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Forord

Senter for etter- og videreutdanning, SEVU, er Høgskolen i Oslos sentrale enhet for eksternt finansiert virksomhet og livslang læring. SEVU er lokal arrangør av LærerIKT i Oslo. Det faglige innholdet og modellen for organisering av kurset er utviklet ved Høgskolen i Agder på oppdrag fra Utdannings- og forskningsdepartementet. Avdeling for lærerutdanning ved Høgskolen i Oslo har vært involvert i skolering av veiledere og i en nasjonal referansegruppe for LærerIKT.

SEVUs oppgave har primært vært teknisk og praktisk tilrettelegging av innredning av undervisningsrom og gjennomføring av startsamlinger, ansettelse av veiledere, og påmelding og oppfølging av deltakere. Vår samarbeidspartner i Oslo kommune har vært Skoleetaten sentralt, og vi har hatt kontakt med skolene direkte der det har vært nødvendig for å løse praktiske problemer underveis. Første kull LærerIKT-deltakere i Oslo, ca. 2000 lærere og skoleledere, gjennomførte startsamlinger i oktober 2002 og forventes å fullføre kurset innen sommerferien 2003. Det er erfaringene fra dette kullet som er beskrevet i denne rapporten. 

Bakgrunnen for denne rapporten er todelt. Vi er på den ene siden opptatt av at organisering og gjennomføring av LærerIKT optimaliseres ved at nye deltakere og deres ledere og veiledere skal kunne nyte godt av erfaringene fra deltakerne dette første året. I tillegg har vi en egen faglig interesse av å utvikle kunnskap om metoder og virkemidler for nettstøttet læring på arbeidsplassen. Vi vil dra nytte av erfaringene med LærerIKT som representerer et slikt tiltak i stort omfang.

SEVU har initiert det foreliggende evalueringsarbeidet som er utført av André Alfredsen og Grete Jamissen, begge ansatte ved SEVU. André Alfredsen er pedagog med faglig fokus på voksnes læring og læring på arbeidsplassen. Grete Jamissen er sosialpedagog med faglig fokus på IKT og læring. SEVU har satt en ramme på 200 timer for utarbeidelse av denne rapporten, og håper på denne måten å gi et bidrag blant flere til å følge opp det store kompetanseløftet for norsk skole som LærerIKT er tenkt å være. I vår rapport omtales en spørreundersøkelse rettet mot alle deltakere i LærerIKT gjennomført i regi av Høgskolen i Agder. Vi kjenner også til planer for en evaluering i Asker kommune som sammenlikner tre opplæringstilbud for lærere; LærerIKT, ”IKT i fag” ved IBIS IKT og kurs fra Norsk Nettskole.

Rammene rundt og formålet med undersøkelsen har bidratt sterkt til de valg som er gjort underveis når det gjelder omfang og perspektiver. Det har vært et hovedpoeng for oss å få fram konkrete resultater og få disse raskt formidlet til dem som kan ha nytte av dem for planlegging og gjennomføring av videre kull av LærerIKT. Samtidig håper vi resultatene kan bidra i mer allmenne refleksjoner om utfordringer og muligheter knyttet til implementering av IKT i grunn- og videregående skole. 

Den foreliggende rapport er basert på en liten kvalitativ undersøkelse blant et utvalg skoler i Oslo, en barneskole, en ungdomsskole og en videregående. Vi takker disse skolene for at de åpnet sine dører for oss og brukte av sin dyrebare tid til å dele sine erfaringer med oss. Vårt håp er at de på denne måten har bidratt til et enda bedre LærerIKT- forløp for kolleger ved andre skoler.

Oslo, mai 2003

André Alfredsen og Grete Jamissen
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1 Sammendrag

Denne rapporten er resultat av en liten kvalitativ undersøkelse gjennomført i samarbeid med tre skoler i Oslo som hadde deltakere i LærerIKT 2002- 2003, en barne- en ungdoms- og en videregående skole. På hver skole har vi intervjuet skoleleder, IT-ansvarlige, to grupper med deltakere og deres veiledere, til sammen 34 personer. Vi har primært vært opptatt av å finne fram til suksesskriterier, og det har vært et viktig mål for oss å bidra til at nye deltakere får enda bedre utbytte. På denne bakgrunnen har vi prioritert å presentere resultatene raskt framfor å foreta en mer omfattende evaluering.
Vi har, på bakgrunn av en beskrivelse av organisering, arbeidsmåte og erfaringer, trukket ut en del konkrete råd og noen problemstillinger som bør være relevante for framtidige aktører. Disse er diskutert underveis og framstilt samlet i kapittel 6. Her følger noen av de viktigste konklusjonene og problemstillingene.

LærerIKT en suksess

Våre tilbakemeldinger går relativt entydig i retning av at LærerIKT oppleves som en suksess. Deltakerne framhever at de er blitt tryggere i å ta i bruk IKT, at de vet mer om hvordan de kan bruke det, og at de vet hvor de kan finne mer informasjon når de trenger det. En effekt av den nye fortroligheten er en mer kritisk og bevisst holdning til bruken. Den mest iøyenfallende praksisendring knytter seg til bruken av PowerPoint som presentasjonsverktøy, også med bruk av bilder og hyperlinker, både for lærere og elever. 

Helhetstenkning – LærerIKT som strategisk verktøy for skoleutvikling

Den allmenne og overordnete tilbakemelding vi kan gi skoleeiere og skoleledere er at det ser ut til å være mye å vinne på å se på LærerIKT som et strategisk verktøy for kompetanseheving og skoleutvikling. Tre skoler som har lykkes bra, kjennetegnes av at ledelsen har involvert seg aktivt og at hele kollegiet, inkludert ledelsen, har deltatt.  

Tilrettelegging for praksis og refleksjon gir læring

Tilgang til utstyr og timeplanlagt samarbeidstid er viktig for progresjon. Den ressursen den etablerte IT-ansvarlige representerer bør trekkes aktivt inn. Tid er et nøkkelord, og et minimum bør være at den tiden gruppene trenger for å samarbeide om moduloppgavene legges til den ubundne arbeidstiden. Kompetanseheving og utvidet bruk av IKT innebærer også et potensial for skoleutvikling og ny pedagogisk praksis som kan realiseres ved at det legges til rette for refleksjon og videreutvikling av den nye kunnskapen.
Gruppesammensetning er et viktig punkt som våre informanter ber oss framheve. Samarbeid i grupper er helt avgjørende og en av de sterkeste sidene ved LærerIKT. Pedagogiske kriterier bør styre sammensetningen, og forskjell i teknisk kyndighet oppfattes stort sett som en styrke. 

For deltakere og veiledere ser det ut til at klare og forpliktende avtaler, kombinert med et realistisk ambisjonsnivå når det gjelder omfang og kvalitet på de undervisningsoppleggene som utvikles i modulbesvarelsene, er de viktigste momentene. Deltakerne i vår undersøkelse framhever også at de har lagt vekt på at dette er morsomt og inspirerende og en integrert del av jobben. Å være en god veileder ser ut til å handle om å gi rask respons, være konkret og presis i tilbakemeldinger når det gjelder tekniske spørsmål og tilbakeholden med kommentarer til de pedagogiske vurderingene.  
2 Hva er LærerIKT? 

Prosjektet LærerIKT har sitt utspring i regjeringens handlingsplan IKT i norsk utdanning, Plan 2000-2003. Utdannings- og Forskningsdepartementet la arbeidet med å utvikle og tilby LærerIKT til Høgskolen i Agder.

LærerIKT har to hovedmål:

· For det første skal kursdeltagerne i samarbeid med kolleger lære hvordan IKT kan brukes i det daglige arbeidet i skolen 

· For det andre skal deltakerne lære å bruke IKT som et personlig verktøy 

(http://www.hia.no/info/ukenytt/nov01/larerikt.htm)

Vi kan også kalle dette for LærerIKTs ”doble didaktiske perspektiv”.  LærerIKT er faglig-pedagogisk fundert og ikke et ”datakort”.  I beskrivelsene understrekes det at kurset legger til rette for hvordan data kan brukes i undervisningen som et verktøy tilknyttet den enkelte lærers fagkompetanse. Kursdeltakernes veiledere er lærere som arbeider i samme skoleslag og som har interesse for IKT i utdanningen og gjerne utdanning og yrkeserfaring innen IKT og læring.  Veilederne er ”sertifisert” gjennom egen veilederutdanning av LærerIKT-miljøene.

2.1 Organisering

LærerIKT begynner med en lokal startsamling på 6 timer der deltakerne blir kjent med innholdet i kurset og mottar kurspermen. Dette er det første og som regel eneste fysiske møtet med veilederen og de andre. Etter startsamlingen skal deltakerne være inndelt i grupper på 2-4, fortrinnsvis fra samme skole, som skal arbeide sammen med moduloppgavene. Gruppene lager en framdriftsplan i samråd med veilederen. På startsamlingen gis det også innføring i bruk av læringsplattformen www.larerikt.no og Skolenettet. 

2.2 Arbeidsmåter

Etter startsamlingen fortsetter arbeidet individuelt og i gruppene. Hver modul har frivillige praktiske øvelser for egen trening i tillegg til den obligatoriske delen. LærerIKT er fleksibelt tilrettelagt. Deltakerne bestemmer i stor grad selv hvor omfattende kurset skal være. Forkunnskapene har også innvirkning på hvor mye tid den enkelte bruker. Obligatoriske deler er startsamling og sju moduloppgaver, og dette krever isolert sett fra ca. 30 - 45
 timer. Egen trening i bruk av datamaskin kommer i tillegg. LærerIKT anbefaler en arbeidsperiode på 5 - 6
 måneder

2.3 Klasseromsnært

Arbeidet med moduloppgavene kan inngå i den ordinære undervisningen og i planleggingsarbeidet. Det som deltakerne lærer på kurset skal kunne brukes umiddelbart i klasserommet. Oppgavene handler om å beskrive undervisningsopplegg og vise konkrete eksempler på hvordan IKT-verktøy kan tas i bruk i klasserommet, både av elev og lærer.

2.4 Læremidler

Til kurset er det utviklet to læremidler:

· Nettstedet http://www.larerikt.no 

· Kursdeltakerperm.
Via nettstedet logger den enkelte seg inn for å komme til skolenettet hvor for eksempel kommunikasjon med veileder og oppgaveinnlevering foregår.  På nettstedet og i kurspermen finner deltakerne modultekster, moduloppgaver, øvelser og tasteveiledninger til modul 1.

2.5 Faginnhold og emner

Deltakerne skal gjennomgå sju moduler, fem er felles og to velges blant flere valgmoduler. Hver modul har en avsluttende oppgave som gruppa skal løse i fellesskap. Moduloppgavene er åpne, det vil si at deltakerne selv velger hvilke skolefag de vil relatere oppgavene til.

Fellesmoduler for lærere i grunnskolen: 

Informasjon og kommunikasjon på Internet.
Tanke, tastatur og tekst.
Skrive, regne og presentere med tall.
Digitale presentasjoner.
Digital hverdag.
Valgmoduler for lærere i grunnskolen: 
Læringsressurser på nett.
Dokumentasjon og vurdering.
Digitalt lydarbeid i skolen.
Bilder og bildebehandling.
Individualisering ved hjelp av IKT.
Fellesmoduler for lærere i videregående skole: 

Filbehandling, Internet og kommunikasjon.
Pedagogisk bruk av tekst og dokumentasjon.
Pedagogisk bruk av digitale bilder.
Pedagogisk bruk av presentasjonsverktøy.
Den digitale hverdag.
Valgmoduler for lærere i videregående skole: 

Pedagogisk bruk av egen nettproduksjon.
Pedagogisk bruk av regneark.
Pedagogisk bruk av multimedier.
Modelloppbygging, simulering og datalogging.
Fleksibel læring med LMS/elektronisk læringsplattform.
2.6 Tilrettelegging på skolen

LærerIKT forutsetter at skolen legger forholdene til rette med hensyn til tid, utstyr og teknisk brukerstøtte. Deltakerne må ha lett tilgang til datamaskin i kursperioden og til daglig bruk i ettertid. LærerIKT forutsetter at skolens datamaskiner kan kjøre en nettleser, Office- pakken og Acrobat Reader. I tillegg understrekes det at skolens ledelse må legge til rette for at deltakerne får gode vilkår for læring.

Utvalg, metode og problemstillinger

I vår evaluering ønsker vi å ivareta to perspektiver, evaluering som kvalitetssikring og grunnlag for produktutvikling og evaluering som læring. 

Som arrangør har Høgskolen i Oslo ved SEVU bestemte kontraktsfestede forpliktelser gjennom avtaler med LærerIKT sentralt (arrangøravtalen), med skoleeierne og med veilederne. Et viktig perspektiv i en slik evaluering vil være å vurdere om vi når våre mål og om vi og partene innfrir våre forpliktelser. I forlengelsen av disse spørsmålene vil vi kunne finne grunnlag for forbedringer og videreutvikling. 

2.7 Evaluering som læring

SEVUs egeninteresse i å evaluere prosjektet er, i tillegg til å samle inn og analysere evalueringsdata, å starte et arbeide med teori- og metodeutvikling for voksnes læring på arbeidsplassen organisert som delvis nettbasert læring og med løpende veiledning over nett. 

Hovedmålet er å utvikle kunnskap og forståelse for de prosessene som skjer i gjennomføringen av LærerIKT-modulene på skoler under veiledning. Formålet vil være dels å kunne forberede oss selv, kommende grupper av lærere, deres skoleledere og veilederne enda bedre til neste gjennomføring, og dels å utvikle kunnskap om suksesskriterier ved arbeidsplassbasert, delvis nettbasert kompetanseutvikling.  

Som evalueringsmodell vil vi ta utgangspunkt i Kirkpatricks (Kirkpatrick 1998) fire nivåer for evaluering av opplæringsprogrammer, med hovedfokus på nivå 2 og 3: 

· Nivå 1: Reaction – ”kundetilfredshet” målt ved evalueringsskjema ved kursslutt.
· Nivå 2: Learning - hva jeg selv rapporterer at jeg opplever å ha lært.
· Nivå 3: Behavior – om jeg selv eller andre kan rapportere endret praksis.
· Nivå 4: Results – om den endrede praksis gir bedre resultater i forhold til organisasjonens mål.
2.8 Hovedproblemstilling

Vår overordnete problemstilling er hvorvidt denne måten å organisere læring for voksne, på arbeidsplassen, fungerer godt i forhold til den kompetansen en ønsker å tilføre og den endrede praksis en ønsker å oppnå. Gitt rammene og formålet med denne undersøkelsen har vi valgt å snevre inn problemstillingen slik: Hvilke suksesskriterier ser ut til å være de viktigste for at LærerIKT skal føre til kunnskapsheving og endret praksis i skolen?
2.8.1 Refleksjoner om utvalg

Vi har diskutert flere kriterier, fra å tilstrebe et tilfeldig utvalg til å velge bevisst utfra noen prioriterte kriterier. Gitt rammen for undersøkelsen og problemstilling har vi valgt det siste, og har forsøkt å gjøre et utvalg som kan si oss mest mulig om suksesskriterier, uten at vi har ambisjoner om at det vi finner fram til kan sies å ha allmenn gyldighet. 

På dette stadiet, da det ennå ikke er gjort noen resultatmåling, vil det være vanskelig å finne holdbare kriterier for å velge ut en god, en middels og en ”dårlig” skole for sammenligning. Vi valgte derfor ut skoler der gruppene gjennomgående så ut til å lykkes bra. Innenfor våre rammer fant vi det realistisk å dekke tre skoler, og vi valgte å ta med en videregående, en ungdomsskole og en barneskole. 

Som hovedkriterium for å beskrives som en vellykket gruppe valgte vi modulprogresjon, målt etter godkjente moduler bekreftet av veileder. I tillegg brukte vi erfaringene våre fra arrangørsiden ved gjennomføringen av LærerIKT og valgte skoler der det har vært lite problemer knyttet til samarbeid omkring påmelding, gruppeetablering og gjennomføring.

Disse kriteriene er gyldige for mange skoler. Vi hadde en ide om at veilederens rolle var vesentlig, og brukte denne dimensjonen for å snevre utvalget. Innenfor de skolene som ble forespurt om å bidra, valgte vi grupper med veiledere som i hovedsak også lykkes på andre skoler og med andre grupper. 

Innenfor hver skole valgte vi fire kategorier informanter: to deltakergrupper, den i skolens ledelse som hadde ansvaret for å følge opp LærerIKT og skolens IT-ansvarlige. I tillegg intervjuet vi veilederen til gruppene.  I to av tilfellene var dette en kollega ved samme skole, i ett tilfelle var veileder ekstern. Det ligger en skjevhet her i forhold til at det er mest vanlig i LærerIKT at veileder er ekstern.  

Skole B er en barneskole, 1-7, som er relativt nybygd, men etter tradisjonell klasseroms-arkitektur. Det er ca. 400 barn og et pedagogisk personale på 26. Personalet har gode arbeidsforhold sammenlignet med mange andre skoler ved at hvert team på fire har egne arbeidsrom med individuell kontorplass. Skolen er InnsIKT-skole
 og derfor godt utstyrt teknisk. Man har valgt en løsning basert på bærbare maskiner til alle lærerne, nettilgang i alle rom, en stasjonær PC pr. klasserom og ”klassesett” med bærbare maskiner til elevene slik at bruk av PC kan skje i klasserommet, og ikke ved å flytte klassen til mediatek eller datarom. Til sammen har IT-ansvarlig 115 maskiner å passe på. Skolen har flere IKT-prosjekter som løper parallelt, men med hovedfokus på LærerIKT dette året. Alle lærere deltar, inkludert ledelsen.

Skole U er en ungdomsskole med ca. 400 elever og 40 lærere. Skolen har hatt IKT på listen over prioriterte områder en stund uten at man, spesielt av økonomiske grunner, har prioritert å ruste opp skolen med datautstyr. Samarbeidet med ILS, kombinert med samlet deltakelse i LærerIKT, har ført til økt interesse og engasjement. Skolen brukte denne satsingen som grunnlag for å søke om å bli InnsIKT-skole i 2003, og fikk sin søknad innvilget noen dager etter at vi foretok våre intervjuer.

Skole V er en videregående skole med et pedagogisk personale på ca. 60 og et elevantall på ca. 600. Skolen er godt utstyrt med datautstyr gjennom tidligere pilotprosjekter og har en PC for hver andre elev. Alle lærerne ble utstyrt med bærbar PC i desember 2002. Det tekniske støtteapparatet består av to IT-ansvarlige, med til sammen 60-70% timeressurs og en tidligere elev som assistent i noen timer. 

2.8.2 Intervjumetode

Det finnes mange ulike inndelinger av intervjuet som forskningsmetode; strukturerte intervjuer, retrospektive intervjuer, gruppeintervjuer, forskningssamtaler, samtaler etc.  Felles for alle intervjumetodene er å samtale med et utvalg av mennesker for å få rede på hvordan de oppfatter viktige forhold i hverdagen (Mellin Olsen 1996). Alle intervjuer, i likhet med enhver form for sosial samhandling, er strukturert av både informant og forsker.  Hovedskillet går ikke mellom strukturert eller ustrukturert intervjuing, men mellom standardisert og reflektert intervjuing. I vårt prosjekt, der vi var to som gjennomførte intervjuene sammen og utvalget var begrenset, gikk ambisjonen i retning av det reflekterte intervju. Vi utarbeidet en intervjuguide med relativt åpne kategorier tilpasset rollene til de forskjellige aktørene. Vi valgte bevisst åpne spørsmål for så langt mulig å fange opp det informantene var opptatt av og unngå å styre for mye ut fra våre forforståelser (intervjuguide vedlagt som vedlegg 1-4). Både skriftlig i forkant og muntlig ved oppstart av samtalene la vi vekt på at vår hovedintensjon var å få vite mest mulig om hvordan de jobbet med LærerIKT og deres refleksjoner omkring det. Intervjuguide ble brukt som huskeliste.  

2.8.3 Gjennomføring 

Allerede da vi henvendte oss til skolene vi hadde valgt ut, møtte vi på et av de fenomenene som etter hvert ble framtredende også i innholdet av samtalene, skolens opplevelse av tidspress. Av de tre skolene vi først kontaktet var det to som problematiserte tidsbruk i forhold til å delta i en slik undersøkelse. En skole takket nei ved første henvendelse, en sa først ja, men klarte ikke å finne tid til å møte oss, slik at vi måtte bytte underveis. Dette byttet representerer ikke noe problem når det gjelder utvalg, for de skolene vi endte opp med sto alle på vår prioriterte liste. Dette møtet med tidsklemmen bidro imidlertid til at intervjuene ble litt kortere enn vi først hadde regnet med, nærmere 30 minutter enn en time. Vi var begge tilstede på alle intervjuene og byttet på rollene som hovedintervjuer og skriver. 

Intensjonen om det reflekterte intervju ble revidert underveis, delvis på grunn av den samme tidsklemmen. Et så kort intervju som de vi snakker om her er ikke egnet til dypere refleksjoner eller til å problematisere utsagn i særlig grad, særlig ikke der det er snakk om gruppeintervjuer. Et annet faktum som gjelder for alle intervjuer, er at informantene siler informasjonen. Denne silingen kan enten være bevisst, fordi man svarer ”politisk korrekt”, eller det man tror forventes, eller den kan være ubevisst og mer et resultat av at man ikke har tenkt så nøye gjennom svarene. Resultatet av intervjuene i denne rapporten er derfor i hovedsak en beskrivelse av arbeidet med LærerIKT, slik informantene valgte å framstille det, og i liten grad problematisert eller reflektert.

Et eksempel på en dimensjon vi ble nysgjerrige på under intervjuene, men som det ikke var noe rom for å forfølge i dette prosjektet, var potensielle og reelle spenninger innenfor gruppene og innenfor en skole. Grupper har sin egen dynamikk på relasjonsplanet som ikke tematiseres i en slik intervjusituasjon, men som sannsynligvis har betydning for gruppens resultater.

2.8.4 Bearbeiding av intervjuene

Intervjuene er skrevet ned relativt komplett, men ikke ordrett hele veien. Vi har analysert dem ved å organisere svarene i en tabell der alle skoleledere, alle veilederne, alle IT-ansvarlige og alle deltakergruppene ble sammenholdt med hverandre. I tabellen fordelte vi svar og kommentarer fra intervjuene i forhold til spørsmålene i de respektive intervjuguidene. I tillegg la vi inn åpne felt for å fange opp oppfølgingsspørsmål og andre temaer som ble aktualisert underveis. Vi hadde også åpne felt for å fange opp kommentarer som kom fra de intervjuede uten at de ble fanget opp av våre kategorier. Nedenfor gjengis et lite klipp av dette resultatskjemaet som illustrasjon. 

	Intervju veileder
	Skole B
	Skole U
	Skole V

	4. Tilrettelegging
	Store forskjeller: Halvparten ikke InnsIKT-skoler. Lærerne har PC hjemme

Tidsbruk: 35-40 timer OK for de som kunne noe fra før. De fra scratch dobbelt så lang tid
	Får bruke skoletiden. Viktig, må inn i arbeidstiden.

Har med skoleledelsen å gjøre
	De som sier at de har lite utstyr og opplegg på skolen (lite IKT /få PC-er på skolen) ligger oftere etter.  De er kanskje ikke så motiverte når de ikke har PC-er på skolen.  



	5. Resultater
	Veldig: Kjempesuksess. Lærerne ser at det er nyttig, bruker modulene i egen undervisning – gjelder alle modulene. Endelig et datakurs som gjør at vi får til noe. 

Ikke oversikt over elevenes bruk, men håper og tror de får en mer spennende undervisning
	PowerPoint veldig populært. Stolte av seg sjøl – er visst magisk?

Hører om fantastiske opplegg i alle moduler. Minst i tekstbehandling (spes ped litt) . Noe med prosessorientert skriving også
	Ser at det legges ned mye arbeid i oppgavene.  Det ville ikke skjedd ved et tradisjonelt datakurs.

	6. Nivåforskjell
	Ikke nivådelte grupper.

Differensiering? Vanskelig spørsmål – I andre enden lurer tradisjonelle kurs, ingen god ide. Mild tvang og press. Kommer de ikke videre med LIKT, er det ikke håp for dem.

Startsamlingen viktig for gruppeetablering og prosess – alle må være med. Men de som kan mye kan få andre oppgaver enn for eksempel filbehandling
	Gruppearbeid – alltid fare for blindpassasjerer

Gruppene satt sammen selv – best med fire som ønsker å jobbe sammen. Kjente ikke kompetansenivå annet enn fra startsamling

Her har alle tatt ansvar – sier det er nyttig i undervisningen
	… Det er også viktig at du ikke kan lære alt som ligger innen i en modul. Her er det viktig at gruppene setter opp realistiske mål for hva og hvor mye de skal lære – og dette må stå i forhold til den tiden de har til rådighet.  Hvis da noen vil jobbe mer blir det opp til gruppa eller den enkelte. Hva med å lage oppgaver som differensierer på tre nivåer??? 


Fig. 1 Et klipp fra resultatskjemaet 

I den grad vi bruker sitater i anførselstegn i teksten er disse ikke ordrette og reelle sitater fra intervjuene, men utsagn vi har konstruert på bakgrunn av intervjuene. Det kan være tilnærmet ordrette sitater fra en uttalelse eller utsagn som fanger opp essensen i eller illustrerer utsagn som kommer fra flere informanter med litt forskjellig ordlyd.

2.9 LærerIKTs kvantitative nettevalueringer

LærerIKT-prosjektets sekretariat ved Høgskolen i Agder gjennomfører fortløpende en egen spørreskjemaundersøkelse.  Denne er lagt opp med nettbaserte spørreskjema som deltakerne skal fylle ut mellom hver moduloppgave. Det er de samme 12 spørsmålene som stilles etter hver modul, hvor deltakeren blir bedt om å vurdere ulike sider av moduloppgaven. Det er også et eget skjema med 18 spørsmål som skal besvares etter startsamlingen. Begge skjemaene gir også muligheter for å gi fritt formulerte skriftlige kommentarer til slutt.  Alle spørsmålene er like for grunnskole og videregående skole.  

Arrangørene har tilgang til opptellinger av svarene fra deltakerne i sin region og på landsbasis
: 

I totaloversikten over vurderinger av alle moduler er det fra de 2014 deltakerne i Oslo levert inn 868 svar og fra de 12513 deltakerne på landsbasis er det levert inn i alt 4113 svar.  Vi antar at det ikke er en direkte sammenheng mellom antall deltakere og antall svar i denne opptellingen som ligger til grunn for totaloversiktene.

Vurderingene av modul 1 har høyest svarprosent. Fra opptellingene av denne vurderingen ser vi at 205 av 2014 deltakere i Oslo, og 944 av alle landets 12513 deltakere har svart.  Dette gir svarprosenter på henholdsvis 10% for Oslo og 7,5% for hele landet.  Det var fra LærerIKTs side planlagt at alle deltakere måtte fylle ut og levere (sende) svarskjema etter hver modul og startsamlingen for å kunne få tilgang til nettstedet for neste modul, altså et system der godkjenning av oppgaver også krever at deltakeren leverer vurderinger. Dette ble ikke realisert fordi det elektroniske evalueringssystemet ikke var ferdig utviklet da kursene startet i oktober 2002.  Evalueringsfunksjonen kom på plass i januar 2003, men da uten krav om at deltakerne måtte innom spørreskjemaet for å bli ”akkreditert” for neste modul.  Dette regnes av LærerIKTs sekretariat som en av de viktigste årsakene til at svarprosenten er lav.

Vi mener at dette gir for lave svarprosenter til å kunne hevde at svarene er representative for hele deltakermassen eller for alle deltakere i Oslo.  Når vi likevel velger å redegjøre for resultatene er det som et bidrag til å utdype den kvalitative undersøkelsen vi selv har gjennomført. Vi hadde ikke tilgang til disse svarene i forkant av våre egne intervjuer og kunne således ikke bygge våre spørsmål på dem.

2.9.1 Hva mener spørreskjemabrukerne om LærerIKT?

Nedenfor presenteres noen av svarene fra spørreskjemabrukerne som vi finner i ”evaluering av moduler – total”.  Kopier av spørreskjemaet og total oversikt over alle modulevalueringer er vedlegg 5 og 6.

Det er små forskjeller mellom svarene fra spørreskjemabrukerne i Oslo sammenliknet med landsgjennomsnittet. Et generelt trekk fra ”evaluering av moduler – total” er at spørreskjemabrukerne på landsbasis er noe mer positive i sine vurderinger enn deltakere fra Oslo er i sine svar.  Samtidig ser vi at det er forskjeller mellom de to skoleslagene i Oslo sammenliknet med resten av landet.  Det er for eksempel 9 av 10 spørreskjemabrukere fra Oslo som oppgir at moduloppgaven er relevant, men det er opp mot 8 (av 10) brukere fra grunnskolen som finner moduloppgaven relevant.  Vi vurderer dette som marginale ulikheter og velger å ikke skille mellom svarene fra spørreskjemabrukerne i Oslo og på landsbasis når svarene kommenteres nedenfor.

2.9.2 Moduloppgavene oppleves relevante

I første del av skjemaet blir deltakerne bedt om å gi vurdering om de mener (1) modulteksten, (2) IKT-verktøyet, (3) moduloppgaven, (4) forslagene til videre lesning, (5) øvelsene og (6) tasteveiledningene, er relevante i relasjon til hennes/hans undervisning og organisering av læringsmiljø.  Svaralternativene er: Relevant, lite relevant, ikke relevant, har ikke arbeidet med det.

IKT-verktøyet, moduloppgaven og modulteksten får høyest score på relevans. Om lag 8 av 10 spørreskjemabrukere oppgir disse tre områdene som relevante i forhold til undervisning og organisering av læringsmiljø. 

På spørsmål om øvelsene og tasteveiledningene er relevante i relasjon til egen undervisning og organisering av læringsmiljø er det ca 6 av 10 som krysser av for relevant.  Samtidig ser vi at 2 av 10 oppgir at de ikke har jobbet med tasteveiledninger og øvelser. 
2.9.3 Videre lesning vurderes lite relevant

Blant spørreskjemabrukerne i Oslo er det litt over 30 % som vurderer (4) forslagene til videre lesning som relevante.  På landsbasis ligger dette tallet på 40 %. Nesten halvparten av brukerne i Oslo oppgir at de ikke har benyttet seg av forslagene til videre lesning.

2.9.4 Permen er enkel å bruke

Videre ble deltakerne bedt om å vurdere (7) permen som læremiddel, (8) nettstedet som læremiddel og (9) den elektroniske kommunikasjonen (skolesekk, skolestue og skolepost) i forhold til arbeidet med hver enkelt modul. Svaralternativene var ”enkel, komplisert, for vanskelig og bruker det ikke”.

Det er 7 av 10 spørreskjemabrukere som vurderer at permen som læremiddel er enkel.  Samtidig er det 2 av 10 som mener den en komplisert.  

2.9.5 Komplisert elektronisk kommunikasjon

Videre svarer halvparten av de samme brukerne at både (8) nettstedet som læremiddel og (9) den elektroniske kommunikasjonen er enkel.  Resten av brukerne er mer kritiske.  Om lag 35 – 40 % av brukerne svarer ”komplisert” eller ”for vanskelig” på alternativ 8 og 9, og 12 % krysser av for ”bruker ikke nettstedet”.

2.9.6 Håndterlige pedagogiske utfordringer og nyttig veiledning

Deltakerne ble videre bedt om å vurdere om modulens (spørsmål 10) pedagogiske utfordringer og (spørsmål 11) modulens tekniske utfordringer var for store, passe, for små eller ”vet ikke” i relasjon til sine kunnskaper.  Nesten 9 av 10 spørreskjemabrukere vurderte de pedagogiske utfordringene som ”passe”, mens noen færre (7 av 10) mente de tekniske utfordringene var på et håndterlig nivå.  Det er imidlertid 2 av 10 spørreskjemabrukere som mener de tekniske utfordringene var for store. 

Det siste avkrysningsspørsmålet (spørsmål 12) dreier seg om veiledningen.  Her er det i underkant av 8 av 10 deltakere som oppgir at denne var nyttig, av disse er det 2 av 10 som mente veiledningen var ”svært nyttig”.

2.9.7 Oppsummert

Opptellingen av de 4113 innleverte modulevalueringene viser at de mest fremtredende positive trekkene er at: 

· moduloppgavene oppleves relevante
· permen er enkel å bruke
· håndterlige pedagogiske utfordringer
· nyttig veiledning
Materialet peker også på følgende utfordringer:

· nettstedet og den elektroniske kommunikasjonen oppleves som komplisert eller vanskelig

· videre lesning oppleves lite relevant eller blir sjelden benyttet

Vi anbefaler at den elektroniske evalueringen gjøres obligatorisk for alle deltakere slik det var tenkt opprinnelig. En annen løsning kan være at evalueringen flyttes til gruppen i stedet for at hver deltaker bør eller skal fylle ut skjemaet.  Da kan det være enklere å gjennomføre et system der gruppen får lov å gå videre til neste modul når modulevalueringen er utfylt og sendt.

Deltakeres opplevelser og våre refleksjoner 

Med de forbehold som er åpenbare med et så lite utvalg, mener vi likevel at det er grunnlag for å trekke fram en del trekk som ser ut til å gå igjen, samt å reflektere rundt en del forhold som er relevante for framtidige deltakere, skoleeiere og kursutviklere. Det dreier seg om forhold ved den enkelte skole, måten gruppene og veilederne samarbeidet på og forhold ved LærerIKT som kurskonsept og produkt.

2.10 Strategi – handlingsplaner og bevisst satsing på LærerIKT

Vi var opptatt av å fange opp om skolene hadde en bevisst strategi for implementering av IKT i undervisningen, og om LærerIKT i så fall var et redskap i samsvar med denne strategien. 

Her var svarene litt forskjellige, uten at det så ut til å ha spesielt stor betydning for satsingen på eller gjennomføringen av LærerIKT. Det som ser ut til å ha betydning er at påmelding til og gjennomføring av LærerIKT har en god forankring i skolens ledelse.

Skole V var den av skolene der ledelsen hadde den klarest uttrykte visjonen for sin IKT-satsing – å bli den beste på området IKT og læring innen 2005. Dette var en visjon både IT-ansvarlige, LærerIKT-veileder og deltakergruppene kjente godt til. Eierforholdet til visjonen var tydeligst hos ledelsen, og enkelte av lærerne uttrykte en bekymring for hva en slik prioritering kunne føre til i forhold til at skolen hadde mange andre store utfordringer. Det var uansett en levende visjon i den betydningen at den var kjent, ble diskutert og at den skapte engasjement. Ledelsen for skole V så satsingen på LærerIKT som en naturlig og integrert del av den helhetlige satsingen. De hadde vært pilotskole for innkjøp av utstyr før InnsIKT, og påbegynt arbeidet med å forberede en helt ny organisering av læringsarbeidet bort fra tradisjonell klassedeling i retning av større grupper og med team av lærere knyttet til hver gruppe. Målet var å få til samarbeidslæring i et sosiokulturelt perspektiv etter inspirasjon fra Sten Ludvigsens beskrivelse av ”Klasserommet som læringsfellesskap”
 (Ludvigsen 2001). Ledelsen uttrykker at IKT er en stor fordel, om ikke en nødvendig forutsetning, for å gjennomføre en slik omlegging. Prosjektet er knyttet til et Learning Management System, LMS, som felles plattform, og dette framstilles som særlig viktig for samarbeidet – både mellom lærerne og elevene og med hjemmene. Her skal også alt fagstoff publiseres i tre nivåer.

Når denne skolen for eksempel hadde brukt mye av fellestiden til å planlegge høstens oppstart med hensyn til nyorganisering av undervisningen og implementering av LMS, var dette fra skolens ledelse ”to sider av samme sak, men de (=lærerne) ser det ikke helt slik ennå”. Fra lærernes side ble det omtalt omtrent slik: ”De sier det er samme sak, og for så vidt er det jo det, men det er forskjellig også, og oppgavene i LærerIKT krever sitt når det gjelder tid”.  

Skole U hadde hatt IKT som satsingsområde i flere år, uten at det hadde ført til nevneverdige resultater. Det virket som samarbeidet med Institutt for Lærerutdanning og Skoleutvikling, ILS, innenfor PLUTO
, der skolene tilbyr praksis og til gjengjeld får nye impulser og arbeidskraft, og den inspirasjonen som fulgte med dette, var en vel så viktig motivasjonsfaktor som at IKT var et prioritert område på papiret. For skole U kom LærerIKT akkurat til rett tid. Skolen var ferdig med en del andre viktige og nødvendige investeringer, og man var svært innstilt på å fokusere på  IKT-satsingen. De valgte derfor å melde på hele lærerstaben, inkludert ledelsen, å gi deltakerne tid til å arbeide med oppgavene i fellestiden, og ikke minst å bruke denne satsingen som grunnlag for å søke å bli InnsIKT-skole 2003 (som de også viste seg å lykkes med).

Skole B var InnsIKTskole der LærerIKT for alle ansatte var ett av flere elementer i en helhetlig overordnet plan. Skolen har en egen IKT-gruppe som samarbeider med ledelsen om forslag til tiltak og løsninger. Andre elementer i denne planen var innkjøp av utstyr, en pilotklasse som skulle ta i bruk LMS og etablering av superbrukere blant lærerne. Dette var lærere som fikk et spesielt ansvar for et eller flere programmer, og de kunne holde minikurs for kollegene. I tillegg var skole B opptatt av å involvere foreldrene - både gjennom å bruke deres kompetanse og gjennom å tilby kommunikasjon med skolen over nett. Satsingen på utstyr innebar innkjøp av en bærbar PC til hver lærer og et antall bærbare til utlån for klassene. Ledelsen gir uttrykk for at det er en omfattende kompetansebygging på gang, og at kombinasjonen av InnsIKT og LærerIKT er god, selv om det kan oppleves som litt mye på en gang.

2.10.1 Syn på kompetanseutvikling av lærere 

Ingen av skolelederne presenterte uttalte tanker om valg av modeller for kompetanseutvikling av egne lærere eller om kunnskapsdeling i kollegiet. Samtidig uttalte alle aktørene tro på den måten LærerIKT var lagt opp på, med oppgaver som skulle løses i tilknytning til egen undervisning. Alle hadde også kritiske bemerkninger til tradisjonelle kurs, samtidig som man så at LærerIKT må kombineres med input i etterkant, og at det mangler gode modeller for slik påfyll og vedlikehold av kunnskap. Eksempler som ble trukket fram var bruk av superbrukere blant kollegene som ga minikurs ved behov, og bruk av foreldre med spesifikk kompetanse. 

IT-ansvarlige har, i forskjellig grad og på forskjellig måte, tradisjonelt hatt et ansvar og fylt en rolle i forhold til kompetanseutvikling av lærerne på egen skole. Flere av de IT-ansvarlige vi snakket med hadde savnet mer tid til å fokusere på den pedagogiske siden av bruken av IKT i læring. De så for seg at LærerIKT kan bringe et flertall av lærerne opp på et slikt nivå at de kan fortsette på egen hånd. Denne forventningen ble også bekreftet av lærerne som alle henviste til at de er kommet godt i gang og har et godt materiale å gå tilbake til. Alle aktørene la vekt på at LærerIKT må fokusere på ”å få til noe”, og at det handler om å få alle til å gjennomføre slik at de vil arbeide videre med IKT etter at LærerIKT er gjennomført. Samtidig ga mange også uttrykk for at det finnes kolleger som av forskjellige grunner har større problemer og mer motvilje mot å ta IKT i bruk, og at man må tilpasse forventningene noe i forhold til dette. Både fra IT-ansvarlige og ledelsen ble det uttrykt forventning om at alle må lære nok til at de kan delta i skolens indre liv og læring og til å kommunisere med hjemmene. Dette minimum ble i flere intervjuer konkretisert til å kunne bruke plattformen (It’s learning eller Classfronter), lese og sende mail og legge ut beskjeder og enkle oppgaver.

Selv om de tre skolene i all hovedsak hadde med alle lærerne i LærerIKT var det bare en av skolelederne som hadde pålagt noen direkte å være med. Den siste tredelen av kollegiet, de som ikke hadde meldt seg på selv i første omgang høsten 2002, ble påmeldt samlet våren 2003. Metoden ellers var å informere og motivere og legge et ”mildt press”.

2.11 Tilrettelegging med maskiner, tid og støtteapparat er vesentlig
Alle de gruppene vi intervjuet var opptatt av at skoleledelsen hadde bidratt med å legge til rette for at de kunne arbeide med LærerIKT. Vi hadde i utgangspunktet den antakelsen at dette handlet om å stille både utstyr og tid til rådighet, og dette ble for så vidt bekreftet i intervjuene, om enn noe modifisert. 

2.11.1 Datamaskiner og nett

Uansett hvilket yrke vi snakker om er det en forutsetning at verktøyet må være tilpasset den jobben som skal utføres. Det vil samtidig ofte være et periode der man må ta til takke med de redskapene som er tilgjengelige i påvente av nyere og mer optimale utgaver. På samme måte synes det ganske urealistisk å forvente at lærere skal gjøre PC-en til sitt verktøy og bli fortrolige PC-brukere uten å ha en rimelig tilgang på en egen PC med tilhørende nett-tilgang og visningsmuligheter. En av veilederne rapporterer også at han ser et mønster blant sine grupper som bekrefter en slik antagelse. De som sier de har lite utstyr og opplegg på skolen ligger oftere etter i progresjonen. Han antyder at ”de er kanskje ikke så motiverte når de ikke har PCer på skolen?” Flere lærere har allerede skaffet egen PC, og en av våre deltakere påpeker at det har vært en helt nødvendig forutsetning for henne for å komme i gang: ”Den eneste muligheten for meg var å kjøpe en egen – det var min måte å lære på – lære på mine egne premisser.  Det ville ikke fungert hvis jeg hadde måttet bruke en skole-PC på bestemte tider og sånn”.

Allerede i 1997 gjennomførte National Council for Education and Technology (NCET) på vegne av utdanningsdepartementet i Storbritannia et stort prosjekt der de ga 1200 lærere på 600 skoler bærbare maskiner med CD-rom stasjoner og fri Internet-tilgang. Dette var det første prosjektet der en fokuserte på lærernes tilgang istedenfor elevenes, og konklusjonen var ”If you want teachers to make effective use of IT, give them a laptop” (http://www.rogerfrost.com/portpro.htm). Lærerne sa i intervju at en av de viktigste årsakene til suksessen var at de hadde ”eierskap” til maskinen over lenger tid, og at den var bærbar slik at de kunne bruke den hjemme og den med seg hvis de ville diskutere noe med en kollega.
Våre tre skoler stilte med svært forskjellig utgangspunkt i forhold til PC-dekning. To av dem hadde god tilgang på maskiner og nettverk. En var InnsIKT-skole, og en hadde deltatt i et annet stort pilotprosjekt. De hadde valgt forskjellige løsninger på noen områder, men felles for dem begge var at lærerne hadde egen bærbar PC. I tråd med dette valget var intensjonen også at bruken av maskiner skulle integreres i den daglige undervisnings- og læreprosessen i klasserommene og ikke legges til egne rom. Den tredje skolen hadde svært begrenset tilgang på utstyr, og dette var samlet i et datarom i tilknytning til biblioteket.

2.11.2 Tid til rådighet og tidsbruk 

Det som overrasket oss litt var nettopp dette at en skole, som vi vil betegne som vellykket i forhold til LærerIKT, kunne oppnå et slikt resultat og samtidig være dårlig utstyrt med datamaskiner. Det fantes ett klasserom i tilknytning til skolebiblioteket, det såkalte datarommet, som ble benyttet av både lærere og elever. Lærerne hadde i tillegg noen få maskiner på deling, 6-7 lærere pr. maskin. Det ser altså ut til at det er mulig å oppnå gode resultater, i hvert fall i en satsingsperiode, selv med mangelfull tilgang på maskiner og nett. Det deltakerne på denne skolen framhevet som et av de mest sentrale suksesskriteriet var at det var satt av tid av ”s-tiden”
, den ubundne arbeidstiden, som var øremerket arbeidet med LærerIKT-moduler.

Tid ser ut til å være en ressurs av stor betydning, både reelt men også symbolsk, for endringsarbeid i skolen. Både lærere i deltakergruppene og IT-ansvarlige på skolene ble ekstra engasjert når de snakket om at det ble stilt store forventninger til dem, og at de opplevde at dette ikke ble fulgt opp med tilstrekkelig tid. 

Betyr dette at tid kan kompensere for mangel av utstyr? Det er tydelig vist at man kan oppnå gode resultater i en prosjektfase til tross for at utstyret ikke er optimalt. Spørsmålet vil derfor fort bli om effekten av de nye erfaringene er sterke nok til å bære utviklingen videre etter at perioden med øremerket tidsressurs er tilbakelagt. Det ble uttrykt bekymring for nettopp dette fra flere av deltakerne fra alle skolene, og spesielt framtredende var denne bekymringen på den dårligst utstyrte skolen. De hadde planer for videreføring, blant annet i form av en ”pool” av de undervisningsoppleggene som ble utviklet i LærerIKT, men bruken av en slik ressurs vil vi anta forutsetter en større maskintetthet enn en PC til 6-7 lærere.

”Det brukes mye tid på LærerIKT her. Både flinke og mindre flinke sitter utover arbeidstiden” oppsummerer utsagn fra de IT-ansvarlige. LærerIKT er anslått til å kreve en arbeidsinnsats tilsvarende et ukeverk, eller 35-40 timer. Det ser ut til at våre grupper i snitt brukte det dobbelte av denne tiden, inkludert arbeidet med å gjøre seg kjent med programmene og arbeidet med ”tastetrening”. En interessant observasjon var at den umiddelbare reaksjonen på spørsmål om 35-40 timers rammen fra alle var ”vi har brukt mye mer”. Ved ettertanke fant imidlertid flere ut at ca. 5 timer pr. modulbesvarelse ikke var så galt anslått. Alle hadde likevel brukt tid utenom arbeidet med modulbesvarelsene til å bli kjent med programmene, og omfanget her varierte mye i forhold til både forhåndskunnskaper og i hvilken grad deltakerne ”tente” på oppgavene. Informasjonen om LærerIKT bør utdypes noe rundt forventet tidsbruk slik at framtidige deltakere og skoleledere har et realistisk forhold til omfanget.  

2.11.3 IT-ansvarlige - teknisk og pedagogisk støtteapparat

Skolenes IT-ansvarlige er ikke i utgangspunktet tildelt noen definert rolle i forbindelse med LærerIKT, og de skolene vi besøkte hadde utviklet forskjellig praksis i så måte. 

Tidsressursen og ansvarsområdet for IT-ansvarlige varierer også fra skole til skole, og det finnes ingen norm for dette. Skole B har en ressurs på 37% av en stilling som skal betjene 400 elever, et pedagogisk personale på 26 og 115 PCer. På skole U har en lærer en andel av stillingen for å betjene 30 maskiner, hvorav de fleste på ett datarom. Skole V har to IT-ansvarlige som deler 60-70% stilling, og i tillegg har de noen timer i uken til en tidligere elev som assistent. De dekker 140-150 bærbare og 250 stasjonære maskiner. 

Generelt rapporterte IT-ansvarlige at de fikk mange spørsmål, og at disse varierte fra enkle spørsmål om funksjoner i programmene til mer kompliserte ting. IT-ansvarlige hadde ambisjoner om å være en ressurs for kollegene også når det gjaldt pedagogiske problemstillinger knyttet til IKT, men opplevde i varierende grad at de fikk tid til dette. De opplevde at det ble mye brannslukking, og at feilsøk og feilretting tar mye tid. I tråd med dette opplevde de også at det var vanskelig å være så godt oppdatert i forhold til nye læremidler og nye program som de gjerne ville.  Det er likevel et poeng å merke seg for nye deltakerskoler at de IT-ansvarlige ikke opplevde at de tekniske problemene var blitt større eller mer omfattende som resultat av økt bruk. Kollegene var samtidig blitt flinkere til å løse mindre problemer på egen hånd. På skole B var veileder og IT-ansvarlige samme person, på skole U var IT-ansvarlige LærerIKT-veileder for andre skoler og derfor godt kjent med innholdet. Der IT-ansvarlige deltok som veiledere andre steder var de relativt aktive på egen skole til tross for at de ikke var pålagt noen slik rolle fra egen ledelse. På skole V hadde ikke IT-ansvarlige noen spesiell rolle eller noe eget forhold til i LærerIKT på det tidspunktet vi intervjuet dem. 

De var samtidig de IT-ansvarlige som hadde mest kritiske kommentarene i forhold til hvor store forventninger man kunne ha til at alle kollegene skulle bli bedre undervisere med IKT. De mente de så urealistiske forventninger til hva man kunne oppnå ved å gi alle en datamaskin og legge oppleggene ut på nettet. De trakk også fram eksempler på kolleger som kanskje burde få slippe, og de beskrev fag og problemområder der de mente andre verktøy kan fungere vel så fleksibelt og dynamisk som PC. ”Matte skal ha blyant” og ”Noen ganger er overhead og tusj bedre og mer dynamisk enn PowerPoint”.

Vår konklusjon er at skoler som deltar i LærerIKT har mye å vinne på å definere en rolle og et ansvarsområde for egne IT-ansvarlige i forhold til også dette prosjektet. Det er ikke gitt at den beste løsningen er å beskrive en fast rolle i regi av LærerIKT sentralt, men skoleledere bør minnes om den ressursen deres IT-ansvarlige utgjør og bruke denne bevisst.

2.11.4 Hele kollegiet – inkludert ledelsen deltar 

Et utslag av en helhetlig strategisk satsing er det også når en skole sender hele kollegiet samlet til LærerIKT. Unntakene her kan være de som har et høyt kompetansenivå fra før eller har helt spesielle grunner for å slippe (”skal gå av om et år”). Dette gjaldt for alle våre tre skoler, og var også et valg som ble trukket fram både fra ledelse og ansatte som et av suksesskriteriene. Alle fikk samme referansebakgrunn og snakket samme språk. Problemene med modul 4, som gikk igjen som tema hos alle våre informanter,  var på denne måten en felles opplevelse som det dermed var legitimt å snakke om på lærerværelset. En annen effekt av at dette var et felles kompetanseløft var også at man lettere kunne få hjelp av kolleger i enkelte situasjoner. På den andre siden ble vi kanskje litt overrasket over at både lærere og ledere rapporterte at det ikke var noe omfattende samtale omkring LærerIKT i friminuttene eller i fellestiden utover den tid som var satt av til det. Lederne vi intervjuet hadde heller ikke spesiell kontakt med gruppene eller enkeltlærere utover enkelte spesifikke problemsituasjoner.
At ledelsen deltok ble framhevet som viktig av flere grunner, og her var lederne selv og de ansatte langt på vei enige. Det er først og fremst et sterkt signal om hvilken betydning ledelsen tillegger dette tiltaket spesielt og implementeringen av IKT i undervisningen generelt. Dette vurderes som en så sentral del av virksomheten at alle, også ledelsen, må tilegne seg den nødvendige kunnskapen. Ledere, og særlig de som fortsatt hadde egen undervisning, hadde også et eget behov for å tilegne seg selve innholdet i kurset. En leder med egen undervisningsplikt forteller at han gjennom LærerIKT har sett at gode IKT-baserte opplegg både stiller andre krav og gir større muligheter for elevene når det gjelder arbeidsprosess – ”det handler ikke bare om å gå på datarommet og jobbe”. Også de lederne som ikke hadde egen undervisning la vekt på et behov for en dypere forståelse for bruken av IKT i undervisningen. Denne mente de de ikke kunne få ved å bare se på materialet eller lese om kurset. De fant det fornuftig at ledelsen deltok som en felles gruppe, men savnet for øvrig et oppgavesett som var mer tilpasset lederutfordringene i forhold til IKT i undervisningen.

I tillegg framhevet mange av lærerne at det var viktig at ledelsen deltok fordi de da fikk oppleve selv hvor krevende opplegget var. Dermed ville de ha større forståelse for de problemene lærerne sto overfor og større vilje til å legge til rette, for eksempel ved å avsette tid. 

2.11.5 Endret undervisningspraksis?

Kirkpatrick (1998) opererer med fire nivåer for suksess ved arbeidsplassrelaterte kompetansehevingstiltak (se kapittel 3). Kirkpatricks tredje nivå handler om endret praksis som resultat av kompetanseheving. Dette er det høyeste nivå vi har anledning til å mene noe om i denne evalueringen. Vi spurte både deltakere, IT-ansvarlige og skoleledere om de mente det hadde skjedd endring i undervisningspraksis, og i tilfelle på hvilken måte. Svaret var unisont og bestemt at det hadde det, og selv om flere var inne på at andre elementer enn LærerIKT hadde bidratt til dette, var det også enighet om at LærerIKT-deltakelsen hadde vært avgjørende for dette resultatet. 

Det blir derfor interessant å se på hvilke endringer som er registrert i forhold til om de er i tråd med de uttalte målene for LærerIKT og for de offentlige handlingsplanene for IKT i skolen. Dette diskuterer vi i kapittel 5.

2.12 Gruppenes rolle i LærerIKT

En vesentlig forskjell på LærerIKT og tidligere kompetansehevingstiltak i skolen, både når det gjelder IKT og andre temaer, er at samarbeid i naturlige grupper er en vesentlig forutsetning for å gjennomføre. Vi ville vite mer om betydningen av gruppene, og om vi kunne finne noen felles trekk ved de gruppene som hadde god progresjon.

2.12.1 Hvordan jobber gruppene – organisering av samarbeidet

I gruppeintervjuene startet vi alltid med å be dem beskrive hvordan de jobbet sammen om modulene i LærerIKT. Hensikten med dette åpne spørsmålet var, i tillegg til selve beskrivelsen, å prøve å fange opp hvilke temaer de selv brakte på banen uten at det ble spurt direkte om det. Kortversjonen fra de tre skolene lyder omtrent slik: 

Skole B, gruppe 1: Alle møter forberedt. En har hovedansvar og møter mer forberedt. Skriver sammen. Disiplinerte – sitter til vi er ferdige. ”Træler oss fram til det”.
Skole B, gruppe 2: En er sekretær for hver modul.  Vi har enkeltvis forberedt oss før hver modul.  Sekretæren sender oppgaven til veileder. Vi har hele tiden avtalt tider, satt av tid til hver modul. Noen av oss er litt uerfarne og en har datakortet.  Det har vært en fordel at noen i gruppa kunne mer. Vi har jo en PC hver, og da kan vi øve på egen hånd når vi vil (har tid).
Skole U, gruppe 1: Møter forberedt, ser på oppgaven, blir enige om tema. Den som kunne mest eller hadde mest bruk for det aktuelle programmet utformet utkast- ”ansvar nesten alene”. De andre så på etterpå (dette gjaldt siste oppgave, Excel).
Skole U, gruppe 2: Vi jobber alltid sammen, deler ikke oppgaven, og alle tre jobber samtidig ved maskinen. ”Siri” kan jo mest da, og har vært litt sånn leder i gruppa. Vi bruker tiden effektivt.

Skole V, gruppe 1: Sett på modulene, sett på oppgavene, fått felles forståelse av hva det spørres etter.  Realistisk – hva kan vi få til, og hvordan vi gjør det. Ikke delt, sittet sammen  på skolen – i fritid, hver med vår egen PC.

Skole V, gruppe 2: I begynnelsen jobba vi sammen alltid. Det var krevende og tok mye tid.  Vi jobber nå slik at en og en har hovedansvaret for gruppeoppgavene. Den med hovedansvar er ansvarlig for at arbeidet kommer i gang, at vi jobber, møtes og at den blir levert i tide.

Vi ser at gruppene organiserer selve arbeidsdelingen forskjellig. I samtalen videre viste det seg også at det hadde vært nyanser i dette i forhold til hvilken oppgave det handlet om og at det hadde skjedd en utvikling underveis. 

Det var forskjellige begrunnelser for å utforme modulbesvarelsen sammen. En av gruppene uttrykte at de hadde erfart at det var urasjonelt å dele opp etter at de hadde laget disposisjonen i fellesskap. Da de skulle sette bitene sammen ble det mye jobb med å luke ut ting som var skrevet flere ganger og å få det til å henge sammen igjen som en helhet. Noen kom også med kommentarer om at det å ikke skrive sammen ikke var ordentlig gruppearbeid, og dermed ikke helt etisk riktig i forhold til intensjonen.

2.12.2 Realistisk ambisjonsnivå – forståelse av oppgaven

Det som slo oss som gjennomgående i alle de seks gruppene vi intervjuet, var at de hadde brukt tid på å definere hva som var det viktigste ved oppgavene, og hva som skulle til for at det var bra nok – for dem selv og for å få godkjenning. Dette er i tråd med erfaringene oppsummert av American Association for Higher Education, AAHE, i deres metaundersøkelse over vellykket undervisning i høyere utdanning (Chickering & Ehrmann 1996). De konluderer med sju prinsipper, og ”Time on task”, eller å tilpasse ambisjonsnivå og løsning til tidsrammen er en av dem.  Oppgavene i LærerIKT besto i hovedsak av to dimensjoner – å vise at man behersket det respektive programmet (Word, PowerPoint, Excel osv) tilstrekkelig og å beskrive hvordan man ville bruke programmet i et pedagogisk opplegg. 

For de fleste gruppene innebar ”godt nok” at de undervisningsoppleggene de laget skulle kunne brukes direkte i minst en av de klassene lærerne underviste i. En av gruppene sa likevel at de ikke hadde en slik ambisjon. De var fornøyde med at de forberedte et undervisningsopplegg de kunne finne fram til igjen senere og arbeide mer med før de brukte det. De hadde ikke lagt like mye arbeid i den pedagogiske tilretteleggingen som de ville ha gjort hvis de skulle måles etter bare den dimensjonen. Også denne gruppen hadde likevel brukt noe av oppleggene sine i undervisningen. 

De gruppene som uttalte seg eksplisitt om krav til å beherske programmene ga alle uttrykk for at det var urealistisk å bli gode brukere på den tiden som var antydet at de skulle bruke. De ville bruke anledningen til å få prøvd ut programmene, bli kjent med mulighetene og vite hvor de kunne finne tilbake til tasteveiledning. ”LærerIKT er til for oss, for at vi skal komme i gang og bli tryggere slik at vi kan utvikle det videre etterpå” er en sammenfatning av flere lignende uttrykk. 

2.12.3 Sammensetning av grupper 

Felles for alle våre skoler var at sammensetningen av gruppene ikke var gjort tilfeldig. Samtidig var kriteriene forskjellig fra skole til skole, og på en av skolene hadde ledelsen en annen oppfatning av hvordan gruppene var sammensatt enn gruppene selv ga uttrykk for. Vi så eksempler på at følgende kriterier var lagt til grunn:

· ”Vi valgte hverandre med en gang, fordi vi har lyst til å jobbe sammen”.
· Gruppene ble satt sammen ut fra hvilke moduler de ville velge som frivillige moduler, og uavhengig av om de samarbeider til daglig.

· LærerIKT-gruppene er de samme som jobber i team vanligvis – for eksempel på klassetrinnsnivå. Etter de faste modulene kan de jobbe sammen på tvers av trinnene ut fra interesse.
· Vi ble satt sammen ut fra at vi har tilgrensende fag og hadde lyst til å være sammen, selv om vi ikke er et fast team. Vi omgrupperer før valgmodulene.
· Vi (ledelsen) åpnet også for å bruke anledningen til å bli kjent med nye kontakter.
· Viktigst at man ville jobbe sammen om konkrete pedagogiske opplegg. De siste fire ble satt sammen til en gruppe, og det er den som fungerer dårligst.
Når en skal vurdere grunnlag for å sette sammen grupper bør en også ta stilling til spørsmålet om hvorvidt gruppene bør være på noenlunde samme kompetansenivå i utgangspunktet. Dette diskuteres nedenfor.

2.12.4 Nivåspredning eller homogene grupper?

Det har vært mye diskusjon om hvordan det er best å håndtere forskjeller i kunnskapsnivå før starten på LærerIKT, og også i vårt materiale kommer det fram tanker om at man kanskje kunne ha tilbudt de erfarne en annen startsamling eller latt dem slippe startsamlingen. Den gjennomgående uttalte holdningen hos våre informanter går imidlertid i en helt annen retning, og dette ble belyst både i direkte uttalelser og indirekte i utsagn om arbeidet i gruppene. Flere av gruppene uttalte for eksempel rent spontant, da vi spurte etter de viktigste suksesskriteriene, navnet på den personen i gruppa som kunne litt mer enn de andre da de startet.
Veilederne var også entydige på at startsamlingen er en vesentlig del av helheten, og at etableringen av gruppene og gjennomgangen av arbeidsmodellen i LærerIKT er en viktigere del av startsamlingen enn det konkrete faglige innholdet. De foreslo forskjellige løsninger på hvordan forskjellen i ferdigheter kan utnyttes. De flinkeste kunne få i oppgave allerede på startsamlingen å assistere de som trenger det, eller de kunne få mer avanserte øvingsoppgaver, for eksempel i forhold til bruken av Skolenettet. 

I den andre enden av differensierte grupper ”lurer” det tradisjonelle kurset. Her er målet en mest mulig effektiv kompetanseheving av den enkelte ut fra dennes utgangspunkt og faglige ståsted. Hvis man derimot, som i LærerIKT, legger større vekt på utviklingen av kompetansen i et kollegium, inkludert spredning av den kompetansen som allerede er tilstede, vil andre kriterier for gruppesammensetning være mer adekvate. Modellen her kan for eksempel være å bygge på faglige team eller klasseteam. Her er det legitimt å bruke mild tvang eller press for å skape entusiasme og få med hele kollegiet over en terskel. Modellen i LærerIKT gir i utgangspunktet alle en reell mulighet. ”Å ta i bruk IKT er noe du SKAL for å gjøre jobben i følge L97. Kommer de ikke videre med LærerIKT er det ikke håp”, sier en av veilederne. 

Det kan også være tungt for de lærerne som ikke har vært borti IKT, og derfor bør de jobbe sammen med noen som kan mer, slik at de får støtte. ”Det er helt OK med mildt press om at du skal delta, men blir du ”mildt pressa” til å delta, er det en forutsetning at læringsmiljøet er slik at du føler deg trygg”, sa en av våre deltakere. Det ser ut til at vi kan oppsummere med at det er flest gode argumenter for heterogene grupper der noen har bedre forhåndskompetanse. Men det er en utfordring å sikre at også de som kan en del fra før får et eget kompetanseløft og ikke bare blir ”krykker” eller støttestillaser
 for kollegene.

2.12.5 Var gruppearbeidet viktig?

Her er svarene entydige og klart uttalte. Det var helt avgjørende og en av de sterkeste sidene ved LærerIKT! Gruppesammensetningen blir også framhevet som noe det bør fokuseres på ved påmelding. Skoler som melder på deltakere bør være klare på kriterier for gruppesammensetning, og de pedagogiske kriteriene bør ha høyest prioritet. 

Vi var også nysgjerrige på om LærerIKT på denne måten hadde fått konsekvenser for samarbeidet mellom lærerne på andre områder. Men her uttalte man at det var godt samarbeidsklima på skolen fra før, og at bruken av den ubundne samarbeidstiden gjorde at man var vant til å arbeide sammen på denne måten. LærerIKT hadde ikke hatt noen betydning for samarbeidet utover selve kurset.

2.12.6 Oppsummering av suksesskriterier – sett fra deltakernes side

Vi starter denne oppsummeringen med et utsagn som gikk igjen i flere av gruppene, og som kan uttrykkes slik i en syntese: ”Det er kjempegøy – og hvis vi synes det er tungt innimellom, minner vi hverandre på at det er gøy og motiverende og ikke bare bruk av fritida vår ”. For øvrig oppsummeres svaret på dette spørsmålet av deltakerne med følgende stikkord:


· Gruppe i ekte team - som lager noe felles relatert til det de har bruk for - lett å kople til hverdag og klasser.
· At ledelsen deltar – forstår tidsbehovet og har felles referanseramme.
· Hver vår maskin – riktig prioritert.
· Rimelig nivå - ikke perfeksjonistiske - på krav til modulbesvarelsene. Produktene og tastekompetanse kan bygges ut etter hvert.
· At vi ikke tok det for høytidelig, men hygget oss.

· At vi var strenge på tidsfrister og satt til vi var ferdige.

· At hver enkelt tar ansvar for oppgavene. Alle tar initiativ. Alle interesserte i progresjon. 

· At vi fokuserte på eget utbytte, og koplet det som var litt artig og litt matnyttig.
· Opplegg som kunne brukes direkte med elevene.
2.13 Veileders rolle

I tillegg til gruppene på arbeidsplassen hadde vi en forestilling om at veilederens rolle ville være sentral. Slik utvalget vårt var gjort er det ingen overraskelse at gruppene og veilederne var gjensidig fornøyd med hverandre. Vi ville prøve å fange opp om det var felles trekk ved disse veilederne, både når det gjelder holdninger og beskrivelse av praksis, som kunne gi innspill til oppfølgingskurs og erfaringsutveksling for veiledere.

2.13.1 Hvordan har gruppene samarbeidet med veileder?

Det ser ut til at en tidlig avklaring og gjensidig enighet om ambisjonsnivå og framdriftsplan er vesentlige for suksess. Både gruppene og veilederne fortalte om andre veiledere som stilte større krav for å godkjenne oppgaver og om andre grupper som var opptatt av å gjøre resultatet 100% før de sendte det fra seg. 

Alle de veilederne vi intervjuet hadde allerede på startsamlingen etablert en framdriftsplan for alle gruppene. Denne var ikke ufravikelig, og var også blitt justert for flere av gruppene underveis, men den ble oppfattet som gjensidig forpliktende.

Det som gruppene ellers trekker fram som viktig ved veileders funksjon er at de fikk rask respons, og det betyr konkret at de som regel fikk svar dagen etter, og at maksimum responstid hadde vært tre dager. 

Alle gruppene mente de hadde fått god veiledning. I tillegg til hurtig respons framhevet de at veileder hadde vært konsis og konkret der det dreide seg om tekniske feil eller misforståelser, men åpen og spørrende i sine kommentarer til det pedagogiske innholdet eller vinklingen i besvarelsene. En gruppe framhevet et konkret eksempel der veileders spørsmål hadde fått dem til å gå gjennom sine pedagogiske valg på nytt. Dette ble oppfattet som en nyttig diskusjon og refleksjon selv om de endte med å beholde det opprinnelige perspektivet.

Gruppene og veilederne kommuniserte lojalt via Skolenettet til tross for at dette til tider ikke fungerte tilfredsstillende. Selv der veileder og deltakere befant seg på samme skole til daglig var de ”disiplinerte” (veileders ord) når det gjaldt samarbeidet i LærerIKT og fulgte de rutinene som ville vært aktuelle om veileder var ekstern. Problemene med Skolenettet ble omgått på flere kreative måter, fra å bruke telefon til å sende e-post utenom Skolenettet med beskjed om at det lå en sending i Skolenettet. 

Det konkrete samarbeidet begrenset seg stort sett til å sende inn løsningsforslag til moduloppgaven, motta tilbakemelding fra veileder, gjøre noen endringer og så få modulen godkjent. I noen tilfeller hadde de fått modulen godkjent ved første forsøk. I tillegg har det i noen få tilfeller vært gitt konkrete tasteveiledninger i forhold til bruken av programmene. Bare unntaksvis hadde gruppene bedt om eller fått tilbakemelding på sine pedagogiske vurderinger eller erfaringer ved bruk av oppleggene sine. Et unntak for de fleste har vært modul 4, der det tydeligvis har vært uklarheter i hvordan oppgaveteksten skal forstås og hvilke verktøy som er mest relevante å bruke. Alle våre veiledere hadde her fokusert på forenkling, og uttrykte at det ble opplevd som forvirrende og irrelevant å bringe inn Front Page og html for å bli kjent med hyperlinker. De hadde isteden oppmuntret til å bruke PowerPoint og Word.

2.13.2 Hvordan jobbet veilederne - deres eget perspektiv?

I vårt utvalg hadde vi i utgangspunktet tre veiledere, men IT-ansvarlig ved en av skolene var veileder for andre skoler, så det falt naturlig for ham å kommentere begge rollene. Felles for veilederne i vår undersøkelse er at dette er lærere med stort engasjement i forhold til tema. De har relativt lang erfaring med IT- skolen, selv om bare en av dem hadde fartstid tilbake til 40-timers kursene på 1980-tallet
. De er sentrale personer på egen skole i forhold til implementering av IKT, og de har følgelig også god bakgrunnskunnskap når det gjelder utfordringene deltakerne står overfor. Ingen av dem hadde noen bakgrunn i forhold til veiledning som egen profesjonell kompetanse, og det ligger ingen forventning i veilederrollen i LærerIKT om at slik kompetanse er ønskelig eller nødvendig. Gitt den tidsressursen som er satt av til veileder pr. gruppe, og også den tidsrammen deltakerne er forespeilet for arbeidet med oppgavene, er dette sannsynligvis et riktig valg. Samtidig er veiledning en kompetanse som ikke bare handler om å gi gode råd, og det er en kompetanse som kan utvikles nettopp knyttet til konkrete oppdrag som her. En av veilederne rapporterte for eksempel at han var blitt bevisst en del utfordringer underveis, som for eksempel krav til formuleringsevne for å bli forstått rett. 

Vi synes det er nærliggende å  reise problemstillingen om oppfølging og kompetanseheving av veilederne utover det konkrete å gjennomføre startsamlinger og evaluere moduloppgaver. Veilederne i LærerIKT er allerede en ressurs for både deltakerne og for egne kolleger, og det vil sannsynligvis være mye å hente på å utvikle et tilbud der de får anledning til å reflektere over veilederrollen basert på egne erfaringer og utfordringer. Dette er i tillegg en kompetanse som vil være nyttig i et lærerkollegium utover LærerIKT.

Veilederne rapporterte at de til en viss grad hadde endret praksis underveis, og at de veiledet forskjellig fra gruppe til gruppe. En sa han var mer omstendelig i begynnelsen og at han etter hvert hadde sluppet litt opp og fokusert mer på det han definerte som viktigst. En annen sa han hele tiden hadde vært opptatt av at det skulle oppleves som lett å komme i gang og å lykkes, mens han var blitt litt strengere etter hvert. 

Veilederne i vårt utvalg hadde en felles forståelse av sin funksjon som kan sammenfattes i ”å få deltakerne til å oppleve at de lykkes, og at det er inspirerende og motiverende å bruke IKT i undervisningen”. Denne innstillingen hadde vært ledende i forhold til å godkjenne moduler og gi tilbakemeldinger som inspirerte deltakerne til å sette realistiske mål. Deltakerne måtte vise at de hadde arbeidet med programvaren og tilegnet seg en viss forståelse for hvordan den kunne brukes. 

Innholdet i veiledningen underveis fram til godkjent resultat har variert, og det er gruppenes uttalte behov som har styrt dette. Noen trengte helt konkrete tasteveiledninger, mens andre etterlyste pedagogiske tips. Noen hadde fått konkret veiledning steg for steg over telefonen i forhold til hvordan oppgaven kunne løses. Veilederen vurderte dette som nødvendig for at de skulle komme videre og ikke gi opp. 

Der veileder på eget initiativ hadde lagt ut konkrete tips til alle gruppene, registrerte han at det var de samme ca. ¾ av gruppene som var aktive generelt som også benyttet seg av denne typen input fra veileder. Bare der deltakerne hadde etterlyst det, så veilederne det som sin rolle å ”blande seg inn i” de faglige vurderingene. Dette skjedde i form av å stille åpne spørsmål om hvorfor de valgte som de gjorde.

Veilederne har vært opptatt av å gi rask respons og av å være fleksible i forhold til mediebruk. Når Skolenettet ikke fungerte brukte de telefon og e-post. Alle veilederne rapporterte at de jobbet med LærerIKT hver dag, og at de responderte en til to dager etter innlevering. En var innom alle grupper en gang hver uke. Det var også gjennomgående at de hadde en avtale om progresjon og innleveringsdatoer med alle gruppene. I noen tilfeller var denne satt opp av veileder og i noen tilfeller utarbeidet av gruppene selv, innenfor en gitt tidsramme. Dette var et resultat av konkrete tips gitt under veilederopplæringen. En sa for eksempel at han hadde et eget system på excel-ark med oversikt over alles innleveringsfrister og tok kontakt når det nærmet seg for å sjekke om de var i rute. Hvis han ikke fikk svar på e-post, brukte han telefon. 

Vi spurte også om de så noen betydning for egen skole i at de var veiledere i LærerIKT, og det som ble trukket fram var, først og fremst, en pedagogisk gevinst. I tillegg til innblikk i hvordan andre skoler jobber og i ”hundrevis av pedagogiske opplegg” fikk de nyttig erfaring i å være veileder for voksne og å være veileder på nett. Dette ble vurdert som nyttig og relevant kompetanse i en skole der det satses på undervisningsformer basert på mye bruk av nettet.

2.13.3 Fjernveiledning?

Hovedmodellen i LærerIKT er at gruppene får veiledning over nett fra en som har sitt daglige arbeid på en annen skole. Det kan være mange gode grunner til å velge en slik modell, både når det gjelder å tvinge deltakerne til å bruke nettet som plattform for kommunikasjon og for å skille mellom den formelle veiledningen i LærerIKT og den daglige kollegiale hjelpende hånd. De veilederne i vår undersøkelse som veiledet egne kolleger sa de var svært bevisste på å holde den formelle veiledningen på Skolenettet. De som hadde grupper både på egen skole og andre skoler sa likevel at de trodde det hadde vært en fordel for gruppene å ha dem i nærmiljøet slik at de kunne få tips og raske svar i hverdagen. Et annet, og motsatt, synspunkt er at det var greit for veileder å ha avstanden for ikke å bli spist opp av LærerIKT-spørsmål i det daglige. 

Flere av veilederne trakk fram at det er mulig å videreutvikle veiledningen over nett etter hvert som det blir lettere å bruke synkrone lyd/bilde-medier som ”webcam og messenger”. De mente lærerne bør få tilbud om kurs eller praktisk erfaring med slike verktøy i tillegg til LærerIKT. 

2.13.4 Hva er god veiledning i LærerIKT – og er veilederne viktige?

Gjennom intervjuene med både deltakere og veiledere sitter vi igjen med et bilde av den gode LærerIKT-veilederen som en som har en overordnet ambisjon om å bidra til at deltakerne lykkes og får lyst til å fortsette. Han/hun er målrettet og tydelig i avtaler og forventninger samtidig som disse er på et realistisk nivå i forhold til hva som er oppnåelig. Han/hun svarer på henvendelser relativt umiddelbart, er konkret og direkte når det gjelder vurdering av løsningen på tekniske spørsmål og pirker ikke unødig i de pedagogiske beskrivelsene og vurderingene med mindre det etterspørres. 

Bruken av veilederne er et bærende element i LærerIKT. De er sentrale ressurspersoner, og vi vil ikke antyde at de ikke er viktige. Vi registrerer likevel at det bare sporadisk og i liten utstrekning har foregått noe mer utforskende eller problematiserende veiledning over nett i forhold til utvikling og bruk av pedagogiske opplegg. Det er sannsynligvis en nødvendig avgrensning i forhold til den tid som har vært til rådighet, både hos deltakerne og veilederne. Veiledernes rolle i LærerIKT er, på denne måten, først og fremst viktig som en kvalitetssikring i forhold til at målene med modulene blir oppnådd. I så måte kan det være nyttig å ha tydelige kriterier for hva som skal til for å bestå en modul slik at ikke noen deltakere møter urimelig høye forventninger, mens andre slipper lettere gjennom. 

2.14 Forhold ved LærerIKT

Vi har valgt ut grupper, skoler og veiledere som har hatt suksess med LærerIKT. På bakgrunn av våre intervjuer ser det ut til at følgende trekk ved LærerIKT er sentrale suksessfaktorer utover de vi allerede har diskutert som skole-, veileder- og deltakeravhengige faktorer.

· At studiemateriellet blir opplevd som et nyttig oppslagsverk som kan brukes til å fortsette kompetansehevingen etter at LærerIKT-perioden er over. Dette framheves mer enn at det har en delikat og innbydende design. Ingen av våre informanter snakker om utformingen, mens mange snakker om innholdet. 

· At studiemateriellet ivaretar hensyn til at deltakerne er på forskjellig kompetansenivå i utgangspunktet. CD-ROM med tasteveiledning er veldig nyttig for de svakeste.

· At oppgavene forutsetter samarbeid i grupper på egen arbeidsplass. Dette framheves som avgjørende av de fleste av våre informanter i alle kategorier.
· At oppgavene oppleves som relevante for deltakernes daglige arbeidssituasjon.
· Oppgavebesvarelsene kan tas i bruk i klasserommet samtidig som de sendes til godkjenning.
· Oppleggene kan samles i en database på skolene og deles med kollegene.
· Oppleggene kan brukes til å gi elevene nye verktøy i sitt læringsarbeid.
· Oppleggene kan videreutvikles etterpå – og med nødvendig hjelp i permen og tasteveiledningene.
Disse erfaringene stemmer godt overens med funnene i LærerIKTs nettbaserte spørreskjemaevaluering slik disse er gjengitt i kapittel 3. 

2.14.1 Skolenettet som ”Learning Management System” - LMS - kritiske røster 

Vi har ikke gjennomført noen analyse av hvordan Skolenettet har fungert, verken teknisk eller pedagogisk. Det er likevel umulig å snakke om LærerIKT uten at Skolenettet nevnes som en utfordring eller et problem. Våre informanter har ikke latt seg stoppe av problemene eller latt seg frustrere for mye. De har funnet alternative løsninger, men stilte nesten alle spørsmål ved valget. 

Når man utvikler et så omfattende totalkonsept som LærerIKT er det helt nødvendig å gjøre noen valg og gjennomføre en viss standardisering på verktøysiden. For en trent IT-bruker vil det vanligvis ikke by på store problem å overføre ferdigheter fra et program til et annet, men for nybegynnere med et skeptisk eller engstelig utgangspunkt er dette ikke bagatellmessig.  Valg av Word, PowerPoint, Paint Shop Pro og Excel matcher virkeligheten for de fleste lærere i dag, men valget av LMS-system er mer problematisk av minst to grunner. For det første er Skolenettet ikke så utbredt i bruk som de andre programmene nevnt over, og for det andre er det vårt inntrykk at det å ta i bruk et LMS oppfattes som en større og mer omfattende prosess enn de enkelte programmene. Det påvirker på en annen måte organisasjons- og samarbeidsmønstre på en skole.  Selv om mange skoler fortsatt er kommet relativt kort når det gjelder å ta i bruk LMS vil dette etter hvert bli en bærende plattform for skolens IKT-aktivitet, både faglig og administrativt, og både internt på skolen og mellom skole og hjem. Vårt inntrykk fra intervjuene er at det er lett å undervurdere hvor høy terskelen er for en skole for å ta dette i bruk. Selv de to skolene som hadde mye utstyr og klare planer for å ta i bruk LMS omtalte dette som et krevende prosjekt. Vi tror det er fullt mulig å fortsette med Skolenettet som plattform for LærerIKT, og vi kan se åpenbare fordeler når det gjelder administrativ forenkling og at veilederne har en enhetlig plattform. Det er likevel sannsynligvis relativt mye å vinne resultatmessig ved å utvikle en modell der noen skoler under gitte forutsetninger kan velge andre løsninger. 

LMS som ide og produkt er fortsatt i sin tidlige barndom, og oppfattes av utrente IT-brukere som uoversiktlig og vanskelig å mestre. Noen hevder også at de LMS vi kjenner i for stor grad styrer våre pedagogiske valg og befester en tradisjonell formidlingsorientert undervisning med liten vekt på elevenes egen aktivitet. Vi er usikre på om LMS er et nyttig framtidig verktøy eller om også undervisningsinstitusjoner, etter hvert som kompetansen øker, i større grad vil bruke egenutviklede helhetlige løsninger. 
Uavhengig av hva man måtte mene om disse spørsmålene er det vårt inntrykk, fra våre møter med tre skoler i LærerIKT og fra den faglige diskusjonen rundt valg og implementering av LMS, at LMS oppfattes som sentral forutsetning for å ta i bruk IKT i skolene. Dette stiller store krav til beslutningsgrunnlag for valg av LMS i LærerIKT.
Vi etterlyser derfor en ny gjennomgang av muligheten for å operere med flere enn ett LMS i LærerIKT. Hvis man kunne klare å finne en modell der de skolene som ønsket det kunne kople seg på LærerIKT via sin egen etablerte eller planlagte LMS-plattform, tror vi man ville vinne mye i form av både motivasjon og i å knytte LærerIKT til skolenes endringprosjekt. Oppgavene knyttet til bruken av LMS ville på den måten kunne oppleves som relevante og direkte anvendelige på samme måten som oppgavene for øvrig.

Endret undervisningspraksis? LærerIKT som skoleutvikling

Som beskrevet tidligere har vi, med utgangspunkt i Kirkpatrick (1998), ønsket å se resultatene av LærerIKT som kompetansetiltak i et videre perspektiv enn deltakernes tilfredshet og opplevd læring. Endring i praksis er det høyeste nivå vi har anledning til å drøfte på bakgrunn av våre intervjuer og det utviklingsstadiet skolene befinner seg på i forhold til tiltaket. Vi har spurt om i hvilken grad og på hvilken måte lærerne faktisk bruker IKT i undervisningen.

For at endring i atferd skal skje er det fire forutsetninger som må oppfylles, ifølge Kirkpatrick: 

· en må ha et ønske om å forandre – en holdningsendring

· en må vite hva en skal gjøre og hvordan

· en må jobbe i et klima som støtter endring – eller ikke motarbeider 

· en må få belønning for endringsarbeid

2.15 Tiden er moden – en holdningsendring?

Vi har sett på forskjellige forhold som er beskrevet som suksesskriterier for å lykkes med LærerIKT. Mye ser ut til å gå igjen fra skole til skole, mens det samtidig kan være nyanser og spesielle forhold som skiller gruppe fra gruppe og skole fra skole. Vi sitter likevel igjen med et inntrykk av at en vesentlig grunn, helt uavhengig av kvalitetene i LærerIKT, til at man lykkes, er at tiden er moden. Vi møter gjennomgående den holdningen at ”vi kommer ikke utenom”, ”alle må kunne et minimum”, ”IKT i skolen er kommet for å bli”. I vårt materiale ser det ut til at et ønske om å forandre var tilstede.

Deltakerne framhever også at opplegget i LærerIKT fungerer relativt godt i forhold til kriteriet ”å vite hva og hvordan”. Unntak som beskrives er moduloppgave 4, og at tasteveiledningen ikke tok nok høyde for forskjellige versjoner av programvaren. 

Ledelsen ved de skolene vi har besøkt har selv vært opptatt av det tredje kriteriet, blant annet synliggjort ved tilrettelegging med hensyn til utstyr og tid, og ikke minst ved selv å delta i kompetansehevingen. Hvorvidt det er en sammenheng mellom deltakelse i LærerIKT og reelt endringsarbeid diskuteres i det følgende.

Vi har ikke noen indikasjoner i vårt materiale på at innsats i LærerIKT blir belønnet gjennom økt lønn, og det er heller ikke å forvente. Alle har deltatt, og selv om man i skolen etter hvert også differensierer belønning blant annet ut fra innsats og resultater, er det for tidlig å se resultater av LærerIKT i et slik perspektiv.   

2.15.1 Hva slags endringer rapporteres?

En interessant observasjon er at endringen ikke bare kommer til syne i lærernes undervisning. Mange framhevet at en av de største effektene lå i at elevene fikk et nytt verktøy i sitt arbeid. Gjennom PowerPoint lagde de mer imponerende presentasjoner, noe som i neste runde økte motivasjonen for selve prosjektarbeidet.

2.15.2 Trygghet

På lærersiden må vi nesten framheve økt trygghet som en av de viktigste effektene. Nesten alle uttrykte direkte og på eget initiativ at de var blitt tryggere i forhold til teknologien. Dette igjen hadde konsekvenser for hvordan de forholdt seg til teknologien på den måten at de rapporterte både økt og samtidig mer kritisk bruk. Det hadde også konsekvenser for hvordan de taklet opplevelsen av at noen elever på noen områder kunne mer, og erfaringen med at undervisningen innebærer nye utfordringer til lærerrollen. Når læringsinnholdet lå på PC-en og elevene kunne jobbe individuelt med det, ble lærerens rolle annerledes enn de var vant til. En av de største hindringene for implementering av IKT i klasserommet har tidligere vært ansett å være læreres opplevelse av og frykt for å miste kontroll
. Vi tror derfor denne opplevelsen av og fokuseringen på trygghet fra lærernes side er et vesentlig resultat. Når de rapporterte at de har hatt positive egne erfaringer med en ny rolle der de ikke primært er formidler av innholdet, er dette en viktig forutsetning for endret praksis. 

2.15.3 Stor begeistring – økt og mer bevisst  bruk 

Samtlige skoler rapporterte om økt bruk, selv der maskintettheten ikke var tilpasset bruken. Mens det tidligere ikke var noe problem å gå på datarommet hvis det dukket opp et behov, er det nå nødvendig å bestille plass lang tid i forveien. Lærerne rapporterte også at de opplevde at IKT tilførte undervisningen mye nytt, og vi synes vi opplevde en stor optimisme med hensyn til at IKT kunne bidra til å gi bedre undervisning. 

Samtidig rapporterte flertallet at de med økt kunnskap også var blitt mer kritiske eller bevisste på hvordan IKT generelt, og mer spesifikt ressursene på Internet, kunne brukes i undervisningen. Dette er interessant sett i sammenheng med refleksjonene til noen av de IT-ansvarlige. Er det slik at kyndighet innebærer økt grad av kritisk refleksjon mens ukyndig bruk lett blir ukritisk bruk? Hvordan kan LærerIKT i tilfelle bidra til at denne refleksjonen ivaretas og videreutvikles? Slike problemstillinger diskuteres senere i dette kapittelet.  

2.15.4 Hva gjør de som de ikke gjorde før?

Når vi lytter etter hvilke eksempler som trekkes fram, er det først og fremst bruken av PowerPoint til å lage gode og mer levende presentasjoner som kan vises i klasserommene via prosjektor som trekkes fram. Samtlige av våre informanter hadde brukt dette, og flere hadde også overført kompetansen til egne elever. I tillegg nevnes enkelttilfeller av annen type bruk. En lærer fortalte at elevene jobbet med programmering gjennom LEGO, og en gruppe lærere fikk hjelp av en av elevene til moduloppgaven om animasjon. På skole V var en kommet langt i å legge undervisningsstoff til rette på tre nivåer av vanskegrad, og de hadde store planer for hvordan de skulle fullføre dette arbeidet før skolestart høst 2003. Her er IKT satt inn i en større sammenheng og koplet til omlegging av organiseringen av undervisningen. En av gruppene beskrev på den ene siden dette som en positiv utvikling for elevene. De observerte at elevene satt individuelt og arbeidet på egen hånd med fagstoffet. På den annen side uttrykte de en bekymring for det sosiale livet til de utsatte elevene når de jobber så individuelt med fagstoffet. På denne måten får de kanskje en mer tilpasset faglig utfordring, og de lærer kanskje mer ved å arbeide selvstendig med individuell veiledning fra lærer. Men samtidig mister de den felles erfaringen fra skoletimen som for mange har vært en god støtte for å fortsette samværet i frikvarterene.

Alle IT-ansvarlige vi intervjuet var opptatt av at de pedagogiske premissene må styre valg, og at det er viktig å ta vare på refleksjoner om læring. På den ene siden så vi en enorm entusiasme knyttet først og fremst til programmet PowerPoint, og samtidig en viss nøkternhet når det gjelder hvorvidt IKT vil bety noe vesentlig for elevenes læring. Flere uttrykte at elevene lærte på en annen måte, og at det var mer motiverende, men få ville anslå at elevene lærte mer eller bedre. 

Bare en av dem vi intervjuet formidlet uttalte visjoner om hvordan man ved å utnytte teknologiens muligheter kunne legge opp læringen på helt nye måter og dermed trekke prosjektarbeidsmetoden mye lenger. Han så for eksempel for seg at man ved relativt enkle midler kunne utvikle opplegg og læremateriale for å ”følge lyset helt fra fysikken til å skape noe med det i forming”. Dette kunne inkludere foto, lys, optikk, bølgelære, historie, samfunnsfag og mer til. For å få det til trenger man god datakunnskap, men ikke minst frikopling fra tradisjonelle og stramme eksamenskrav. 

2.15.5 Ny lærerrolle – veileder 

Mange av forventningene og utfordringene knyttet til IKT som verktøy for læring har vært en endring i lærerrollen, fra å være underviser til å bli veileder – fra ”a sage on the stage” to ”a guide on the side” (Jamissen 2001). Flere av våre informanter sier at de ser sin rolle i endring. Selv om bildet nok fortsatt preges av læreren som formidler av faginnhold, nå med nye og mer motiverende hjelpemidler for presentasjon og illustrasjon av fagstoff, ser vi kimer til endring på enkelte områder. Den viktigste endringen skjer kanskje på holdningsplanet og er knyttet til at flere gjør positive erfaringer med andre måter å samhandle med elevene på rundt fagstoffet. Vi sitter igjen med et inntrykk av at man ikke lenger ser på det som noe nederlag at elevene bruker IKT til andre ting, og delvis med større kompetanse enn lærerne. Lærerne begynner å få erfaringer med den nye rollen som både meningsfylt og viktig. En sa at hun først hadde opplevd at hun ikke ”gjorde jobben sin” når elevene jobbet på egen hånd, men at hun nå hadde erfart at hun kunne gi mer tilpasset veiledning, og at dette var nyttig for elevenes læring.  

2.15.6 Kan elevene mer enn lærerne?

Etter hvert som lærerne tok IKT i bruk på sine egne premisser, opplevde de at det ikke var så truende om enkelte elever kunne mer på enkelte områder. Samtidig så de at påstanden om at elevene kan mye mer ikke nødvendigvis stemte, og at dette bildet i hvert fall var nyansert.

Forskjellen i elevers og læreres kompetanse avhenger mye av hvilke områder det er snakk om. Gjelder det for eksempel tekstbehandling, mente de fleste at de fleste lærere kunne mer enn de fleste elevene, mens mange elever var bedre på internettsøk og spill. Lærerne mente også det var noen elever i hver klasse som kunne mer, men at dette ikke gjaldt elevgruppa sett under ett. Det opplevde også at det fortsatt er slik at en del av de elevene som ikke er så veldig skoleflinke er overraskende gode innen visse områder av IKT.

Lærerne opplevde også at de kunne være ressursperson på data for de elevene som er ikke er så datavante, og at de på noen områder kunne mer enn de som framstår som ”eksperter”. Denne erfaringen har nok bidratt til å motivere for mer læring. En uttalte at ”Jeg blir veldig tent – fint at vi har fått ligge et hakk foran elevene”. 

2.16 Hva nå – ”etter LærerIKT” ?

LærerIKT-kursene har som mål for deltakerne at de skal lære hvordan IKT kan brukes i det daglige arbeidet i skolen og lære å bruke IKT som et personlig verktøy. Skolene hadde i varierende grad konkrete planer for hvordan det kompetanseløftet som LærerIKT har representert skal videreføres fra høsten 2003. Vi vil sette søkelyset på to områder, der det ene tilsynelatende er et teknisk problem, mens det andre er en større pedagogisk og organisasjonsmessig utfordring. Det ene handler om metoder og modeller for gjenbruk og deling av de oppleggene som utvikles i og som følge av LærerIKT, og det andre handler om å bruke ny kunnskap i IKT som en anledning til å skape en ny skole. Vår påstand er at de henger ganske tett sammen. 

2.16.1 Gjenbruk og kunnskapsdeling 

Både ledelse og ansatte ved alle de tre skolene vi besøkte var opptatt av gjenbruk og deling av opplegg, og snakket om at de ville etablere en database eller kopiere oppleggene på CD-rom for utlån i kollegiet. Gjenbruk og kunnskapsdeling er tilsynelatende en enkel ambisjon, og en ide som er svært nærliggende i lys av ”salgsargumentene” for å utvikle IKT-baserte undervisningsopplegg. Det framheves ofte at det tar litt tid å gjøre det bra, men når det en gang er digitalisert er det enkelt å bruke det om igjen. Vi spør likevel – er dette så enkelt at det vil skje som resultat av lokale initiativ? For å få til denne form for kunnskapsdeling kreves, i tillegg til et ønske om og en vilje til deling, både teknologiske løsninger og organisatoriske rutiner og systemer.

Gjenfinning og gjenbruk av læringsressurser er tema for et nasjonalt prosjekt i regi av Utdannings- og forskningsdepartementet, ”E-standard”
.  Utfordringene for skolene i gjenbruk og deling av sine nye læringsressurser burde være relevant pilot for E-standard- prosjektet.

2.16.2 IKT integrert i en ny skole?

I kapittel 5 vil vi diskutere nærmere problemstillinger knyttet til skoleutvikling og introdusering av IKT. Bruk av IKT kan utfordre måten å drive skole på og bidra til at det skjer flere endringer enn at lærernes presentasjoner blir mer profesjonelle. Å skifte fokus fra undervisning til læring, og utnytte teknologiens muligheter for å støtte en mer elevaktiv skole er relevante problemstillinger.  Erfaring viser at skoler har mye å vinne på å kople innføring av IKT til en systematisk skoleutviklingsprosess (Ludvigsen 2000). 

Ovenfor ser vi at skole V ønsker å benytte anledningen til å sette IKT inn i en større sammenheng, koplet til omlegging av organiseringen av undervisningen. Denne skolen ønsker derved å legge til rette for en mer tilpasset faglig utfordring, og de har tro på at elevene vil få et bedre læringsmiljø ved å arbeide selvstendig med individuell veiledning fra lærer.

2.17 LærerIKT og skoleutvikling 

2.17.1 Bakgrunn - IKT i utdanningen som nasjonalt satsningsområde

Utdannings- og forskningsdepartementet har satt fokus på IKT i utdanningen som et sentralt satsingsområde. Satsingen omfatter hele utdanningssystemet, fra grunnskole, videregående opplæring, til høyere utdanning og voksenopplæring. IKT i utdanningen skal bidra organisatorisk, faglig og pedagogisk til et utdanningssystem som utvikler og utnytter IKT som fag og som utnytter fullt ut de muligheter IKT gir i undervisning og læring, slik at den enkeltes og samfunnets kompetansebehov imøtekommes. (IKT i norsk utdanning – plan for 2000 – 2003, UFD)

I målformuleringen understrekes det at IKT skal virke sammen med andre tiltak og strategier for å fremme en stadig utvikling av utdanningssystemet. 

IKT i utdanningen skal bidra til

· allmenn tilgang til relevant og ny kunnskap 

· like muligheter for kompetanse i og tilgang til IKT, uavhengig av kjønn, bosted og sosiale forhold 

· fleksible og brukertilpassede opplæringstilbud 

· nye samarbeids-, arbeids-, lærings- og vurderingsformer, nasjonalt og internasjonalt 

· at personer med lærevansker og/eller funksjonshemminger gis muligheter for økt livskvalitet, læring og deltakelse i samfunns- og arbeidsliv 

(IKT i norsk utdanning – plan for 2000 – 2003, kap 3.1, UFD)

I denne planen fremhever UFD at kompetanse er blitt en betydelig konkurransefaktor for norsk og internasjonalt næringsliv og for den enkelte. Utdanningssystemet må gå nye veier, utvikle nytt innhold, nye læringsformer og nye organisasjons- og samarbeidsformer, for å møte de nye utfordringene i samfunnet. 

Erfaringer fra forskning og ulike prosjekter viser at IKT kan virke som en pådriver for endring og utvikling av nye elev-, student- og lærerroller. Samtidig blir utviklingen av IKT som fag og IKT som endringskraft og hjelpemiddel i ulike fag en sentral utfordring. Norge har tradisjonelt ligget langt fremme innen mange deler av IKT-faget. Det er nok å minne om at såkalt objektorientert programmering, en bærebjelke i moderne IKT, hadde sitt utspring i Norge. …. Bruken av IKT i fagene stiller store krav til faglig oppdatering og etterutdanning for lærerne. Utviklingen av IKT i utdanningen vil på denne bakgrunn bli et av de mest sentrale elementene i regjeringens utdanningspolitikk ved inngangen til neste århundre. 

(ibid.)
I forbindelse med etterutdanning av lærere innen IKT pekes det på behovet for utvikling av nye etterutdanningstilbud innen IKT og videreutvikling av nye tilbud.  Slike opplæringstilbud må i seg selv være gode eksempler på kursmodeller med for eksempel ny teknologi og nye måter for organisering av læring. Nettbaserte muligheter og fleksibel læring ønskes utnyttet bedre, og det skal legges vekt på at opplæringen kan tilpasses den enkelte lærers eller skoles behov.  Videre legges det vekt på at opplæringen skal kunne koples sammen med pågående lokalt utviklingsarbeide.  Utvikling av kompetanse innen pedagogisk bruk av IKT og IKT i fag skal være en stadig pågående prosess, som for eksempel gjennom prosjektarbeid og utvikling av nye arbeidsformer.  I planen for IKT i norsk utdanning 2000-2003 slås det fast at IKT er et virkemiddel som skal bidra til skoleutvikling gjennom en kvalitetsheving av de faglige, pedagogiske og organisatoriske sidene av utdanningssystemet.

2.17.2 Noen faser i skoleutvikling 

Skoleutvikling kan defineres som forholdsvis varige, systematiske endringer i skolens organisasjon, innhold og arbeidsmåter slik at skolen bedre når sine mål (Solstad 1991).  Skoleutviklingens dypeste mening er å gi elevene best mulig læring, vekst og framtid, og det handler derfor om forutsetninger og rammebetingelser for didaktiske møter.
Skoleutvikling som begrep ble sentralt mot slutten av 1950-tallet, mye på grunn av det såkalte "Sputnik-sjokket".  Da det ble klart at sovjetisk romfartsteknologi lå foran vestlig utvikling på dette området, var en av konklusjonene at skolen hadde sviktet.  Spesielt ble amerikanske skoler kraftig kritisert for å satse for lite på fagkunnskap, benytte usystematiske metoder og for å gi elevene for stor valgfrihet.  Også her hjemme har denne kritikken med ujevne mellomrom blitt reist mot utdanningssystemet fra foreldre, media, politikere og forskere.

Flere skoleforskere (for eksempel Telhaug 1990 og 1994, Schein 1985, Solstad 1991 og 1995) trekker frem tre faser innen skoleutvikling initiert av myndighetenes strategier for endring.

· Den første fasen (fra 1950 fram til 1965) kan beskrives som "mere skole-fasen".  Den var karakterisert av sterk tro på å utvikle teknikker, utstyr og materiell for å forbedre undervisningen.  Skolen skulle forbedres gjennom strukturelle forhold, sterkere satsning på fagkunnskaper og innføring av systemer som skulle gjøre etterprøvbarhet og kontroll mulig på flere områder.  

· I den andre fasen (1970-årene) fikk den progressive pedagogikken en oppblomstring.  Det ble fokusert mer på en utvidet lærerrolle, en mer kompetent og reflektert lærer som hadde evne til å se skolen i et større samfunnsperspektiv.  

· I den tredje fasen (1980-årene) ble skoleutviklingen fokusert mot skolen som organisasjon.  Det var ikke tilstrekkelig å satse på entusiastiske enkeltlærere, hele skolen måtte trekkes med.  De store prosjektene i begynnelsen av 80-tallet fokuserte på samarbeidsklima, kollegial kommunikasjon og ledelse.  Prosjektene "Miljø og ledelse i skolen" (MOLIS) og "Organisasjonsutvikling i skolen" kan nevnes her.  

Vi vil også trekke inn en fjerde fase fra slutten av 1980 fram til i dag. Denne perioden har vært preget av ”kunnskapsoptimisme” (Grepperud og Toska 2000). Grunn- og videregående skole har gjennomgått store reformer, samt ny satsning på etter- og videreutdanning og livslang læring gjennom den såkalte kompetansereformen
.
Til grunn for de nasjonale IKT-satsingene ligger en erkjennelse av at skolen er i utakt med tiden og ikke tar godt nok vare på potensialet i den oppvoksende slekt. Det er stor faglig og politisk tro på at skoleutviklingen vil skyte fart gjennom økt bruk av IKT, og på at skolen kan bli mer fremtidsrettet og effektiv. 

2.17.3 IKT og skoleutvikling

LærerIKT kan også sees på som et redskap for organisatorisk utvikling i skolen. I et slikt perspektiv kan det være på sin plass å peke på at LærerIKT ikke må sammenliknes med et tradisjonelt kurs. I motsetning til tradisjonelle kurs (opplæringsprogrammer) krever LærerIKT at det deltakerne jobber med i alle moduler skal kunne brukes i konkrete undervisningssituasjoner. LærerIKT innebærer en ambisjon om at deltakerne skal ”lære for å bruke”. I undersøkelsen vår hevder alle deltakerne at modulbesvarelsene er undervisningsopplegg som kan brukes i klasserommet. Med dette viser lærerne at de klarer å flytte IKT inn i klasserommet. En videreføring av denne evalueringen kunne tatt for seg undersøkelser knyttet til spørsmål som: I hvilken grad er lærernes læringssyn utfordret, og er deres praksis endret, for eksempel i retning av større fokus på læring enn undervisning? Vi ser at skole V sin satsning på LærerIKT faller sammen med en endringsprosess hvor nettopp læringsdimensjonen skal styrkes. Vi skal videre i dette kapitlet se nærmere på noen definisjoner av skoleutvikling, for å reflektere litt over hva mer som skal til for at introduksjon av IKT skal være en katalysator for endret praksis.

2.17.4 Fra undervisning til læringsbevissthet

Forskere analyserer ofte skolen som en institusjon i spenningsfeltet mellom stabilitet og endring (Cuban 2001, Solstad 1991, Tiller 1993).  Den amerikanske forskeren Larry Cuban skiller mellom det han betegner som endringer av første og annen grad. Endringer av første grad dreier seg om å forbedre og effektivisere det eksisterende. Man forsøker å føre noe nytt inn i skolen uten å endre de strategier og ideologier som ligger til grunn. Annengrads endringer setter fokus på nytenkning rundt vedvarende problemer fremfor å bearbeide problemene innenfor de vante måtene å gjøre tingene på. Det er ikke noen selvfølge at elever lærer mer om de undervises med IKT. Læring oppstår først når eleven får mulighet til å handle, utføre og arbeide med oppgaver og problemstillinger som oppleves som meningsfylte. 

Skoleutvikling dreier seg om å skape ny retning for arbeid i skolen, eller vikle seg ut fra tradisjonelle etablerte mønster og finne nye retninger for å løse skolens oppgaver bedre.  Dette betyr ikke bare at nye tradisjoner skal utvikles og etableres, men at skoleutvikling er en stadig pågående prosess der det reises spørsmål ved tradisjoner og rutiner og skapes ny energi og retning til arbeidet i skolen.  Skoleutvikling kan illustreres som en prosess som går fra gjendanning og søker mot omdanning, eller som går fra endringer av første grad og streber for å få til endringer av annen grad.

Hensikten med skoleutvikling er å oppnå omdanning.  Men det finnes mange oppfatninger om, og modeller for, hvordan dette kan utføres.  Det er heller ikke bare skolens aktører som er på banen når vi snakker om utvikling i skolen.  Utenfor skolen er foreldre, elever, massemedia, politikere, forskere og styrende myndigheter med på å påvirke skolens utvikling.  Felles for alle disse er at de ønsker skolen og elevene alt vel, de har også ulike oppfatninger om hvilke strategier og hvilke verdier utviklingen skal foregå etter. 

2.18 Lærende skoler - "action" med eller uten "reflection"

2.18.1 Erfaringslæringen - et “nytt” paradigme for kompetanseheving i skolen

Hva er vel mer menneskelig enn å lære gjennom erfaringer?  Alle lærer vi noe gjennom små og store erfaringer, og å ha lært gjennom erfaring forbindes ofte med livsvisdom.  Begrepet erfaringslæring er satt sammen av ordene “å erfare” og “å lære”.  Både på folkemunne og i ordbøkene finner vi at å erfare og å lære kan oppfattes som synonymer.  Men vi skal gjøre et analytisk skille mellom begrepene.  Å erfare kan vi på folkelig vis forklare med at man møter noe på så nært hold at man ikke bare hører og ser, men føler opplevelsen på kroppen (Alfredsen 1997, Tiller 1997a).
Å erfare er ikke ensbetydende med at man har lært noe.  Læring skjer når opplevelsen fører til at vi oppdager ting som får konsekvenser for oss, som gjør at vi forstår, og derved revurderer våre handlinger fordi vi har vunnet ny kunnskap.  Dersom vi sammenfatter dette i begrepet erfaringslæring kan denne læringsformen betraktes som en prosess som både involverer og berører hele personen.  Man kan si at det sentrale poenget i erfaringslæring kan uttrykkes gjennom ordet “mening”.  Når erfaringslæring skjer, foregår en meningsfylt prosess som treffer aktøren “hjemme” og som kopler sammen den nye oppdagelsen med tidligere læring og erfaringer (Ibid.).
2.18.2 Erfaringslæring som utfordrer skoleorganisasjonen

For å illustrere hvordan slike erfaringslæringsprosesser kan skje i en lærende skole vil vi ta utgangspunkt i Tillers (Tiller 1997a) læringstrapp.  Denne modellen har erfaringslæring som mål, og vi vil forsøke å eksemplifisere hvordan en prosess kan føre til læring av annen orden.
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”Læringstrappa” (Tiller 1997a, s. 21).

I likhet med andre (Moxnes 1987, Richards 1992) erfaringslæringsskisser skilles det mellom fire analytiske trinn i erfaringslæringen.  Denne modellen beskriver en trinnvis progresjon, men i praksis kan vi tenke oss at nivåene går i hverandre.  

Utgangspunktet for modellen er den sosiale interaksjonen som foregår i samtalen mellom aktørene i skolen, eller "den løse praten om erfaringene” mellom skolens aktører på for eksempel lærerværelset, i teamet eller på lærer- eller foreldremøtet.  På slike naturlige møteplasser er det rom for å sette ulike dagsordener gjennom å lufte ideer, synspunkter og erfaringer i uformelle sammenhenger.  

· La oss tenke oss at en lærer på et teammøte tar opp at “...elevene brukte PowerPoint i en tema-presentasjon, det var skikkelig bra, altså!”. Spiren til læringsprosessen er i denne sammenhengen den løse praten om at elevene var flinke til å presentere….  Men dersom prosessen stopper opp på dette nivået, blir grunnlaget for å lære av erfaringene om elevers bruk av PowerPoint i elev-presentasjoner borte.

· Vi kan tenke oss at flere lærere har liknende erfaringer og melder seg på denne debatten neste gang teamet møtes.  Derved dannes det et grunnlag for å utveksle og ordne erfaringene med elevers bruk av PowerPoint i presentasjoner.  På dette trinnet samles og kategoriseres teamets erfaringer fra hverdagen som har likhetstrekk med hverandre.  Lærerne spør seg om det var PowerPoint som gjorde at de ble vurdert som flinke, eller om det var det faglige innholdet de la fram som var bra.  Hva med de som ikke brukte PowerPoint i framleggene da, hvordan ble disse vurdert? 

For å kategorisere på dette nivået kan lærerne bruke generelle eller mer spesifikke begreper.  I en generell kategorisering skilles det ut kriterier for å vurdere et elevframlegg. Resultatene fra temaarbeidet kan presenteres på mange måter, de kan leses, dramatiseres (som skuespill), presenteres muntlig støttet av skrevne plakater via overhead, tavle, flip-over etc.  I en mer spesifikk kategorisering sorteres erfaringene med presentasjoner inn i mer fininnstilte kategorier.  Lærerne deler opp presentasjoner i form og innhold. 

· Videre tenker vi oss at lærerne vil kople inn didaktisk relasjonstenkning, det vil si sammenhengen mellom mål, tidsbruk, arbeidsmåter og vurdering. Det handler om presentasjon og undervisning, og om vurdering av elevers faglige kunnskaper. Dette får konsekvenser for hvordan de veileder elevene underveis i temaarbeidene. Praten omkring å ordne og kategorisere presentasjon som kunnskapsområde dreier på dette nivået seg om for eksempel spørsmålet: Hva kjennetegner en temapresentasjon?  Hvem er vi, og hvordan påvirker våre holdninger elevers læring?  

· På det øverste nivået i modellen knyttes erfaringene til teori, eller forskningsbasert kunnskap.  På dette nivået går kommunikasjonen begge veier.  Skoleorganisasjonens erfaringer kan gi nye bidrag til etablerte teorier, eller forskningsbasert kunnskap kan sette aktørenes erfaringer i nytt lys som skaper ny bevissthet om egne roller og påvirkningsevne.  Teoritilknytningen øker den analytiske refleksjonen og gjør det mulig å se nye sammenhenger mellom ulike hverdagserfaringer.

2.18.3 Skoler som lærer av erfaringer

Tenkende skoler (Tiller 1997b) eller lærende skoler (Alexandersson 1994, Madsén 1994) er begreper som peker mot organisasjonslæring i skolen.  Erfaringslæring, eller individuell læring, er en forutsetning for at skolen som organisasjon skal lære, men det er ikke tilstrekkelig at læringen utfordrer organisasjonen.  Det er bare når læringsprosessene på individnivå nedfeller seg i hele organisasjonen på en slik måte at det fører til endrede handlinger hos organisasjonens aktører at vi kan snakke om organisasjonslæring. Vi kan skille mellom to former for organisasjonslæring, “single-loop learning” og “double-loop learning” (Argyris 1977).  Som nevnt foran kan vi kalle dette læring av henholdsvis første og annen orden (Cuban 2001).  Argyris (1977), Dalin (1993) og Moxnes (1981) bruker produksjonsbedriften som eksempel for å illustrere disse to poengene.  

Dersom lærerne i eksemplet over etter diskusjonene på andre eller tredje nivå i læringstrappa finner fram til at PowerPoint presentasjoner gir mange nye læringsaspekter, så oppstår nye utfordringer.
På kort sikt fører lærernes umiddelbare læring til at de takler utfordringene ved profesjonelle presentasjonsformer.  Det etableres en ”mal”; ”slik gjør vi det…” uten at det settes spørsmålstegn ved hvilke presentasjonsformer som er best egnet til hva, og hvilke vurderingskriterier som skal nyttes til hver enkelt presentasjonsmåte.

Først når spørsmålene fører til debatt, refleksjoner og intern kritisk granskning, og dette igjen fører til kursendringer, oppnår skolen læring av annen orden.  Læring av annen orden dreier seg om å stille grunnleggende spørsmål ved virksomheten, og deretter gjøre forandringer fordi organisasjonen har lært. I vårt tilfelle bruker vi læreres tanker om bruk av PowerPoint som eksempel på hvordan erfaringer og refleksjoner fanges opp i hverdagen.  Det er også et eksempel på et konkret tema som kan benyttes i systematisk prosess for å gjøre erfaringer eksplisitte, eller løfte fram refleksjoner som er innbakt i handlinger.

Det finnes også et ennå høyere læringsnivå enn læring av annen orden.  Dette kalles “deutero-læring” eller “meta-læring”.  Meta-læring innebærer at organisasjonen opplever at erfaringslæringen som system gir innsikt i hva det vil si å lære.  Ovenfor har vi sagt at det er en sammenheng mellom erfaringslæring og lærende organisasjoner.  I arbeidet med å utvikle en lærende skole er det viktig at hver enkelt aktørs læring koples sammen, og at dette igjen koples med organisasjonens læring.  Men for at organisasjonslæring virkelig skal kunne skje må læringen nedfelle seg i organisasjonen på en slik måte at læringen blir retningsgivende for aktørenes videre handlinger.  Først da lærer organisasjonen. Vi kan derved si at meta-læring betyr å lære seg å lære, og skoleorganisasjonen lærer noe om læring som får betydning for virksomheten (Argyris og Schön 1978, Dahlin 1993, Moxnes 1981).

2.18.4 Læring i kontekst – læring på arbeidsplassen

Innenfor kontekstuell ("situated") læringsteori regnes blant annet John Dewey, George Herbert Mead og Lev Vygotsky som opphavsmenn (Greeno 1994, Møller 1995).  Med kontekstuell læring mener vi at læringen skjer i sammenheng med den lærendes yrkeshverdag, og/eller noe de har et nært forhold til.  LærerIKT forutsetter en rekke slike sammenhenger; at deltakerne er lærere, at de jobber i en skole, at de skal jobbe i grupper sammen med kollegaer etc. Viktigst er at de skal lære noe de kan bruke i hverdagen som kan forbedre hverdagen i skolen. 

I vår sammenheng vil vi sammenfatte viktige perspektiver i "situated learning" i tre punkter:

1. Læring er for det første en konstruktiv prosess hvor det nye føyes sammen med tidligere erfaringer. LærerIKT- deltakerne lager praktiske oppgaver som de kan bruke i egen undervisning basert til dels på tidligere opplegg. Dette kan forstås som det bærende prinsipp hvor individet får best læringsutbytte - skaper mening – gjennom å kople det nye med det kjente.  

2. Dernest er kvaliteten på samspillet med andre avgjørende for læring som sosial prosess. I motsetning til den kognitive læringspsykologien der læring beskrives som en indre prosess hos det enkelte mennesket, beskrives læring som noe som skjer sammen med kollegaer og som gir synergieffekter og skaper ny kunnskap i organisasjonen. Vi ser i undersøkelsen at grupper som klarer å definere realistiske rammer for arbeidene med modulbesvarelsene og organisere prosessen i fellesskap, klarer å ”få oppgavene unna”. 

3. Til slutt må læring forstås som en kulturell prosess, eller initiering til en kultur, hvor læringens iscenesetting avgrenser og påvirker hva og hvordan vi kan lære (Heggen 1993, Monsen 1989). Deltakerne i undersøkelsen gir på mange måter uttrykk for at tid til rådighet er avgjørende for å gjennomføre LærerIKT. Tid til rådighet skaper rammer som er vesentlig for læringsprosessen. Et annen perspektiv er at gruppene og gruppearbeidene føyer seg inn i lærernes vante ”rom”, ved at arbeidet med oppgavene utføres i vante samarbeidsfora, og arbeidsmåtene i gruppearbeidet tilpasses (med de fordeler og ulemper det innebærer) til arbeidsmåter som de benytter i planleggingsarbeid, undervisningsplanlegging, prosjektarbeid etc.

"Situated learning" kan også beskrives som en prosess, eller kanskje bedre, å lære i den sosiale verden i motsetning til å lære om den menneskelige verden (Lave og Wenger 1991, Tiller 1986, Heggen 1993).  Gjennom antropologiske studier av læring som sosial praksis mellom skreddermester og -lærling i Liberia har Lave og Wenger utviklet begrepet "legitimate peripheral participation" eller legitim perifer deltakelse.  Begrepet bidrar til å analysere læringen som finner sted i møtet mellom den perifere lærling og den fullverdige (og profesjonelle) mesteren. Hovedkonklusjonen her er at tilgang til perifer deltakelse, altså til en lærlingeplass, er den viktigste forutsetningen for læring (Lave og Wenger 1991).  

Informantene i vår undersøkelse peker på to veilederforhold som er viktige for framdriften og som ivaretas av forskjellige roller. De har en ekstern veileder som er ”kyndig” (mester) innen pedagogisk bruk av IKT, og som er realistisk i forhold til gruppens evner og ambisjoner.  I tillegg har alle gruppene vi har intervjuet hatt en deltaker med litt bedre IKT-kunnskaper enn de øvrige. Denne likemann ”får lov til” å fungere som gruppens ”ekspert” i det daglige arbeidet.

2.18.5 Kunnskap i handling

I forbindelse med intervjuene, og mens vi holdt på med bearbeiding av intervjuene, fant vi få refleksjoner omkring IKT og læring som kunne tyde på at refleksjoner om nye erfaringer var satt i system ved skolene. Den mest åpenbare forklaringen ligger kanskje i intervjuenes karakter. Dette er gruppeintervjuer hvor personlige refleksjoner ofte underkommuniseres.  Videre er det vanskelig å etablere et tillitsforhold i løpet av en snau time. Hadde vi kunnet observere og samtale med deltakerne over tid, antar vi at vi ville oppdaget flere, både uttalte og underforståtte, refleksjoner om IKT og læring. Vi formoder at lærerne som deltok i undersøkelsen også handler etter slike tause teorier som følger handlinger og som bare kan avdekkes hvis forskeren er til stede over et lengre tidsrom.  

Så langt i undersøkelsen kan vi kun støtte oss til det lærerne uttalte i svært tidsavgrensede intervjuer. Skjult praksisteori, taus kunnskap, handlingskompetanse og kunnskap i handling, er begreper som vitner om at teorien ligger innbakt i praktiske handlinger. Se også Fuglestad 1996, Molander 1993, Møller 1995 og 1996, Rognhaug 1996, Schön 1983 og 1987.  ”Teorien” begrepfestes ikke, eller snarere, uttrykkes ikke i et akademisk språk, men fester seg i handlinger og ”action”. 

Ut fra eksemplene i undersøkelsene kan vi med Polanyi (1966) reise spørsmål om hvilke endringer som er skjedd med den tause kunnskapen til lærerne som er intervjuet.  

Manglende refleksjoner omkring IKT og læring skyldes at grad av kyndighet også har betyding for evne til å reflektere og stille kritiske spørsmål. Deltakerne i vår undersøkelse er i gang med å lære noe nytt – pedagogisk bruk av IKT. De er med andre ord i ferd med å lære seg å bruke informasjonsteknologi i pedagogiske sammenhenger og å bruke sine fagkunnskaper under de nye forhold som informasjonsteknologien skaper.  

I forhold til IKT kompetanseområder vil taus kunnskap utvikles ved praktisk virksomhet, oftest gjennom lang tid og denne kunnskapen er det vanskelig å beskrive eller fange med ord. Eksempler på dette kan være:

· IKT-kvalitetsvurdering 

· Forståelse for IKT-angst 

· Motivasjon 

· Estetisk kompetanse

· Forståelse for metaforer og visuell kommunikasjon 

· Erfaringer fra opplevelser på nettet 

· Bekymring over kunnskapskløften som kommer pga. IKT (Visjoner) 

· Medfølelse med elever og studenter som ikke blir veiledet og ikke får bruke verktøyet (Empati) 

· Etikk 

(Amundsen, Johansen og Søyland 2002, kapittel 7)

Derfor antar vi at de er mindre reflektert i starten av prosessen, og derved mindre kritiske.  Ettersom kunnskapsnivået øker vil evnen til å være kritisk også forbedres. Foran beskriver vi hvordan deltakere uttrykker ”det handler ikke bare om å gå på datarommet og jobbe”.  Denne uttalelsen ble forklart med at lærerne hadde blitt mer bevisst bruken av datarommet.  Hva kan elevene bruke datarommet til, i hvilke fag, til hva slags oppgaver, og ikke minst hvilken tilrettelegging må lærerne gjøre først?  Etter hvert som lærerne får erfaring med å bruke datarommet i undervisningen ser de flere muligheter og begrensninger.  Dette er en viktig erfaringslæringsprosess.  Vi kan anta at en slike læringprosesser ville blitt styrket dersom det ble lagt til rette for systematisk bearbeiding. 

Handlingskunnskap består i at "vi vet mer enn vi kan uttrykke med ord" (jfr. Raymond  M. Hainer i Schön, s. 22, 1987, vår oversettelse).  Vi kan vise eller demonstrere hvordan en handling skal utføres, men vi kan ikke med ord forklare hvordan vi utfører den.  Polanyi (1966) bruker begrepet "The tacit dimension" (på norsk: taus kunnskap) når han beskriver hvordan vi umiddelbart kan gjenkjenne et kjent fjes i en menneskemengde.  Vi simpelthen ser ansiktet til en person vi kjenner, men vi kan ikke forklare med ord hva som gjør at vi er i stand til denne gjenkjennelsen.  Den svenske filosofen Bengt Molander (1993) hevder at kunnskapen ikke er løsrevet fra handlingene, men i handlingene, og handlingene er derved basert på kunnskap.  I teoriene om kunnskap i handling er konkrete handlinger og erfaringer de viktigste kildene for kunnskap.  I lys av dette er lærernes nyutviklede IKT-undervisningsopplegg like viktige som teoretiske begreper.  LærerIKT-deltakernes kunnskaper kommer til uttrykk i handlingene hvor IKT knyttes sammen med og støtter en videreutvikling av årelang kunnskap.  Fuglestad (1996) peker på at det ikke finnes en klar definisjon av kunnskap i handling.  Dersom vi ønsker å danne oss forestillinger om kunnskap i handling, må vi rette blikket i riktig retning, mot praktiske yrker og profesjoner. Vi må oppsøke lærerne i klasserommet der de utfører sitt yrke for å få klarere inntrykk av kunnskapen bak handlingene.  

3 Grunnlag for å gi råd?

Med bakgrunn i tilbakemeldingene fra de tre skolene vil vi her trekke ut temaer som ser ut til å gå igjen. Det handler på den ene siden om noen forslag til konkrete endringer i opplegg og gjennomføring, og - kanskje vel så viktig - om problemstillinger framtidige deltakende skoleledere og lærere bør ha et gjennomtenkt forhold til.

3.1 Konkrete endringer – forslag til LærerIKT og arrangørnettverket

LærerIKT får gjennomgående positive tilbakemeldinger fra de tre skolene, og dette gjelder både innhold, form og materiell. Deltakerne ser for seg at dette er en perm de vil gå tilbake til ved behov. De har likevel noen kritiske kommentarer, og vi gjengir noen av dem samlet her. 

· Produser mer trykt materiale. Det er vanskelig å bruke brukerveiledningen på nett samtidig som du jobber på maskinen.
· Tasteveiledning tilpasset flere versjoner av Windows (eks XP).
· ”Fasit”? Noen etterlyser konkrete eksempler på hvordan oppgavene kan gjennomføres. Dette aktualiseres spesielt av moduloppgave 4, men nevnes også i andre sammenhenger.

· De som har kommet et stykke på vei ønsker seg tips for mer avansert bruk. 

· Kunne gjerne vært en valgfri modul som gikk på mer avanserte funksjoner i Word.
· Modul 4 må endres kraftig!! Dette temaet går igjen i alle kategorier av informanter, og vi gjengir noen stikkord: ”utydelige arbeidsbeskrivelser og resultatkrav”, ”burde fokusert mer på innholdet, hatt en bedre oversikt og bedre forklaringer om muligheter”, ”Oppgaven er ikke bra nok og ikke tilpasset skolehverdagen, Front Page er uaktuelt for de fleste, og bør erstattes med Word som html-editor. Hypertekst-elementet blir like godt ivaretatt der”. ”Å framstille forskjellen på å linke opp bilder, og det å ”lime inn” slik mange er vant til fra Word er en stor utfordring”.

På de skolene vi intervjuet deltok hele skoleledelsen, og de framhever dette som en riktig og viktig beslutning. Samtidig etterlyser de et eget løp for skoleledere, vinklet mot pedagogisk utviklingsarbeid i forhold til et kollegium.

40 timer er litt stramt for de som kan lite fra før, men kursinnholdet bør ikke reduseres. En løsning er å forlenge kursperioden slik at det reelt sett blir 1 måned pr. modul. Alle bør ha anledning til og krav om å ha med noen valgfrie moduler.

Nivådeling på startsamlinger? LærerIKT anbefaler fortsatt felles startsamlinger for å vektlegge den prosessuelle siden ved gjennomføringen av LærerIKT.  Dette synspunktet finner støtte i våre intervjuer. Det er likevel kommet fram noen forslag til tilpasninger der oppgavene på startsamlingen er nyansert slik at også de øvede får et faglig utbytte av dagen. 

Deltakerne i vår undersøkelse påpekte at det kunne være et poeng å skille for eksempel småskolelærere fra ungdomsskolelærere i forbindelse med startsamlingene.  Om dette bør gjøres er vanskelig å si, men denne holdningen tyder kanskje mer på at arrangører og veiledere må være mer bevisste på hvilke skoleslag en har med å gjøre, slik at vi blir bedre på å treffe den enkelte deltaker ”hjemme” under startsamlingene.

Pedagogikk eller tastetrening? Her framheves det spesielle med LærerIKT – at tastetreningen er satt inn i en relevant sammenheng. Svaret må derfor bli ”ja takk, begge deler”, som nå.

En styrke ved LærerIKT er koplingen til daglig undervisningspraksis, og denne må ivaretas. Samtidig er det en del tilbakemeldinger som går i retning av at det er viktig å holde fast ved at kjernen i LærerIKT er å bli kjent med IKT. Vi har ingen fasit på dette, men antyder en problemstilling: Kan det være aktuelt å gi de som er nybegynnere på det tekniske et utvidet tastetreningstilbud, for eksempel i form av et forkurs, og hvor krav til pedagogisk refleksjon i oppgavebesvarelsene nedtones? I den andre enden av denne skalaen finner man de som faktisk kan mye av det tekniske. Noen etterlyser en ferdighetstest som grunnlag for å kunne ”hoppe over det letteste”.

En årsak til at vi opplever slike holdninger blant deltakere ligger antakeligvis i LærerIKTs ”fleksible natur”. Det legges vekt på at deltakerne standpunkt ved kursstart skal være utgangspunktet for læringen.  Alle skal ikke opp på samme kunnskapsnivå, men skal derimot øke sin kunnskap fra ”der de står” til ”dit de vil” og har forutsetninger til. Når de kommer sammen i grupper er det kanskje lett å glemme at det tar tid ”å lære seg”.  Noen må gå grundig til verks og lære seg mye fra grunnen av, andre kan bruke PC-en fra før og har det lettere.  I denne sammenheng blir det viktig at både veiledere, arrangører (og skolene) blir flinkere til å motivere og opplyse om at det er OK at vi er på ulike ferdighetsnivåer og deltakerne skal ikke opp på samme ferdighetsnivå, men skal heve seg selv fra der de er ved kursstart. 

På startsamlingene bør deltakerne møte enkle maskinoppsett. Det er viktig at deltakerne møter maskiner som ikke er svært forskjellige fra ”hjemme”. Mappestrukturen på et vanlig høgskoleoppsett blir lett for komplisert på startsamlingen. 

3.2 Tilbakemelding til veiledere

Våre deltakere har vært fornøyde med sine veiledere, og årsakene kan kort oppsummeres slik:

· Alle veilederne i denne gruppen var tydelige på forpliktende milepælsplaner.
· De tok kontakt med gruppene når fristen for hver modul nærmet seg.
· De brukte alternative kommunikasjonsløsninger når Skolenettet ikke fungerte.
· De hadde realistiske forventninger til hva som var mulig å få til innenfor de gitte tidsrammene, og de var tydelige på hva de forventet av gruppene.
· De la vekt på at flest mulig av deltakerne skulle oppleve å lykkes, og at dette var viktigere enn at det skulle produseres veldig gode undervisningsopplegg.
· De minnet om at dette ikke kommer i tillegg til, men er en integrert del av jobben.
· De ga raske tilbakemeldinger – oftest en til to dager, maks. tre dager.
· De var tydelige på å rette konkrete feil og veilede på rasjonell bruk når det gjaldt teknologi, men tilbakeholdne når det gjaldt å kommentere pedagogiske refleksjoner.
3.3 Problemstillinger for skoleledere

Den allmenne og overordnete tilbakemelding vi kan gi skoleeiere og skoleledere på bakgrunn av vårt materiale er at det er mye å vinne på å se på LærerIKT som et strategisk verktøy for kompetanseheving og skoleutvikling. Nedenfor har vi konkretisert dette overordnete perspektiv i noen problemstillinger det kan være nødvendig å ha et bevisst forhold til.

Hvem skal delta? I vårt materiale er det en entydig tilbakemelding at det har vært av betydning for suksessen at hele kollegiet, inkludert ledelsen, er deltakere. Opplegget er av en slik art at selv de som har engstelse eller skepsis i utgangspunktet bør kunne oppleve å lykkes. 

Tilrettelegging er viktig. Selv om en ikke har optimal tilgang til maskiner når en starter kan en til en viss grad kompensere for dette, i hvert fall i prosjektperioden, ved å legge til rette gjennom øremerking av fellestid til arbeid med LærerIKT i grupper. Det er også et poeng å se på hvordan den etablerte IT-ansvarlige kan bli en ressurs også i LærerIKT. 

Gruppesammensetning er et viktig punkt som våre informanter ber oss framheve ved påmelding. Gruppene er helt avgjørende og en av de sterkeste sidene ved LærerIKT. Kriteriene for gruppesammensetning kan variere fra skole til skole, men det er viktig å ha en bevisst modell. Pedagogiske og faglige kriterier er viktigere enn tekniske, og våre informanter er stort sett enige om at det er en styrke for gruppene om de ikke er homogene når det gjelder tekniske forhåndskunnskaper. 

Aktive ledere gir aktive deltakere?

Vi har valgt ut tre skoler som har lykkes bra med framdrift og konkrete resultater, og felles for dem er at ledelsen har involvert seg aktivt på forskjellige måter i prosjektet.  Vi ser at disse lederne har engasjert seg ut over det å tildele tid og eventuelt PC-er.  De stiller krav til sine ansatte, motiverer dem til å delta, og de setter IKT inn i en større sammenheng, knytet til omlegging av organiseringen av undervisningen. 

Tid og rom for refleksjon
Alle skolene vi besøkte rapporterte at LærerIKT hadde ført til konkrete resultater i form av undervisningsopplegg. Samtidig har vi møtt lite uttalte refleksjoner over hvordan den nye lærerkompetansen sammen med IKT kan få mer omfattende konsekvenser for måten man legger til rette for læring på. Grunnlaget for slike refleksjoner finnes i den nye praksisen, og vårt råd til skoleledere er derfor å avgi tid til å skape møteplasser for refleksjon og dokumentasjon slik at taus kunnskap kan bli artikulert og bidra til å styrke videre utvikling av læringsmiljø.

Skoleutvikling

Vi har diskutert LærerIKT som skoleutvikling relativt omfattende i forhold til omfanget av denne undersøkelsen.  For det første oppfatter vi skoleutvikling som den skjulte målsetting med LærerIKT. Dernest velger vi å legge vekt på dette perspektivet, fordi samfunnsutviklingen generelt og IKT spesielt stiller skolen overfor både en utfordring og en stor mulighet til å utvikle ny praksis når det gjelder pedagogikk og organisering. Vi ser deltakelse i LærerIKT som en satsing der skolene ved bevisst bruk kan oppnå mer enn at lærernes individuelle kompetansenivå heves.

3.4 Utfordringer for arrangørene

Høgskolen i Oslo startet dette evalueringsarbeidet med et todelt formål. Vi ønsket å optimalisere organisering og gjennomføring av LærerIKT for nye deltakere, både ved å utvikle vårt eget tilbud som arrangør og ved å kunne gi bedre råd til deltakere og deres ledere og veiledere.  En viktig forutsetning for at dette notatet skal ha verdi, er at resultatene kommer raskt tilbake til alle aktørene i prosjektet, ikke minst arrangørnettverket. Vi ser i nyhetsbrev fra LærerIKT ved Høgskolen i Agder
 at flere av de erfaringene vi beskriver allerede er tatt til følge når det gjelder utforming av undervisningsopplegg, permer og moduloppgaver for de som skal starte høsten 2003. 

Vi hadde også et ønske om å bidra til kunnskapsutvikling om metoder og virkemidler for nettstøttet læring på arbeidsplassen, i dette tilfellet skolen. I et slikt perspektiv blir det nærliggende å se på læring i et videre perspektiv knyttet til organisasjonslæring og organisasjonsutvikling. Vi håper våre refleksjoner rundt organisering og deltakelse kan bidra ytterligere til økt utbytte for nye deltakergrupper. Som lokal arrangør er vi bedre rustet til å veilede skoleeier, skoleledere, deltakere og veiledere. 
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Vedlegg 1 -  Intervjuguide skoleleder

Nedenfor har vi satt opp noen spørsmål som vi håper å få vite mest mulig om i løpet av samtalen. Vi vil likevel understreke:

Hovedpoenget for oss er å få vite mest mulig om hvordan denne skolens ledelse tenker omkring arbeidet med lærerIKT. 

Når vi sier "være litt forberedt" mener vi ikke at dere skal sette dere ned å svare på disse punktene skriftlig - de er mer en støtte for å være mentalt innstilt og ha gjort noen refleksjoner på forhånd.

Vi hører gjerne om problemene, også når det gjelder tekniske problemer i forhold til arrangører, skolenettet og annet, men vi er likevel, i denne sammenhengen spesielt opptatt av å finne fram til faktorer som er viktige for å lykkes. Derfor vil det være interessant for oss å vite hvordan dere løste eller omgikk de hindringene dere møtte underveis.

1. Har skolen en strategi for IKT i undervisningen? 

2. Dine tanker som skoleleder om IKT og læring - muligheter og utfordringer?

3. Dine tanker om kompetanseutvikling av undervisningspersonale?

4. Bruk av IKT på denne skolen - noen endring i praksis etter oppstart LærerIKT

5. Utvalg og gruppesammensetning: organisering og kriterier?

6. Tilrettelegging for arbeidet med LærerIKT i arbeidstiden (tilgang på teknologi, tid, IT-støtte, ped. støtte, lederstøtte?

7. Kontakt med gruppene eller enkeltlærere i forhold til LærerIKT - hvor ofte, hva slags kontakt, hvilke behov?

8. Resultatene av LærerIKT så langt? - for den enkelte, for gruppen, for skolen?

9. Råd til arrangører eller andre skoler som skal i gang?
Vedlegg 2 - Intervjuguide veileder
Nedenfor har vi satt opp noen spørsmål som vi håper å få vite mest mulig om i løpet av samtalen slik at du kan være litt forberedt. Vi vil likevel understreke:

Hovedpoenget for oss er å få vite mest mulig om hvordan du jobber, og hvordan du tenker omkring arbeidet med lærerIKT. Ta gjerne opp ting vi ikke har nevnt, og føl ikke våre punkter som noen tvangstrøye. 

Når vi sier "være litt forberedt" mener vi heller ikke at du skal svare på disse punktene skriftlig - de er mer en støtte for å være mentalt innstilt og ha gjort noen refleksjoner på forhånd.

Vi hører gjerne om problemene, også når det gjelder tekniske problemer i forhold til skolenettet og annet, men vi er likevel, i denne sammenhengen spesielt opptatt av å finne fram til faktorer som er viktige for å lykkes. Derfor vil det være interessant for oss å vite hvordan du og gruppene dine løste eller omgikk de hindringene dere møtte underveis.

1. Beskriv hvordan du jobber med gruppene dine - hvor ofte, hva slags kontakt, hvilke behov?

· hvordan vil du beskrive foreskjeller mellom veilederrollen og lærerrollen?

2. Forskjeller mellom gruppene? Beskriv og reflekter...

3. Har det fungert på denne måten hele tiden, eller har det vært en utvikling eller forandring. Beskriv og forklar hvorfor?

4. Tilrettelegging for arbeidet med LærerIKT i arbeidstiden (tilgang på teknologi, tid, IT-støtte, ped. støtte, lederstøtte)?

5. Resultatene av LærerIKT så langt?

· kan du beskrive noen vellykkede produksjoner ute i gruppene?

6. Nivåforskjeller på deltakerne, hvordan forholder du deg til det og hvorden virker dette inn?

7. Hvis du fikk lov til å gjøre noen endringer i lærerIKT kurset, hva kunne du tenke deg å foreslå da?  (forholdet startsamling/gruppearbeid, gruppeorganisering, fagstoffet etc...)

8. Hvilken betydning har det for skolen din at du er lærerIKT-veileder?

9. Hvilke fordeler og ulemper opplever du ved at kursdeltakere og du som veileder sitter på ulike steder (kun møtes på nettet)?

Vedlegg 3 - Intervjuguide  IT-ansvarlige 
Nedenfor har vi satt opp noen spørsmål som vi håper å få vite mest mulig om i løpet av samtalen. Vi vil likevel understreke:

Hovedpoenget for oss er å få vite mest mulig om hvordan du som IT-ansvarlig ved skolen tenker omkring arbeidet med lærerIKT. 

Når vi sier "være litt forberedt" mener vi ikke at du skal svare på disse punktene skriftlig - de er mer en støtte for å være mentalt innstilt og ha gjort noen refleksjoner på forhånd.

Vi hører gjerne om problemene, også når det gjelder tekniske problemer i forhold til arrangører, skolenettet og annet, men vi er likevel, i denne sammenhengen spesielt opptatt av å finne fram til faktorer som er viktige for å lykkes. Derfor vil det være interessant for oss å vite hvordan dere løste eller omgikk de hindringene dere møtte underveis.

1. Hvilken rolle har du fått/hatt i forbindelse med at lærere ved din egen skole deltar på lærerIKT?

2. Har skolen en strategi for IKT i undervisningen? 

3. Dine tanker som IT-ansvarlig om IKT og læring - muligheter og utfordringer?

4. Dine tanker om kompetanseutvikling av undervisningspersonale?

5. Bruk av IKT på denne skolen - noen endring i praksis etter oppstart LærerIKT

6. Tilrettelegging for arbeidet med LærerIKT i arbeidstiden (tilgang på teknologi, tid, IT-støtte, ped. støtte, lederstøtte?

7. Kontakt med gruppene eller enkeltlærere i forhold til LærerIKT - hvor ofte, hva slags kontakt, hvilke behov?

8. Resultatene av LærerIKT så langt? - for den enkelte, for gruppen, for skolen?

9. Råd til arrangører eller andre skoler som skal i gang?

Vedlegg 4 - Intervjuguide deltakergruppe

Vi ser fram til å få en anledning til å høre om deres erfaringer med arbeidet med LærerIKT. Nedenfor har vi satt opp noen spørsmål som vi håper å få vite mest mulig om i løpet av samtalen slik at dere kan være litt forberedt. Vi vil likevel understreke:

Hovedpoenget for oss er å få vite mest mulig om hvordan dere jobber, og hvordan dere tenker omkring arbeidet med lærerIKT. Ta gjerne opp ting vi ikke har nevnt, og føl ikke våre punkter som noen tvangstrøye. Noen vil være mer relevante enn andre for nettopp din skole og din gruppe.

Når vi sier "være litt forberedt" mener vi ikke at dere skal sette dere ned å svare på disse punktene skriftlig, de er mer en støtte for å være mentalt innstilt og ha gjort noen refleksjoner på forhånd.

Vi hører gjerne om problemene, også når det gjelder tekniske problemer i forhold til skolenettet og annet, men vi er likevel, i denne sammenhengen spesielt opptatt av å finne fram til faktorer som er viktige for å lykkes. Derfor vil det være interessant for oss å vite hvordan dere løste eller omgikk de hindringene dere møtte underveis.

1. Hvordan ble akkurat denne gruppen satt sammen? 

2. Forhåndskunnskaper og interesse? - Homogen eller heterogen gruppe i så måte?

3. Beskriv hvordan dere jobber, individuelt og i gruppen - hvor mye tid reelt?

4. Har det fungert på denne måten hele tiden, eller har det vært en utvikling eller forandring. Beskriv og forklar hvorfor?

5. Hvordan er det lagt til rette for arbeidet med LærerIKT i arbeidstiden (tilgang på teknologi, tid, IT-støtte, ped. støtte, lederstøtte?

6. Hvordan brukes IKT på denne skolen - noen endring i egen eller andres praksis etter oppstart LærerIKT

7. Kontakten med veileder - hvor ofte, hva slags kontakt, hvilke behov

8. Hva vil der si er resultatene av LærerIKT så langt? - for den enkelte, for gruppen, for skolen

· hva tror dere er de viktigste årsakene til at det har gått bra?

Vedlegg 5 - Kopi av spørreskjemaet i LærerIKTs nettbaserte undersøkelse
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LærerIKT: Evaluering
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Vedlegg 6 - Total oversikt over alle modulevalueringer
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LærerIKT: Evaluering
	Oppsummerte modulevalueringer Oslo (begge skoleslag) pr 15.04.03

	
	
	
	

	Antal besvarelser: 679
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	1
	modulteksten
	Landsplan
	Egne tal

	
	relevant
	83.82% [2772]
	82.87% [561]

	
	lite relevant
	12.88% [426]
	13.15% [89]

	
	ikke relevant
	2.33% [77]
	2.81% [19]

	
	har ikke arbeidet med det
	0.97% [32]
	1.18% [8]

	
	
	
	

	
	
	
	

	2
	IKT-verktøyet
	Landsplan
	Egne tal

	
	relevant
	86.53% [2839]
	85.86% [577]

	
	lite relevant
	10.64% [349]
	11.76% [79]

	
	ikke relevant
	1.95% [64]
	2.08% [14]

	
	har ikke arbeidet med det
	0.88% [29]
	0.30% [2]

	
	
	
	

	
	
	
	

	3
	moduloppgaven
	Landsplan
	Egne tal

	
	relevant
	83.15% [2723]
	82.56% [549]

	
	lite relevant
	13.28% [435]
	14.74% [98]

	
	ikke relevant
	3.02% [99]
	2.41% [16]

	
	har ikke arbeidet med det
	0.55% [18]
	0.30% [2]

	
	
	
	

	
	
	
	

	4
	forslagene til videre lesning
	Landsplan
	Egne tal

	
	relevant
	38.79% [1263]
	36.13% [241]

	
	lite relevant
	17.35% [565]
	16.79% [112]

	
	ikke relevant
	2.86% [93]
	2.25% [15]

	
	har ikke arbeidet med det
	41.00% [1335]
	44.83% [299]

	
	
	
	

	
	
	
	

	5
	øvelsene
	Landsplan
	Egne tal

	
	relevant
	71.66% [2349]
	68.16% [456]

	
	lite relevant
	12.69% [416]
	13.00% [87]

	
	ikke relevant
	2.72% [89]
	2.39% [16]

	
	har ikke arbeidet med det
	12.93% [424]
	16.44% [110]

	
	
	
	

	
	
	
	

	6
	tasteveiledningene
	Landsplan
	Egne tal

	
	relevant
	69.20% [2258]
	65.52% [437]

	
	lite relevant
	12.04% [393]
	13.19% [88]

	
	ikke relevant
	2.82% [92]
	2.85% [19]

	
	har ikke arbeidet med det
	15.94% [520]
	18.44% [123]

	
	
	
	

	
	
	
	

	7
	permen som læremiddel
	Landsplan
	Egne tal

	
	enkel
	71.37% [2318]
	73.16% [488]

	
	komplisert
	20.81% [676]
	18.44% [123]

	
	for vanskelig
	3.88% [126]
	3.75% [25]

	
	bruker det ikke
	3.94% [128]
	4.65% [31]

	
	
	
	

	
	
	
	

	8
	nettstedet som læringsmiddel
	Landsplan
	Egne tal

	
	enkel
	52.57% [1685]
	51.83% [340]

	
	komplisert
	31.42% [1007]
	30.03% [197]

	
	for vanskelig
	5.18% [166]
	6.10% [40]

	
	bruker det ikke
	10.83% [347]
	12.04% [79]

	
	
	
	

	
	
	
	

	9
	den elektroniske kommunikasjonen (skolesekk, skolestue og skolepost)
	Landsplan
	Egne tal

	
	enkel
	48.30% [1496]
	48.47% [300]

	
	komplisert
	38.78% [1201]
	39.10% [242]

	
	for vanskelig
	6.59% [204]
	6.79% [42]

	
	bruker det ikke
	6.33% [196]
	5.65% [35]

	
	
	
	

	
	
	
	

	10
	de pedagogiske utfordringene i modulen
	Landsplan
	Egne tal

	
	for store
	9.06% [295]
	8.97% [60]

	
	passe
	85.10% [2771]
	86.25% [577]

	
	for små
	4.39% [143]
	4.19% [28]

	
	vet ikke
	1.44% [47]
	0.60% [4]

	
	
	
	

	
	
	
	

	11
	de tekniske utfordringene i modulen
	Landsplan
	Egne tal

	
	for store
	21.78% [705]
	21.90% [145]

	
	passe
	69.60% [2253]
	68.58% [454]

	
	for små
	7.32% [237]
	8.61% [57]

	
	vet ikke
	1.30% [42]
	0.91% [6]

	
	
	
	

	
	
	
	

	12
	har veiledningen vært
	Landsplan
	Egne tal

	
	Svært nyttig
	19.71% [643]
	20.09% [135]

	
	nyttig
	60.71% [1981]
	58.33% [392]

	
	lite nyttig
	13.12% [428]
	14.58% [98]

	
	vet ikke
	6.47% [211]
	6.99% [47]

	
	
	
	


� LærerIKT sendte i april 2003 ut informasjon til alle landets skoler om nye LærerIKT kurs høsten 2003. I den gule/grå brosjyren opplyses det at startsamlingen og de sju moduloppgavene isolert sett er anslått til ca. 40 - 45timer.


� I samme brosjyre er anbefalt arbeidsperiode utvidet med 1 måned, altså en arbeidsperiode på 6-7 måneder.


� InnsIKT står for Innsats for pedagogisk IKT i Osloskolen. Hensikten er å øke tilgjengeligheten til IKT for elevene samt å legge til rette for IKT i opplæringen. Bystyret har bevilget 60 mill. kroner til IKT i 2003. Skoleadministrasjonen har nå plukket ut 24 grunnskoler og 6 videregående skoler etter en omfattende utvelgelsesprosess. De utvalgte skolene vil få en teknisk oppjustering av skolens driftsutstyr og driftsløsninger til en verdi av mellom 1 - 2 millioner kroner.


� Arrangører av LærerIKT får tilgang til nettsider hvor resultater fra undersøkelsene i deres region finnes og hvor de regionale svarene sammenliknes med alle svar fra hele landet.  Dette finner arrangørene på � HYPERLINK "http://www.larerikt.no/Statistik/Statistik.htm" �http://www.larerikt.no/Statistik/Statistik.htm�  Sidene er passordbelagte slik at arrangøren må logge seg på med det brukernavn og passord som normalt benyttes i LærerIKTs administrasjonssystem.


� Ludvigsen beskriver tre klasseromsmetaforer knyttet til bruk av IKT i undervisningen og den bakenforliggende læringsteoretiske tilnærming til de tre rommene. Det er i) det ”tradisjonelle klasserom” preget av formidlende undervisning, basert på et behavioristisk læringssyn og med PC brukt til drill og øvelser, ii) det ”konstruktivistiske klasserom” preget av elevenes egen aktivitet og PC brukt til å støtte enkeltelevers individuelle læringsarbeid og iii) ”klasserommet som læringsfellesskap” preget av problembasert arbeid i grupper med PC som ressurs og som verktøy for omforming av informasjon basert på refleksjon i fellesskapet.   


� Program for LærerUtdanning, Teknologi og Omstilling: � HYPERLINK "http://www.itu.no/Prosjekter/1000203716_09" ��http://www.itu.no/Prosjekter/1000203716_09� 


� Lærere har en ubunden arbeidstid på 150 timer i året som skal brukes til felles planlegging- og andre aktiviteter, ofte omtalt som s-tid, samrådingstid o.l. Denne tiden er ofte lagt til en fast tid hver uke, og det settes opp en samlet plan for bruken av denne tiden gjennom et skoleår. 


� I aktuell pedagogisk diskurs henvises ofte til Lev Vygotsky og hans beskrivelse av hvordan man i en læringsprosess beveger seg fra det kjente og inn i ”zone of proximal development" (Vygotsky L.S. 1978), det man ikke kan få til uten hjelp eller ”støttestillas”. Slik støtte kan gis av både lærere og likestilte – i dette tilfellet veileder og kolleger. 


�  I forbindelse med Stortingsmelding nr. 39 (1983-84) Datateknologi i skolen ble det utviklet et nasjonalt kurs for lærere med et omfang på 40 timer.


� Dette er dokumentert blant annet i rapporter fra prosjektet ”Den elektroniske skolevei”, Telenor FoU


� � HYPERLINK "http://www.estandard.no/" ��http://www.estandard.no/� er nettstedet til prosjektet som er knyttet til bruk av standarder i Nasjonalt læringsnett


� Kompetansereformen (også omtalt som etter- og videreutdanningsreformen) har som målsetting å gi den enkelte voksne bedre muligheter for opplæring og kompetanseheving. Bakgrunnen for Kompetansereformen er � HYPERLINK "http://www.dep.no/ufd/norsk/publ/utredninger/NOU/014005-020007/index-dok000-b-n-a.html" �NOU 1997:25 Ny Kompetanse� og � HYPERLINK "http://www.dep.no/ufd/norsk/publ/stmeld/014005-040017/index-dok000-b-n-a.html" �Stortingsmelding nr 42 (1997-98) Kompetansereformen�.


� Nyhetsbrev for LærerIKT * uke 21* 2003
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