever gjennom systematisk og veiledet skriving av begreper
utvikle sin forstdelse i matematikk? Gjennomfgring av en innovasjon med bruk av digitalt
verktgy for skriving i matematikk.

3/2010 Elisabeth Berg; Lesing i skuddet. Et leseprosjekt i videregdende skole

4/2010 Geir Selnes; Matematikklererens sin forstdelse og beskrivelse av hvordan tilpassa
opplering bor utfgres i klasserommet

5/2010 Vibeke Bie; Arbeid med lesestrategier pd 7. trinn — nyttig del av leringsarbeidet eller
bortkastet tid?

6/2010 Susan Diana Andreassen: Tilpasset oppleering — fra begrep til praksis. Med fokus pa
arbeid med muntlighet i Norskfaget

7/2010 Sigrun Anne Sandnes: ”Kan vi vente med a se?” Hvordan observerer barnehagen
barn som er i risikosonen for & utvikle sprakvansker, og hva blir gjort for d forebygge slike
vansker?

8/2010 Lill-Karin Pedersen: Early Years Literacy Program- en helhetlig
undervisningsmetode. En underspkelse av hvordan "EYLP” kan styrke selvoppfatning,
mestring og motivasjon hos elever i lese- og skriveoppleeringen, som ikke far den utvikling
som forventet.

9/2010 Trine-Lise Varfjell: Gutter og lesing

11/2010 Wenche Helsingeng: Den voksne Cl-bruker og kommunen: Hvordan fungerer dette
samfunnet?

12/2010 Brit Johanne Pedersen: To mestringshistorier. Livshistorieforskning med fokus pd
tilpasset oppleering for minoritetselever i norsk skole

13/2010 Eirin Furrc Nilsen, ”Ka gjgr e ndr alt e borte etter to minutta?”. En studie av
leererens rolle i utviklingen av gode, strategiske lesere

14-2010 Annc-Trine Kristiansen: ...Sdnn muntlige hpytlesningsfag...En casestudie av arbeid
med muntlige tekster i skolen etter kunnskapslgftet

15/2010 Mona Lisa Strand: Det ble litt opphovering med ordene. En studie av elever pd femte
trinns lesevaner og bruk av lesestrategier

16/2010 Torill Birkelund og John Berg: Lererkompetanse - en viktig faktor i den
skriftspriklige begynneroppleeringen



Masteroppgaver i tilpasset oppleering ved Universitetet i
Nordland, serie 1SSN:1890-4998

172011 Nina Krogstad: Hvilke tiltak benytter skolen seg av ndr de legger til rette for fuglig og
sostal utvikling hos elever med diagnosen ADHD? En survey-undersgkelse med bruk av
prestrukturert spprreskjema

2/2011 Ingvild Andreassen: Hvordan vurderer styrere, helsesgstre og barnevernspedagoger
det tverretatlige samarbeidet i forhold til fprskolebarn med scerskilte behov? En
intervjiuunderspkelse med fokus pd barnehagen

3/2011 Liesl Kristensen og Oddbjgrg Mellingen: Vi md jo kunne det, for at elevene skal leere
...Elever med dysleksi og PC

4/2011 Hege Ross: ”Du ender jo alltid opp med de snille klassene” - Gode relasjoner i
Sforebygging og reduksjon av samspillsvansker

5/2011 Tone Dalen: Rosa og bla. Lesepraksis i barnehagen. En diskursanalyse av
leseaktiviteter i et likestillingsperspektiv

6/2011 Anne Line Bruun: En analyse av leereverk i matematikk i forhold til Leereplanverket
for Kunnskapslgftet

7/2011 Janne Vik Lossius: Utvikling av estetisk kompetanse i skolen. ”Every learning has a
little pain”

8/2011Sglvi Solhaug og Britt Inger Wigen: Om tilpasset oppleering i skolen for elever i
utsatte livssituasjoner

9/2011 Tommy Hanssen: Hvilke effekter kan intensiv trening med Magnimaster Gold ha pd
ulike deler av leseprosessen hos elever med dysleksi?

10/2011 Mia van Rijn-Janssen: Tilpasset Opplewering ved skoleforberedende aktiviteter
Et aksjonsforskningsprosjekt i barnehagen

11/2011 Hilde Hansen og Kaisa Ludviksen: Leerernes psykososiale arbeidsmiljg

En casestudie med livshistorieinterviu som metode

12/2011 Odd Magne Nicolaisen og Kristin Willassen: Smd barn og psykisk helse. En
casestudie med intervju som metode

13/2011 Bente Forsbakk: Er 451 stgrre eller mindre enn 541?77 Posisjonssystemet — en av de

viktige byggesteinene i matematisk kompetanse

14/2011: Tove Th. Heggedal. Sumhandlingen mellom PP-tjenesten og den videregdende
skolen. Hva skjer ndr PP-tjenesten integreres i skolens elevijeneste? I hvilken grad kan det
bidra til utviklingen av en leerende skole?



15/2011 Evy Janne Jensvoll: Om gutter og leereplaner. En studie om endringer i leereplanene
og mulige konsekvenser for guttenes motivasjon og leering.

16/2011 Lill-Anita Hamran og Anne Brit Larsen: Elever med epilepsi i grunnskolen 1.-
7.trinn.

17/2011 Tore Tverbakk: Rektor, jeg leerer best ndr jeg har to leerere § matematikk!
En studie av rektorers bruk av eleverfaringer i arbeidet med kvalitetsutvikling i skolen.

18/2011 Lillian Egren: Skolevegring i videregdende skole

19/2011 Natallia Bahdanovich Hanssen: Ka ska vi gjgr i dag? En casestudie om musikkens
pavirkning pd utvikling av ordforstdelse og ordforrdd hos 3-4 drs barn

1/2012 Anne-Rita Kolberg: Ut fra to skolehistorier — hva gjor at noen klarer & gjennomfpre
videregdende skole og andre ikke?

2/2012 Hanne Marit Kvitting: Erfaringer med kartleggingsverktpyet DAt-Kon

3/2012 Berit Opland: Henvisninger til PP-tjenesten - en studie av hvordan
henvisningskategoriene fordeler seg i forhold til alder og kjpnn

4/2012 Helene Myrvoll Pettersen: Samarbeid mellom hjem og skole. En studie av hvordan to
Joreldre til barn med diagnose innenfor autismespekteret opplever samarbeidet med skolen

5/2012 Anne Grete Alternmark: LOSA. Lokal oppleering i samarbeid med arbeidslivet. Elvers
erfaring med oppleeringsmodellen

6/2012 Inga @ybekk: Samarbeid mellom skole og statlige omsorgssentre for enslige
mindredrige asylspkerbarn. En kvalitativ casestudie med fokus pd samarbeid om oppleering

7/2012 Riibe, Margrethe, Madland, Sidsel Eivik: Hva har rektors ledelse av skolen som
organisasjon d si for elevens leseoppleering?

8/2012 Lien, Heidi og Gerd Valla: Hvordan har prosjekt "Leselyst” bidratt i arbeidet med d
forebygge for lese- og skrivevansker i forskolealder? En intervjuunderspkelse av erfaringer til
informanter fra helsestasjoner og barnehager i en nordlandskommune

9/2012 Tone Fjelldahl og Kent Nyhcim; Kan bruk av relasjonspedagogikk i klasserommet
bidra til d redusere relasjonell aggresjon mellom jenter? En studie i videregdende skole,
studiespesialiserende linje

10/2012 Nina Zachariassen; Hvordan kan Lesefokus bidra til 4 tilpasse oppleering i lesing og
skriving til alle elevene i fprste klasse? En kvalitativ studie av lereres erfaring med bruk av
metoden Lesefokus.

11/2012 Jan Arne Pcttersen; Lering mellom dilemma og kaos? Bruk av entreprengrskap som
arbeidsform i videregdende oppleering



12/2012 Tanja Sandvik: «det er mange melodier i fiolinen — om man bare kan finne dem» —
[fra sakkyndig vurdering til en praktisk og malrettet IOP

13/2012 Ragnhild @ines Knutstad; Om rilpasset og strukturert oppleering for elever med
autisme i grunnoppleringen. Hvordan gjgre det i praksis?

14/2012 Sissel Therese Normann Repvik: Erfaringer og opplevelser fra prosjektet tidlig
intervensjon i regi av KoRus-Nord — handtering og forebygging av atferdsproblematikk i

grunnskolen

15/2012 Gunn-Karin Monsen: Hvordan kan ddrlig leringsmiljg forbedres gjennom god
klasseledelse...

16/2012 Marianne Pettersen: Tilpasset oppleering for elever med tourettes syndrom...

17/2012 Rgnnaug Benjaminsen: Om tilpasset oppleering med vektlegging pd sosial
kompetanse...

18/2012 Lisa Stien Strand: «Kanskje jeg har lyst pa ei utfordring, eller noe sdnt? »
Tilpasset oppleering for den faglig sterke eleven med fokus pd skjgnnlitteraturundervisning

19/2012 Elin Aaness: Leraren og eleven. Den komplekse bildeboka og opplevinga

20/2012 Anne Karin Kvitnes: Sprakstimulering, sprakkartlegging og tiltak ved sprakvansker i
barnehagen

21/2012 Nina Aaker: "NY START” en studie av hvordan et utvalg leerere anvender og
vurderer metoden "Ny start”

172013 Hans-Jacob Engen: Religion som didaktisk faktor - en underspkelse av religionens
plass og muligheter i norskoppleeringa av voksne flersprdklige



